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Uticaj pedagoskih koncepcija nastavnika na nastavni proces
Apstrakt

Studija ispituje povezanost izmedu uvjerenja (koncepcija) nastavnika o nastavi i uéenju
i njihovih aktivnosti unutar ucionice; tj. u kojoj mjeri su svakodnevne aktivnosti u
ucionici pod uticajem uvjerenja nastavnika o procesu nastave i ucenja, te koje su
mogucnosti u¢enika za ucenje u svjetlu tih vjerovanja. Da bismo istrazili ovaj problem
osmiSljena je studija koriS¢enjem istrazivatkog nacrta mjeSovitog tipa, sekvencijalno
eksplanatorne kategorije. U istraZivanju je ucestvovalo 96 nastavnika srednjih Skola iz
Beograda (nastavnici srpskog jezika i matematike). Razli¢iti tipovi nastavnika S
obzirom na njihova uvjerenja i dominantne prakse rada izdvojeni su na osnovu sledec¢ih
instrumenata: Lista uvjerenja nastavnika, Skala samoefikasnosti nastavnika (Teachers’
Sense of Efficacy Scale - kratka forma) i Lista praksi nastavnika. Na prvom instrumentu
su izdvojene dvije znacajne dimenzije ,,moderan“ 1 ,tradicionalan“ nastavnik,
zadovoljavajuc¢ih pouzdanosti (0.866 i 0.820). Na skali samoefikasnosti izdvojene su
dimenzije koje govore 0 dozivljaju nastavnika koliko uspje$no motivise i podstice
ucenike i1 koliko uspjeSno ostvaruje disciplinu na ¢asu; pouzdanost 0.836 i 0.747.
Skalom praksi izdvojeno je tri seta praksi prisutnih u radu tokom S$kolske godine
usmjerene na: participaciju ucenika, struktuaciju aktivnosti na ¢asu i stvaranje dobre
atmosfere (pouzdanost od 0.743 do 0.812). Klaster analizom je na osnovu pomenutih
dimenzija izdvojeno Cetiri tipa nastavnika: (1) “laissez faire” (eklekti¢an pristup nastavi,
odsustvo praksi usmjerenih na strukturiranje aktivnosti i stvaranje atmosfere uz nizak
dozivljaj sposobnosti ostvarivanja discipline), (2) “tradicionalni” (odsustvo praksi
usmjerenih na participaciju u¢enika i stvaranje atmosfere, uvjerenje da je nastavnik taj
koji prenosi znanje i tradicionalniji pristup nastavi), (3) “tradicionalni sa dobrom
atmosferom” (struktuira aktivnosti na ¢asu, ulaze u atmosferu, visok dozivljaj
samoefikasnosti u vezi sa disciplinom) i (4) “moderni” (kreira atmosferu, vazna mu je
participacija uc¢enika, moderniji pristup i shvatanje nastave). Kvalitativna faza (video
snimanje i intervju) je sprovedena sa ciljem produbljivanja znanja o interakciji izmedu
uvjerenja nastavnika o nastavi i ucenju i njihove svakodnevne prakse u uéionici.
Izabrani su tipi¢ni predstavnici svakog od tipova nastavnika, a zatim su snimljena dva
Casa izabranih nastavnika. Rezultati ukazuju na razlike u obrascima interakcije
nastavnik-ucenik s obzirom na profil nastavnika; kao i razlike u nacinu organizacije
pojedinih aktivnosti na ¢asu, specifiénih za predmet. Takoder rezultati potvduju i
pocetnu pretpostavku o nepotpunoj korespodenciji izmedu uvjerenja i svakodnevnih
praksi nastavnika.

Kljuéne rijedi: nastava i ucenje, koncepcije nastavnika, video studija, nastava
matematike, nastava srpskoj jezika i knjizevnosti

Naucna oblast: psihologija

Uza naucna oblast: psihologija obrazovanja

UDK broj: 159.923
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Influence of teachers’ beliefs on the teaching and learning process
Abstract

The research focuses on teachers’ beliefs on teaching and learning exploring how
everyday classroom activities and practices are affected by these beliefs and
expectations and what learning possibilities for the students in the light of those beliefs
are therefore created. Study employs a sequential explanatory mixed methods research
design involving a sample of 96 upper secondary teachers teaching mathematics and
Serbian language and literature. To identify teachers’ beliefs we employed three Likert
type questionnaires (Teachers’ beliefs scale, Teachers’ Sense of Efficacy Scale and
Teachers’ practices list). Basic dimensions around which teachers’ beliefs on teaching
and learning could be organized are identified by the factor analysis. In total seven
dimensions were derived (reliabilities from 0.743 to 0.866) which were then used in a
cluster analysis to distinguish among different types of teachers in respect to their
reported beliefs and dominant practices in the classroom. Four groups of teachers were
distinguished: (1) “laissez faire” (eclectic approach to teaching, absence of structuring
and creating atmosphere practices with experience of low capacity in maintaining
discipline); (2) “traditional” (absence of participating and creating atmosphere practices,
more traditional approach to teaching); (3) “traditional stressing atmosphere” (structures
activities in class, stresses atmosphere, experience of high capacity in maintaining
discipline) and (4) “modern” (creates atmosphere, stresses students’ participation, more
modern approach to teaching). Qualitative methods (videotaping of classroom
interaction and interviews) have been made with each of the selected type representative
to deepen the understanding of reported teacher practices and meaning that is prescribed
to each. All videotaped interactions have been transcribed using conversational analysis
approach. Classes have been analyzed from two different aspects; interactional patterns
ongoing in class between teacher and his/her student(s) and activities presented
throughout the lesson. Results suggest differences exist in respect to interaction patterns
present in class among different teacher profiles. Furthermore although set of activities
specific for each of the subject matter was determined, different teacher profiles
structure activities in accordance with registered beliefs on teaching and learning.
However results also confirm the beginning assumption on incomplete correspondence
in relationship between teachers’ beliefs and their everyday practices.

Key words: teaching and learning process, teachers’ beliefs, video analysis,
mathematics class, Serbian language and literature classes
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UVOD

Efekat nastavnika jedan je od najznacajnijih Cinilaca koji je potrebno razumjeti i
ispitati kako bismo upotpunili i rijesili slagalicu zvanu obrazovanje. U svojoj
sveobuhvatnoj metaanalizi studija koje se bave razli¢itim faktorima koji utiCu na
postignué¢e ucenika, Hati istiCe upravo ovaj efekat kao jedan od krucijalnih za
razumijevanje procesa nastave, ali i obrazovanja uopc¢e (Hattie, 2009). Prema
rezultatima Hatijevih analiza faktori koji imaju umjereni do visok efekat na postignuce
ucenika tiCu se intervencija na nivou ucionice (npr. poucavanje) ili varijabli koje
ukljucuju neku aktivnost nastavnika. U isto vrijeme veci broj studija navodi da prakse
poucavanja nastavnika zavise od razli¢itih faktora, koji variraju od uslova rada, znanja
nastavnika (Munby, 1982; Munby et al., 2001), do op¢ih uvjerenja nastavnika 0 nastavi
i procesu ucenja (Pajares, 1992). U tom smislu i sam Hati navodi da tek onda kada
budemo razumjeli ,,naocale” kroz koje nastavnici gledaju ucionicu, na¢ina na koji
kreiraju kriterijume uspjeha svojih uéenika, na¢ina na koji posmatraju sopstvenu ulogu
U procesu nastave i ucenja, mozemo postaviti pitanje o efektima nastavnika (Hattie,
2009).

Kada ulaze u ucionicu nastavnici to ¢ine posjedujuci neku koncepciju o tome
kako nastava treba da izgleda, procesu uéenja, planu i programu, napretku ucenika, ali i
0 sebi kao nastavnicima. U skladu sa tim literatura doprinosi stanovistu 0 uvjerenjima i
koncepcijama kao grupi konstrukata koji opisuju strukturu i tok misaonog toka, za koji
se pretpostavlja da onda rukovodi postupcima te osobe (Nespor, 1987; Pajares, 1992;
Da Ponte, 1994, u Andrews & Hatch, 1999; Bryan & Atwater, 2002). Veci broj
istrazivaCa posvetio se opisivanju tipova uvjerenja (Korthagen 2004; Nespor, 1987);
njihovom razvoju (Korthagen 2004; Pajares, 1992) i odnosa uvjerenja i konkretnih
akcija individue (Bryan & Atwater, 2002; Natan & Knuth, 2003). Ipak ¢ini se da kada

se fokusiramo na studije koje se bave uc¢ionicom i onim $to se deSava unutar nje, postoji
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svojevrsna podjela izmedu istrazivaca. Pojedini autori se u svom radu fokusiraju na
filozofiju nastavnika, njihova znanja, koncepcije i uvjerenja, vjerujuéi da je um
nastavnika taj koji oblikuje njihove svakodnevne aktivnosti (Munby, 1982; Munby et al.
2001; Bolhuis & Voeten, 2004; Fives & Buehl, 2008). Drugi se autori pak fokusiraju na
detaljnu analizu 1 interpretaciju praksi nastavnika unutar ucionice, ne razmatrajuci
njihovo znacenje, kao ni Sta nastavnici kroz odredene aktivnosti zele da postignu
(Adelsteinsdottir, 2004). U ovoj studiji pokusacemo da ove dvije tradicije postavimo u
svojevrstan dijalog. Polazimo od pretpostavke da odnos izmedu nastavnikovog
uvjerenja o tome na koji na¢in treba konstruisati okruzenje za ucenje i svakodnevne
prakse nije jednostavan i linearan, ve¢ da moZe znaCajno da varira. U pojedinim
slucajevima uvjerenja i prakse nastavnika ¢e biti u skladu; ponekad ¢e prakse nastavnika
izlaziti izvan okvira koje uspostavljaju uvjerenja; a nerijetko ¢e praksa protuvrjeCiti
demonstriranim uvjerenjima nastavnika. Autor ovog rada ne zauzima jedno teorijsko
stanoviste, ali treba re¢i da se proces ucenja (i nastave) ipak posmatra kao proces koji se
odvija i nastaje u prostoru interakcije izmedu nastavnika 1 ucenika, interakcije koja je
uklopljena u odredeni socio-kulturno oblikovani kontekst.

Sam proces ucenja se izuCava unutar mnogih tradicija (bihejviorizam,
kognitivizam, situaciona perspektiva, pragmatisticka ili socio-kulturalna tradicija).
Svaka od njih sagledava proces ucenja uzimajuci u obzir razliite jedinice analize. Zato
mozemo reci da se navedene tradicije nalaze u jednom kompleksnom odnosu, a da
pojedine razlike u shvatanju koncepata (u ovom slucaju ucenja) ¢ine neke od razlika
medu njima nepremostivim. Dok Aleksander i1 saradnici smatraju da razli¢itost
teoretskih perspektiva doprinosi rasparcavanju i slabljenju istrazivackog polja koji
pokuSava da mapira koncept ucenja (Alexander et al., 2009), Saljo iznosi tvrdnju da
bogatstvo nasih znanja o ovoj pojavi lezi u su€eljavanju i uzimanju u obzir razli¢itih
ontoloskih i epistemoloskih razlika izmedu pomenutih tradicija (S&lj6, 2009). Sam
proces ucenja se ne vezuje viSe iskljuc¢ivo za Skolsku sredinu i moZze da se odvija u
veoma razli¢itim kontekstima (Hutchins, 1993; Keller & Keller, 1996; Nelson, 1996;
Wertsch, 2002). U tom smislu ucenje nije samo relativno trajna promjena individue
(Alexander et al. 2009), ve¢ je to dogadaj koji se odvija u svakodnevnom kontekstu
ukljucujuéi transforacije ljudi i njihovih aktivnosti (Saljo, 2009). U kontekstu ucionice,

koja ¢e biti naSa jedinica analize, zanima nas na koji nacin se ucenje odvija u prostoru
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koji konstruiSe nastavnik sa svojim li¢énim uvjerenjima o procesu ucenja i nastave, te
koje su mogucénosti za ucenje ucenika unutar postavljenih okvira.

Sta obiljezava obrazovnu praksu u Srbiji? Mozemo re¢i da posljednju deceniju
nas obrazovni sistem prolazi kroz znacajne promjene koje su pokrenute u skoro svim
sektorima obrazovanja. Cilj je ujednacavanje praksi i regulativa sa evropskim sistemima
obrazovanja, a u skladu sa Lisabonskom agendom. Ipak prate¢i promjene kroz koje
sistem prolazi mozemo reci da ih obiljezava diskontinuitet kako u pogledu kreiranja
novih praksi, tako i u pogledu njihove implementacije (Dimou, 2009; Stankovi¢, 2011).
Tekuée stanje pokazuje da je naSe obrazovanje orijentisano na sticanje akademskog
znanja i vje$tina spram razvijanja klju¢nih kompetencija (EU, 2002; Eurydice, 2010); a
da je dominantan nacin rada u naSim ucionicama predavanje i frontalni oblik rada (Ivi¢,
Pesikan and Anti¢, 2001; Mintz, 2009, EU, 2007). Aktivno ucenje, istrazivacki rad i
projektno ucenje su incidentne prirode. Ovi podaci su ranije istaknuti 1 u okviru
UNICEF studije (2001); koja je pokazala da tradicionalne metode nastave
preovladavaju; i to frontalna nastava domeno-specificnih znanja uz pasivnu ulogu
ucenika i ohrabrivanje memorizacije, umjesto razumjevanja nauc¢enog. Prema podacima
koje navode Pavlovi¢ i Baucal (2010, 2011) ovaj fenomen je vidljiv i u rezultaima koje
nasi ucenici postizu u okviru PISA testiranja. U posljednjem PISA ciklusu® nai u&enici
su bili uspjesniji u identifikovanju i selektovanju informacija u tekstu, u odnosu na
promisljanje 1 evaluaciju tekstova koje su procitali. Takoder ve¢i uspjeh su imali sa
tekstovima koji prikazuju informacije na tradicionalan, linearan nacin; spram tesktova
koji su u sebi sadrzavali tabele, grafikone ili slike (Baucal & Pavlovi¢ Babi¢, 2010).
Autori smatraju da objasnjenje za ovakve rezultate lezi u tome Sto su naSe Skole
orijentisane ka sticanju akademskog znanja, a predavanje je i dalje dominantan nacin
rada. U vezi sa tim, Stankovi¢ (2011) navodi da iako su postojali pokusaji da se
nastavne prakse promijene upotrebljene mjere su imale malo odjeka. Kada nastavnik
zatvori vrata ucionice, on (ona) su ti koji donose odluku $ta je to §to ¢e primjeniti u
svom radu. lako je prvenstveni cilj ove studije da poveze dvije istrazivacke tradicije
(onu koja se bavi koncepcijama i znanjima nastavnika sa tradicijom koja se bavi

njihovim svakodnevnim praksama), izabrane metode istrazivanja su nam dale priliku da

! Misli se na rezultate ciklusa 2009. lako je posljednje PISA testiranje obavljeno tokom 2012, posljednji
objavljeni podaci, dostupni tokom pisanja ove studije su oni koji se odnose na 2009. godinu.
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steknemo uvid o onome $to se deSava kada nastavnik zatvori vrata svoje ucionice. Sa
tim u vezi prakse nastavnika necemo komentarisati kao dobre ili lose, ve¢ u svjetlu
ishoda koje one mogu imati za ucenje.

Svako istrazivanje je svojevrsni poduhvat koji u odredenoj mjeri vodi ka
redukcionizmu. Istraziva¢ odabira varijable od interesa i fokus svojih analiza usmjerava
ka odabranim varijablama. To ne znaci da istrazivac i dalje nije svjestan kompleksnosti
pojave koju izucava, ve¢ da “svjesno zanemaruje” znacaj pojedinih faktora. To Ce biti
sluéaj i sa ovim istrazivanjem. Studija ispituje povezanost izmedu uvjerenja
(koncepcija) nastavnika o nastavi i uéenju i njihovih aktivnosti unutar uc¢ionice; tj. u
kojoj mjeri su svakodnevne aktivnosti u ucionici pod uticajem uvjerenja nastavnika o
procesu nastave i ucenja, te koje su mogucnosti uCenika za ucenje u svjetlu tih
vjerovanja.

Kada je rije¢ o znafaju ovog istrazivanja, ¢ini se da se mogu razlikovati
teorijski, heruisticki i prakti¢ni znacaj. Ovim istrazivanjem prije svega doprinosimo
dijalogu dvije istrazivacke tradicije; onom u Cijem fokusu su koncepcije i znanja
nastavnika sa tradicijom koja se bavi svakodnevnim praksama nastavnika bez ulazenja u
znaCenje date aktivnosti. Na taj nacin otvara se moguénost da se u daljim istraZivanjima
ispituju relacije koje postoje izmedu razliCitih koncepcija o nastavi 1 ucenju i
svakodnevne prakse nastavnika. Dalje utvrdivanjem (mapiranjem) koncepcija nastavnika
o nastavi i u¢enju doprinosi se i korpusu znanja u vezi sa na¢inom na koji nastavnici
sagledavaju svoje ucenike u tom procesu, a samim tim upoznajemo bliZze socijalni kontekst
u kome pretpostavljamo da se ucenje i odvija. Pored toga uvidom u koncepcije nastavnika
okrivamo i njihova implicitna shvatanja o procesu u¢enja i nastave i na¢ina na koji se
ucenje sagledava unutar Skole. To nam omoguéava ne samo da mapiramo kako ove
koncepcije izgledaju kada je rije¢ o djeci razliCitih uzrasta, ve¢ da ih uporedimo sa
razvojnim 1 pedagoskim teorijama o razvoju i ucenju, time ukazujuci na razlike izmedu
implicitnih 1 nau¢nih teorija 1 znanja.

Ovo je jedno od prvih istrazivanja u nasoj zemlji koje upotrebljava video kao
orude za analizu interakcije u ucionici. Na taj nadin pruzena nam je mogucnost da
“zavirimo” u naSe ucionice 1 otvorimo put za ovakav vid istrazivanja i nekim drugim
istrazivacima. Tako ne samo da imamo “jedinstven” uvid u ono $to se deSava unutar

zemlje zvane “ucionica”, ve¢ nam prikupljeni materijali omoguéavaju da iznova

14



Uticaj pedagoskih koncepcija nastavnika na nastavni proces

postavljamo brojna i raznovrsna pitanja o zivotu unutar $kole, neovisno od memorije
istrazivaca koji je prikupio podatke. Razli¢ite aspekte na relaciji nastavnik-ucenik, kao i
ucenik-uéenik mozemo tako iznova istrazivati, a da nismo ogranieni ponovnim
prikupljanjem materijala. Pored toga, video analiza moze omoguciti validaciju rezultata
slicnih istrazivanja koja nisu bila u mogucnosti da koriste one prednosti koje danasnja
tehnologija nudi. Na kraju prikupljeni podaci ovog tipa nam omogucavaju i
transparentniju komparaciju sa praksama zemalja gdje su sli¢ne studije ve¢ izvedene ili
Su U povoju.

Na kraju prikupljeni materijal moze predstavljati dodatno sredstvo prilikom
obucavanja nastavnika-studenata, ali i onih nastavnika koji su ve¢ u sluzbi. Svaki
buduci nastavnik ima bogato iskustvo o tome $ta znaci uciti, koja je svrha ucenja i kako
se znanja sticu. Na kraju krajeva svi nastavnici su nekada i sami bili uc¢enici, a iskustvo
koje oni nose iz Skole u velikoj mjeri gradi predstave koje kao pojedinci imaju o nastavi
1 ucenju. Na neke od ovih uvjerenja moguce je djelovati, ali isto tako stvoriti neke nove
koncepcije o razvoju, uéenju i nastavi. U tom smislu materijali prikupljeni u okviru
razli¢itih video studija mogu predstavljati znac¢ajno didakticko sredstvo u procesu obuke
buduc¢ih nastavnika, ali 1 onih koji ve¢ imaju iskustvo iz ucionice. Kaze se da slika
govori vise od hiljadu rijec¢i. Slika ucionice stoga moze biti mo¢nija od mnogobrojnih
predavanja i seminara koje nastavnici tokom svog sluzbovanja produ. Zajednickom
analizom segmenata Casa tokom obuka ili kurseva na fakultetu, stvorio bi se prostor
zajedniCkog razumjevanja ¢ime se moze doprinjeti kompleksnijem i dubljem uvidu u
funkcije pojedinih segmenata nastavnog procesa, kao i ishoda koje odredene aktivnosti
mogu imati na uc¢enje ucenika i njihov odnos prema $koli. U krajnjem ishodu diskusije
(potpomognute video zapisom) izmedu kolega unutar kolektiva, nastavnika i studenata
na fakultetu, ili pak voditelja seminara i njegovih ucesnika o aktivnostima unutar
ucionice mogu znacajno potpomoci proces refleksije, cesto zanemaren u svakodnevnoj
praksi nastavnika.

Na narednim stranicama pozabavi¢emo se nekim bazi¢nim konstruktima Kkoji
uokviruju ovo istraZivanje; zatim ¢emo predstaviti metodoloski okvir studije uz prateca
objaSnjenja zasto su pojedine tehnike prikupljanja i obrade podataka primjenjene.

Nakon toga izlozi¢emo rezultate istrazivanja uz pratecu diskusiju.
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NASTAVNIK CINI RAZLIKU

Uprkos napretku kroz koji je druStvo proslo tokom posljednjih stotinjak godina, ¢ini
se da je najmanju promjenu pretrpjelo Skolstvo. Neovisno o inovacijama i pokusajima
da se skolska praksa promijeni, pojedini aspekti Skolovanja ostaju isti (Tyack & Cuban,
1995). Odjeljenja ¢ine ucenici istog uzrasta, znanje se stice iz razliCitih predmeta koji
naizgled nemaju nikakvih dodirnih tacaka, a ucionice najceSCe ispunjava tridesetak
ucenika 1 jedan nastavnik. Svi smo prosli kroz Skolu kao ucenici, a ako se jednoga dana
nademo u njoj kao nastavnici, mehanika nam je poznata jer smo i mi to prosli. Cini se
da je u takvim okvirima posao nastavnika veoma predvidljiv i samim tim jednostavan.

Posljednju deceniju u mnogim publikacijama na temu obrazovanja provlaci se
misao i recenica da je nastavnik taj koji c¢ini razliku (OECD, 2005). Ono Sto nastavnik
c¢ini je vazno i ¢ini tu razliku. Ipak Hati je misljenja da ovu recenicu (ili ¢ak mantru) ne
treba olako shvatati (Hattie, 2009). Autor smatra da klise kako je nastavnik taj koji ¢ini
razliku maskira jedan od najveéih izvora varijanse unutar sistema obrazovanja, iz
prostog razloga Sto se i sami nastavnici medusobno razlikuju. Hati dalje navodi kako
ono $to pojedini nastavnici rade ¢ini razliku, a da ona proizilazi iz nafina na koji
nastavnici prilaze nastavi i sa kojim ciljem ¢ine ono §to ¢ine. U tom smislu umijeée
poucavanja zahtijeva promiSljene poteze koji osiguravaju kognitivnu promjenu kod
ucenika. Da bi to postigao nastavnik mora da je svjestan cilja koji zeli da proizvede, da

zna kada ucenik uspjeSno cilj ostvaruje, da moze da razumije ,,put razumjevanja‘ i
konstruisanja znanja koji prolazi u€enik, te da uceniku obezbedi izazovne prilike u
procesu udenja. Rezultati TALIS studije’ pokazuju da je medu nastavnicima globalno

gledano prisutna percepcija u okviru koje oni posmatraju ucenike kao aktivne ucesnike

2 TALIS je skracenica od OECD-ove Teaching and Learning International Survey. Podaci se odnose na
ciklus 2008 u kome je ucestvovalo 23 zemlje svijeta.
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u procesu sticanja znanja i da svoju ulogu nastavnika ne sagledavaju u vidu
demonstratora ,,ta¢nih rjesenja“ i prenosioca informacija (OECD, 2009). Treba reéi i da
rezultati te iste studije pokazuju da je ovo dominantno glediSte nastavnika u sjevernoj i
sjevero-zapadnoj Evropi, Australiji i Koreji. Kada je rije¢ u juznoj Evropi (kojoj i mi
pripadamo, iako naSa zemlja nije ucestvovala u studiji) ovo je daleko rijede izraZzena
percepcija.

Na koji na¢in nastavnik vr$i svoj uticaj na proces ucenja uc¢enika? NajceSce se
navode sledeé¢i faktori uticaja nastavnika (Hattie, 2009; OECD, 2010a): a) kvalitet
poucavanja (odnosi se na metode rada nastavnika; npr. na koji na¢in nastavnik povezuje
teme koje se sukcesivno obraduju na casovima, da li nastavnik primjenjuje frontalni
oblik rada ili koristi i druge oblike grupisanja; kako daje feedback uceniku, koje vrste
individualnih aktivnosti uvodi u nastavu kako bi odgovorio na razliite potrebe
ucenika); b) ocekivanja nastavnika; c) koncepcije nastavnika o nastavi, u¢enju, procjeni
znanja (odnosi se na koncepciju nastavnika da li svi uéenici mogu da napreduju i da li je
uspjeh (ne)promjenjiv i da li ga nastavnika kazuje ucenicima); d) otvorenost nastavnika;
¢) klima u ucionici (topla klima u kojoj su greske prilika za ucenje); f) jasna artikulacija
kriterijuma rada i uspjeha (koja mora do¢i od nastavnika); g) potkrepljenja ulozenog
truda ucenika; h) smisleno angazovanje ucenika; i) iskustvo nastavnika i j) obrazovanje
1 obuCavanje nastavnika.

Studije pokazuju da inicijalno obrazovanje nastavnika ima malo efekta® na
postignuée uc¢enika (d = 0.11). Hati navodi da se moguce objasnjenje za ovakav rezultat
krije u Cinjenici da kasniji efekti (npr. iskustvo nastavnika i pedagoska znanja o
sadrzaju- PCK) maskiraju uc¢inak prethodnog obucavanja kroz koje su nastavnici prosli
(Hattie, 2009). Autor dalje diskutuje kako bi u€inak inicijalnog obucavanja nastavnika
vjerojatno mogao biti veéi ako bi ono na primjer bilo usmjereno na proces ucenja i

strategije poucavanja, na razvoj koncepcija nastavnika i naCine izgradnje pozitivnih

% Veli¢ina efekta (eng. effect size) je uobicajeni izraz koji oznacava veli¢inu i znacaj ishoda neke studije
na razli¢ite tipove ishodi$nih varijabli (npr. postignuce uéenika). Veli¢ina efekta od d = 1.0 oznadava
uvecanje jedne standardne devijacije ishoda — npr. postignuc¢a ucenika. Uvecanje za jednu standardnu
devijaciju jednako je poboljSanju postignuca ucenika za dvije do tri godine Skolovanja, poboljSanje tempa
ucenja za 50% ili oznacava korelaciju izmedu neke varijable (npr. naina poucavanja) i postignuca u
iznosu od otprilike r=0.50. U Hatijevoj meta-analizi vrijednost efekta od d = 0.40 uzima se kao
referentna vrijednost na osnovu koje se tumace drugi efekti.
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odnosa sa svim uc¢enicima, obucavajuci nove nastavnike ¢itavom nizu nastavnih metoda
koje je po potrebi moguce varirati unutar ucionice. Istrazivanje Metkalfa (Metcalf,
1995, prema Hattie, 2009) pokazuje da iskustva u laboratoriji (mikro nastava,
refleksivna nastava i “igranje uloga™, koji je sniman i potom diskutovan), tokom
inicijalnog obucavanja nastavnika, imaju umjeren do jak pozitivan uticaj na znanje i
tehnike poucavanja buducih nastavnika (d = 0.70). Ipak veéina programa obucavanja
nastavnika nije usmjerena na razvijanje novih koncepcija nastave i na¢ina poucavanja.
Prema Sulmanu (Shulman, 1987) poucavanje poéinje sa razumjevanjem
nastavnika S§ta je potrebno nauc€iti i na koji nain je to moguce ostvariti (str. 7),
artikuliSu¢i na taj nacin znacaj pedagoskih znanja o sadrzaju. Kada je rije¢ o znanjima o
sadrzaju predmeta, teSko je nac¢i dokaze koji potvrduju znacaj ovih znanja (d = 0.09); sto
je kako 1 sam Hati navodi iznenadujuc¢e (Hattie, 2009). Autor navodi da se moguce
objasnjenje za ovaj fenomen mozda moze naci u ¢injenici da Svi nastavnici posjeduju
odgovarajuc¢i 1 prihvatljiv nivo znanja o sadrzaju, te da usljed male varijance nema
vidljivog efekta na postignuc¢e ucenika. Ali kako nastavnici u razlic¢itim domenima Cesto
rade izvan primarnog domena za koji su se obucavali, postavlja se pitanje da li je ovo
plauzabilno objadnjenje®, te da svakako postoji interkacija izmedu kompetencije za
poucavanje i znanja o sadrzaju predmeta. Iako se ¢ini razumnom pretpostavka da
nastavnici koji posjeduju dublje znanje o sadrzaju, ujedno mogu bolje da razumiju
proces ucenja kod ucenika u okviru datog predmeta i daju kvalitetnij povratnu
informaciju (feedback) u¢enicima, nema mnogo studija koje potvrduju ovako nesto.
Darlin-Hamondova navodi da je savim moguce da znanja o sadrzaju uti¢u na efikasnost
nastavnika do odredene granice bazi¢nih kompetencija, a da njihova snaga slabi na
nekim vis§im nivoima (Darling-Hammond, 2006). Imaju¢i to u vidu, Hati postavlja
pitanje koja je to minimalna koli¢ina znanja o sadrzaju neophodna nastavnicima da
budu uspjesni, te kako da optimizujemo strategije poucavanja nastavnika koji posjeduju
viSe nivoe znanja o sadrzaju (Hattie, 2009)? Sa tim u vezi autor postavlja jo§ jedno

pitanje, na koje studije u ovom trenutku ne daju odgovor — kako nastavnici koji

* Role play

* Autor dolazi iz sistema u kome je moguée da na primjer predmet nauke predaju nastavnici koji su stekli
diplomu i u obasti fizike i u oblasti hemije. Takav vid fleksibilnosti ne postoji u naSem sistemu. Ipak to
osvjetljava osnovu za objasnjenje koju autor nudi.
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posjeduju manji kapacitet znanja u sadrzaju, ostvaruju pozitivan uticaj na svoje
ucenike?

Nastavnici u ucionice ulaze posjedujuéi koncepcije o nastavi, ucenju,
procjenjivanju ucenika, nastavnom planu i programu i na kraju sposobnostima svojih
ucenika (Brown, 2004); ove koncepcije predstavljaju znacajne moderatore uspjeha
samih nastavnika. Kvalitetni nastavnici (d = 0.44), prema ocjenama ucenika, su oni koji
»izazivaju* ucenike da nauce nesto novo, imaju visoka ocekivanja od njih, ohrabrujuci
ih da uce predmet koji predaju. Takoder to su nastavnici koji vrijednuju oblast kojom se
bave (Hattie, 2009). Istrazivanja dalje pokazuju kako kada nastavnik ima niska
ocCekivanja od svojih ucenika to djeluje kao svojevrsno samoispunjavajuce
prorocanstvo, fenomen poznat jo$ kao ,,Pigmalionov efekat u ucionici® (Rosenthal &
Jacobsen, 1968). Cini se da su ocekivanja u manjoj mjeri posredovana karateristikama
ucenika. Koncepcija oCekivanja, §ta je to Sto svi ucenici mogu (ili ne mogu) znacajniji je
parametar koji uti€e na postignuce ucenika. Da bi nastavnici imali visoka oc¢ekivanja od
svih svojih ucenika, zahtijeva da oni ujedno brinu o prirodi svog odnosa sa svim
ucenicima. Istrazivanja upucuju na ¢injenicu da je pozitivan odnos izmedu nastavnika i
ucenika jedan od najznacajnijih parametara koji omogucava da se uc¢enje desi (d = 0.72).
Ovaj odnos obuhvata da nastavnik pokaze svojim ucenicima da vrijednuje njihovo
ucenje, da moze da sagleda problem iz perspektive ucenika, te pruzi ucenicima
kvalitetnu povratnu infomaciju koja doprinosi da se i sami ucenici posvete ucenju sa
razumjevanjem i interesovanjem. U isto vrijeme nastavnik je sposoban da kreira
atmosferu u kojoj se ucenici osjecaju sigurno. U takvoj toploj socio-emocionalnoj klimi
podrzavaju se napori svih ucenika. Nastavnik koji ulazi u ucionicu sa koncepcijom da
svi uCenici mogu da napreduju (d = 0.43); da je akademsko potignu¢e ucenika
promjenjive prirode (a ne fiksirano na pocetku skolovanja), efektivno djeluje na ishode
ucenja svojih ucenika. U tom smislu pokazao se znacajnim nacin na koji nastavnik
komunicira svoje namjere tokom samog ¢asa i u skladu sa tim namjerama Sta znaci biti
uspjeSan u radu. Sintagma ,,jasno¢e nastavnika®, u smislu organizacije, obja$njavanja,
primjera i vodene prakse koji se direktno komuniciraju uc¢eniku (Fendick, 1990), ima
znacajan doprinos na kasnije ishode uéenja u¢enika (d = 0.75).

Na kraju, postavlja se pitanje znacaja profesionalnog razvoja nastavnika (d =

0.62). Rezultati Hatijevih analiza upucuju na to da je vjerojatnije da profesionalno
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usavrSavanje nastavnika ima znacajan efekat na u¢enje samih nastavnika (d = 0.90), ali
da ovo ucenje ima manji efekat na ponasanja nastavnika u ucionici (d = 0.60) i njihov
odnos prema profesionalnom razvoju (d = 0.42). Najmanji je efekat profesionalnog
usavrSavanja nastavnika na ucenje ucenika (d = 0.37). Pokazalo se da je on u funkciji
onog tipa usavrSavanja koji izaziva i kontrira preovladavaju¢em diskursu nastavnika i
njihovim koncepcijama o ucenju ili pak predstavlja nov nacin poucavanja specificnih
dijelova gradiva na efektivniji nacin u odnosu na ono §to nastavnici ve¢ rade (Hattie,
2009).

Cini se da je medu pomenutim efektima najja¢i onaj koji proizilazi iz kvaliteta
poucavanja nastavnika i prirode odnosa nastavnik-uCenik. Zatim dolaze do izrazaja
oc¢ekivanja i koncepcije koje nastavnik posjeduje. Kako Hati (2009) navodi, potrebno je
da bolje razumijemo koncepcije nastavnika o nastavi i1 ucenju jer se Cini da oni
predstavljaju znacajne moderatore uspjeha i samih nastavnika. Neke studije pokazuju da
ucenici smatraju da su najbolji nastavnici bili oni koji su sa njima gradili odnos (Batten
& Girling-Butcher, 1981; Crosnoe, Johnson and Elder, 2004), pomogli im da izgrade
kvalitetnije strategije ucenja (Pehkonen, 1992) i bili spremni da im objasne gradivo 1
pomognu u radu (Sizemore, 1981; Gamoran, 1993).

Analiziraju¢i podatke prikupljene u okviru nacionalnog testiranja obrazovnih
postignuéa ucenika III razreda osnovne $kole® Baucal i saradnici (2007) navode
karakteristike odjeljenja koja postizu viSe rezultate iz predmeta srpskog jezika i
knjizevnosti I matematike uzimaju¢i u obzir upravo ,.efekat nastavnika“. Uporednom
analizom najuspje$nijih odjeljenja’ iz srpskog jezika i knjizevnosti i onih odjeljenja
koja su ostvarila zna¢ajno niza postignuc¢a od oc¢ekivanih utvrdeno je da ova odjeljenja:
a) vode nastavnici koji su u prethodnom periodu pohadali seminare za stru¢no
usavr§avanje; b) nastavnici koji imaju vecu potrebu za struénim usavrSavanjem,

posebno u domenu nastavnih metoda i timskog rada; c) nastavnici koji ¢esce koriste u

6 Realizacija Nacionalnog testiranja zapoceta je januara 2003. Oshovni cilj ovog testiranja je da
ispitivanjem reprezentativnog uzorka ucenika III razreda osnovne $kole utvrdi u kojoj mjeri su ovi uéenici
ovladali kljuénim znanjima i vjestinama koje su neophodne za nastavak Skolovanja i za uspjeh u Zivotu,
kao i koji faktori uti¢u na nivo ostvarenih postignuca.

" Uspjesno odjeljenje je ono odjeljenje u kojem udenici postizu vise rezultate nego to bi se oGekivalo na
osnovu socijalnog statusa ucenika i njihove pripremljenosti za polazak u Skolu.
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svom radu igranje igara koje mogu da podstaknu ovladavanje znanjima i vjestinama iz
srpskog jezika (u¢enici glume u pri¢ama i skeCevima, prepricavanje pri¢a koje su Citali,
pisanje radova u kojima se prepri¢avaju price koje su ucenici ¢itali, diktati, vjezbanje
pisanja putem prepisivanja sa table ili iz knjige); d) nastavnici koji u okviru nastave
grupiSu ucenike koji imaju razli¢ite sposobnosti da rade zajedno; e) nastavnici koji
pored razvijanja znanja i vjestina vise insistiraju na razvoju socijalnih vjestina kod
ucenika; f) nastavnici koji rijetko izgrde uéenika kada on ili ona ne zna odgovor; Q)
nastavnici koji posvecuju viSe vremena tokom nedjelje pripremi za nastavu i koji vise
vremena tokom nedjelje provedu u ocjenjivanju domacih zadataka; g) nastavnici koji
¢es¢e uskladuju slozenost domacih zadataka u odnosu na nivo znanja i vjestina koje
ucenik ve¢ posjeduje; h) nastavnici koji vjeruju da ¢e veliki broj njihovih ucenika
nastaviti Skolovanje nakon osnovnog obrazovanja i koji u manjoj meri ra¢unaju na trud i
podrsku roditelja kada je u pitanju ucenje ucenika. Na kraju to su odjeljenja koja su u
Skolama u kojima nastavnici u ve¢oj mjeri saraduju sa direktorom, stru¢nim saradnicima
i drugim nastavnicima, kako u vezi sa pitanjima koja se odnose na upravljanje Skolom i
organizacijom nastave, tako i u vezi sa pitanjima unapredenja nastave i ucenja.

Kada je rije¢ o postignuc¢u iz matematike, Baucal i saradnici (Ibid.) izdvajaju
sljede¢e karateristike uspjes$nih odjeljenja vode ih: a) nastavnici koji imaju duze
iskustvo i duZe rade u istoj $koli; b) nastavnici koji rade u ispitivanom odeljenju od
prvog razreda (nije doslo do promjene ucitelja od prvog do treeg razreda); €) nastavnici
koji su u prethodnom periodu pohadali seminare za stru¢no usavrSavanje; d) nastavnici
koji imaju vecu potrebu za struénim usavrSavanjem posebno u domenu ocjenjivanja
ucenika; €) nastavnici koji u ve¢oj mjeri zadaju kompleksnije zadatke za domaci i
pismene vjezbe; f) nastavnici koji vjeruju da ¢e veliki broj njihovih ucenika nastaviti
Skolovanje nakon osnovnog obrazovanja; g) odjeljenja u kojima je disciplina dobra i
gde se rijetko desava da nastavnik prekida nastavu da bi rijeSio problem discipline
ucenika; h) nastavnici u manjoj mjeri racunaju na trud i podrsku roditelja kada je u
pitanju ucenje ucenika, a §to ne znaci da se vecina roditelja uc¢enika datog odjeljenja
redovno ne raspituje o napredovanju svoje djece, pomaze djeci oko ucenja i ponekad
pomaze nastavniku u pripremi i realizaciji nastave. Na kraju to su odjeljenja koja su
bolje opremljena (projektor, geometrijska tijela, mape, globus, knjige za djecu itd.), a

nastavnici koji vode odjeljenje u veéoj mjeri saraduju sa direktorom, stru¢nim
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saradnicima 1 drugim nastavnicima kako u vezi sa pitanjima koja se odnose na
upravljanje Skolom i organizacijom nastave, tako i u vezi sa pitanjima unapredenja
nastave i uCenja. lako poruka glasi da je nastavnik taj koji ¢ini razliku, treba ipak imati
na umu da je to nastavnik koji koristi odredene metode nastave, ima visoka ocekivanja
od svih ucenika i ostvaruje pozitivan odnos sa svojim u¢enicima.

Nesporno je da nastavnici svakodnevno ulaze u ucionicu sa koncepcijom o
nastavi ucenju i sposobnostima ucenika (Brown, 2004), ali kakva je koncepcija
nastavnika koji proizvodi efekte koji ¢ine da ih ucenici pamte kao najbolje? Iskustva iz
prethodnih istrazivanja ukazuju da usljed kompleksnosti nastavnog procesa studije koje
se ograni¢avaju na jedan izvor informacija prilikom prikupljanja podataka ¢esto nisu u
mogucénosti da obuhvate razli¢ite aspekte odnosa nastavnik-ucenik ili da adekvatno
“uhvate” konstrukte koji na opipljiv nacin opisuju praksu nastavnika i efekat koji oni
proizvode na ucenje ucenika. Mozda upravo studije koje omoguéavaju individualne
opservacije Casova i interpretativne intervjue sa nastavnicima i ucenicima, pruzaju
mogucénost za takvo nesto (Nastasi et al., 1999; Creswell, 2008); jer ukrstajem razli¢itih
izvora podataka doprinose produbljivanju naseg razumjevanja o kompleksnom odnosu
izmedu razli¢itih aspekata nastave i u€enja 1 efekata koje pojedine aktivnosti mogu imati
na uc¢enje ucenika.

U nastavku teksta opisatemo detaljnije znacaj uvjerenja i znanja nastavnika za
njihovu svakodnevnu praksu, te na koji nacin percepcija samoefikasnosti nastavnika

moze da uti¢e na svakodnevne aktivnosti u u¢ionici.
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UVJERENJA I ZNANJA NASTAVNIKA

B rojni istrazivaci koji se bave psihologijom obrazovanja misljenja su kako aktivnosti
I prakse nastavnika u vezi sa poucavanjem i ucenjem zavise od velikog broja razli¢itih
faktora. Prema njithovom miSljenju, oni mogu biti u vezi sa opéim uslovima 1
kontekstom nastave; domeno-specifi¢nim znanjima u vezi sa predmetom koji nastavnik
predaje; pedagoskim znanjima nastavnika (Munby, Russell, & Martin, 2001); te op¢im
uvjerenjima ili koncepcijama koje nastavnik posjeduje u vezi sa procesom nastave i
ucenja (Pajares, 1992). Tokom godina ovo ,,neslaganje” je dovelo do produkovanja
velikog broja istrazivanja koje sa bave razlic¢itim aspektima nastavnog procesa. Imajuci
u vidu da se ovaj rad prvenstveno bavi pedagoskim koncepcijama nastavnika, te na koji
nacin se one ogledaju u svakodnevnom radu nastavnika, uvjerenja (koncepcije) i znanja
nastavnika su klju¢ni pojmovi kojima ¢emo posvetiti naredne strane.

Grosmanova i Mekdonald (Grossman & McDonald, 2008) navode kako se u
proteklih pedesetak godina polje istrazivanja nastavnika i njihove prakse pomjerilo sa
pozicije ispitivanja li¢nosnih karakteristika nastavnika ka istrazivanju njihovih
ponasSanja, procesa donoSenja odluka, znanja i uvjerenja o nastavi i ucenju. Ipak autori
smatraju kako ovom nau¢nom domenu ,nedostaje [zajednicki] referentni okvir
izuCavanja nastave i nastavnika; tako da i istrazivaci i nastavnici koji tek ulaze u
nastavni¢ku profesiju trpe posljedice* (str.186, 2008). Prema misljenju autora postojanje
zajedniCkog analitiCkog okvira doprinjelo bi identifikaciji klju¢nih koncepata nastave
koji su zajednicki za razliCite predmete i razrede; ali i onih usko specifi¢nih koji se
vezuju za jedan predmetni domen, kontekst ili tip uc¢enika. Zanimljivo je da je prije
skoro 40 godina istu ,,primjedbu‘ imao i Lorti (Lortie, 1975, 2002).

U okviru literature, ¢ak i na jednom opéem nivou, Cesta je konfuzija u pogledu

upotrebe termina uvjerenja, perpcepcija i znanja ljudi. U upotrebi je veliki broj sinonima
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ukljucujuéi implicitna uvjerenja, ideje i percepcije, stavove, vrijednosti, misljenja,
koncepcije, koceptualni sistemi, dispozicije, implicitne teorije, sistemi znacenja,
intuitivno znanje, zdravorazumske teorije, laicko znanje, eksplicitne teorije 1 sl.
(Dann,1990; Furnham,1990; Groeben,1990; Moscovici, 2000; Malle, 2003; Pajares,
1992, Semin, 1999, Sternberg, 1985; Sternberg et al., 2000). Tako na primjer termini
poput zdravorazumske teorije ili svakodnevna shvatanja naglasavaju da su tvorci
pojedinih ideja ljudi koji nisu stru¢njaci u datoj oblasti, ve¢ ,,sa ulice”, §to pak ne znaci
da ne razmis$ljaju i(ili) ne posjeduju saznanja o razli¢itim psiholoSkim fenomenima 1
procesima unutar sebe 1 drugih ljudi. Termini poput ,,subjektivne teorije” naglasavaju
¢injenicu da se oni po svom sadrzaju odnose na iste fenomene kojima se bavi neka
naucna disciplina (Groeben, 1990); dok ,,implicitne teorije” govore u prilog ¢injenici da
neki koncept najesce nije precizno definisan u svijesti pojedinca ili da on (ona) nisu
svjesni da posjeduju organizovanu ideju o nekoj pojavi. To ne znaci da teorije koje
osoba posjeduje ne uticu na nacin na koji posmatramo i1 razumjevamo sopstveno
okruZenje (Sternberg, 1985)%. Upotreba sintagmi kao §to su ,.spontani pojmovi",
.implicitno znanje", ,,intuitivno znanje", ,,prakti¢éno znanje", ,,neartikulisano znanje" i
,heformalno znanje" ukazuje da se radi o idejama koje se formiraju na nacin koji ne
obezbeduje da osoba bude svijesna formiranog znanja. Intuitivno i neformalno znanje
(eng. tacit) koristi se kako bi se okarakterisalo znanje iz svakodnevnog iskustva;
reflektujuci prakticnu sposobost ucenja iz iskustva i primjenjivanja istog. Ono se moze,
a i ne mora zadobiti implicitnim putem (Sternberg et al., 2000). Sintagma ,.spontani
pojmovi” ukazuje da se radi o idejama koje se formiraju na nacin koji ne obezbeduje da
osoba bude svjesna formiranog znanja; dok upotreba temina ,,uvjerenja” ukazuje da se
radi o idejama koje osoba koja ih koristi tretira kao istinite ili priblizno istinite
(Groeben, 1990). Termin ,predstava” je analogna perceptivnim procesima. Kao §to
ljudi opazaju neke dogadaje i na osnovu toga, zahvaljujuéi perceptivnim procesima,
formiraju kognitivne “predstave” tog dogadaja tako i1 na osnovu svega Sto “vide”
pojedinci tokom interakcije sa pojavama i ljudima u okruZenju, izgraduju odredene
predstave o istim (Baucal, 1999). Fokusirajuci sa na polje nastave, Dan iznosi mi$ljenje

da kada su nastavnici u pitanju mi ¢ak i1 ne mozemo govoriti o ,laicima” i

8 I u vom kontekstu upotreba temina teorija implicira postojanje veéeg broja pojava ili pojmova koji su na
neki nacin medusobno povezani kod svake individue.
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Limplicitno$¢u” u pravom smislu, usljed Cinjenice da nastavnici posjeduju ogroman
fond profesionalnih znanja, te da njihove subjektivne teorije predstavljaju poseban vid
implicitnih koncepcija koje svoju osnovu crpe na pomenutom znanju (Dann, 1990).
Bruner smatra da koncepcije nastavnika zavrjeduju nasu paznju s obzirom da je u njima
sadrzana predstava o tome kako djetetov um uci i §ta mu pomaze da se razvija, ali i na
koji nain nastavnik treba da mu pruzi potrebna znanja (Bruner, 1990, prema Lee &
Walsh, 2004). On smatra da su implicitne predstave te koje nam pomazu i dominiraju
odnosima naSe svakodnevice, a da razumjevanje pedagoSke prakse i1 oCekivanje da ce
nastavnik razviti 1 promijeniti svoju praksu nije moguce bez razumijevanja folk
psihologije i1 folk pedagogije koje leze u njenoj osnovi. Sli¢nu tezu zastupaju i Stigler i
Hibert (Stigler & Hiebert, 1999).

Pahares (Pajares, 1992) navodi kako je nedostatak jasne definicije i
nekonzistentna upotreba termina doprinjela stagnaciji razvoja istrazivanja u vezi sa
uvjerenjima nastavnika. Nespor (1987) primjecuje kako se ova konfuzija u znacenjima
uglavnom odnosi na distinkciju u znac¢enju izmedu kocepata ,,uvjerenja“ i ,,znanja“. On
sam definiSe konstrukt uvjerenja kao koncept koji je duboko lian, tokom vremena
stabilan, nalazi se izvan kontrole individue ili njenih/njegovih znanja, i obi¢no ostaje
imun pred predubjedenjima drugih. Prema misljenju autora, uvjerenja kreiraju ideal ili
alternativnu situaciju koja se moze razlikovati od stvarnosti, sadrzavaju¢i snaznije
afektivne i evaluativne komponente u odnosu na koncept znanja. Stavise uvjerenja su
duboko utemeljena u (zZiva) sjecanja individue na prethodne dogadaje iz njenog
(negovog) zivota.

U domacoj akademskoj zajednici istrazivanja o ponaSanjima nastavnika,
njihovim znanjima i uvjerenjima su rijetka. Na primjer, PuriSi¢-Bojanovi¢ (2001) se
bavi stavovima nastavnika u vezi sa procesom nastave, dok se Joksimovi¢ i Bogunovi¢
bave nastavnicima u kontekstu nastave i postignuc¢a ucenika (Joksimovi¢ i Bogunovic,
2005; u Maksi¢, 2006). Ipak istrazivanja na temu uvjerenja nastavnika ili njihovih
Znanja u vezi sa nastavom i ucenjem skoro da ne postoje. Imaju¢i u vidu kontinuirane
promjene u okviru naseg sistema obrazovanja, i cilja da one korespondiraju promjenama
u drugim dijelovima svijeta (narocito u Evropi), ¢ini se plauzabilnim da studija koja se
fokusira na aktivnosti unutar ucionice, te na koji nacin te aktivnosti (nisu)jesu pod

uticajem znanja, uvjerenja i koncepcija nastavnika, moze pruziti znacajne uvide u
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tekucu nastavnu prasku u Srbiji. U tom smislu od narocitog znacaja su sledeca pitanja:
a) u kojoj mjeri nastavnici procjenjuju znacajnim sopstvena znanja i uvjerenja za
njihovu svakodnevnu praksu; i b) koja (i kakva) veza postoji izmedu znanja i uvjerenja
nastavnika i prilika koje se na taj nain kreiraju za ucenike i njihovo ucenje. U isto
vrijeme fokus na uvjerenja, kocepcije i znanja nastavnika o procesu nastave i ucenja
nam omogucavaju kompraciju sa drugim sistemima obrazovanja i kontekstima; kao i
bolje razumjevanje konteksta u kome se sami nalazimo.

Inicijalna ideja ovog istrazivanja bila je ispitivanje aktivnosti unutar ucionice u
vezi sa znanjima i uvjerenjima nastavnika o onome Sta bi oni unutar te iste ucionice
orebalo“ da rade. Tokom procesa detaljnije organizacije samog istrazivanja, a
prvenstveno pregleda literature u ovoj oblasti, postalo je oc¢igledno u kojoj mjeri se
razli¢iti termini (na razli¢ito-sliCan nacin) koriste u oblasti ne bili opisali istu pojavu
(npr. koncepcije, teorije, vrijednosti, uvjerenja i znanja). U isto vrijeme ¢ini se da se
koncepti uvjerenja (koncepcija) i znanja najée$ce koriste, poduprijeti nesto jasnijim
analitickim okvirima u odnosu na ostale kocepte. Usljed toga odlucili smo da se i u ovoj
studiji fokusiramo upravo na ove termine: znanja i uvjerenja/koncepcije (uvjerenja i
koncepcije ¢e se unutar teksta koristiti kao sinonimi). Posljedi¢no pregled literature
imao je dva cilja; da ispita na koji na¢in se ovi koncepti koriste u istrazivanjima, te da li
generiSu razli¢ite istrazivacke ishode. Imaju¢i na umu radove Dana (Dann, 1990) i
Brunera (Bruner, 1980; prema Lee & Walsh, 2004) u naslovu ovog rada stoji sintagma
,pedagoske koncepcije®. Iako ¢e se u tekstu naizmjenic¢no koristiti temini koncepcije i
uvjerenja, Citalac bi trebalo da ima na umu da mislimo na pedagoske koncepcije ili
uvjerenja, iako iz jezickih i stilskih razloga punu sintagmu ne¢emo uvijek i navoditi. U
daljem tekstu ukratko ¢e biti opisani analiti¢ki okviri na koje se pozivaju istrazivaci koji
koriste koncepte znanja i uvjerenja (koncepcija); nakon ¢ega ¢e uslijediti kraci pregled
literature u domenu matematike i jezika i knjizevnosti. Po¢e¢emo sa nekim ,,istorijskim*

osnovama zasnovanosti koncepata znanja i uvjerenja (koncepcija).

Znanja nastavnika

U svom pregledu istrazivanja nastavnog procesa i nastavnika, Melado (Mellado, 1998)

tvrdi kako se kontekst istrazivanja nastave pomjerio sa pozicije ,,tehnicke racionalnosti‘
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(eng. technical rationality) u smjeru ,,nastavnika mislioca“ (eng. teacher thinking). Dok
je prvi okvir stvarao sliku o nastavniku kao tehnickom izvrSiocu koji samo primjenjuje
date instrukcije, drugi vidi nastavnika kao subjekta koji donosi odluke, procesira
informacije, kreira rutine i prakti¢na znanja, posjedujuci uvjerenja koja imaju uticaja na
njegovu/njenu profesionalnu ulogu. U tom smislu autor smatra kako je upravo
Sulmanov rad u vezi sa pedagoskim znanjima o sadrzaju (eng. pedagogical content
knowledge - PCK?®) zna&ajno doprinjeo razvoju paradigme o ,,nastavniku misliocu*,

Koncept pedagoskih znanja o sadrzaju uveo je u literaturu Li Sulman (Shulman,
1986) kao centralni element svoje ideje 0 bazi znanja neophodnoj za proces nastave
(nastavnu praksu). U prvom modelu koji je autor predstavio naglaSen je znacaj
postojanja razli¢itin elemenata znanja, dok je PCK smatrao posebnom kategorijom
znanja, ,.koja prevazilazi znanje o predmetu per se iduéi ka dimenziji znanja o predmetu
neophodnih za proces nastave” (Shulman, 1986, str.9). Glavne karaketeristike
Sulmanove koncepcije PCK bile su da ono ukljucuje: a) poznavanje prikaza (sadrzaja)
samog predmeta 1 b) razumjevanje specificnih poteSkoca 0 ucenju i uceniCkih
koncepcija. Tokom razvoja ove ideje i samog modela znanja neophodnih za nastavu,
PCK se prikljucuje konceptu ,baze znanja za nastavu“ (eng. knowledge base for
teaching) koja je u sebi sadrzavala sedam kategorija: znanja o sadrzaju (CK — content
knowledge); pedagoska znanja u vezi sa sadrzajem (PCK) 1 kurikularna znanja. Sva tri
tipa znanja su u vezi sa sadrzajnim znanjima, dok se preostale Cetiri kategorije odnose
na opéu pedagogiju, u¢enike i njihove karkateristike, obrazovni kontekst i obrazovne
ciljeve (Shulman, 1987).

Oslanjaju¢i se na Sulmanove koncepte, drugi istrazivaci usvajaju kljuéne
elemente PCK 1 proSiruju koncept uklju¢ivanjem drugih kategorija znanja koje su bile
izdvojene od PCK u Sulmanovoj raspodijeli baze za nastavu (van Driel et al., 2002).
Tako je na primjer Grosmanova predlozila model znanja nastavnika koji je obuhvatao
Cetiri komponente: znanje o sadrZaju predmeta (eng. subject matter knowledge), opéa
pedagoska znanja (eng. general pedagogical knowledge), znanja o kontekstu (eng.
knowledge of context) i PCK (Grossman, 1990; u Friedrichsen et al., 2010).

Grosmanova pozicionira PCK u centar svog modela na nac¢in da PCK uti¢e na preostala

° Originalna engleska skraéenica je PCK i ona ¢e se najéeice i upotrebljavati u tekstu umjesto punog
naziva i prijevoda na srpski jezik.
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tri domena, ali je u isto vrijeme i pod njihovim uticajem. Takoder autorka dodaje i dvije
komponente pojmu PCK (u odnosu na dvije koje originalno definise Sulman). To su: a)
znanja 1 uvjerenja o svrsi i b) znanja o kurikularnim sredstvima; komponente koje su
¢inile izdvojene kategorije u Sulmanovoj podjeli. U okviru svog modela autorka
imenuje i izvore neophodne za razvijanje PCK: a) obrazovanje unutar discipline
(vodeno li¢nim preferencijama u odnosu na svrhu ili temu); b) posmatranje Casova
(tokom studija, prakse); c) cesto vode ka stvaranju neformalnih znanja i ponekad
konzervativnih PCK; i d) specifi¢ne obuke tokom radnog staza nastavnika.

Jos nekoliko autora dalo je svoj pe¢at konceptima Li Sulmana. Na primjer
Marks (1990) uvodi u koncept PCK i znanje o predmetu i znanje o medijima
(sredstvima) koji se koriste u poucavanju. On razvoj PCK posmatra kao integrativni
proces Kkoji se zasniva na interpretaciji znanja o predmetu i specifikacije opcih
pedagoskih znanja. Marks diskutuje i ,,maglovitost pojedinih aspekata PCK, navodeci
primjere kada je nemoguce razlikovati PCK od znanja o predmetu ili op¢ih pedagoskih
znanja. Kohran, de Ruter i King (Cochran, de Ruiter & King, 1993) su preimenovali
concept PCK u PCKg ili pedagosko poznavanje sadrzaja (eng. pedagogical content
knowing) naglaSavaju¢i na taj nacin njegovu dinamicku prirodu. Autori predlazu
definiciju PCKg kao koncepta koji objedinjuje razumjevanje nastavnika o Cetiri razliCite
komponente. To su pedagogija, sadrzaj predmeta, karakteristike ucenika i kontekst
sredine za uGenje. U oblasti nastave nauke (eng, science education'®), Magnuson i
saradnici (Magnusson et al., 1999) predlazu model PCK koji se u velikoj mjeri oslanja
na koncepciju Grosmanove. lako preuzimaju model autorke dodaju dvije izmjene na veé
postojecu organizaciju. Dodaju novu komponentu PCK-u: znanje i uvjerenja o procjeni
naucne pismenosti (eng. knowledge and beliefs of assessment of scientific literacy) i
mijenjaju naziv koji je Grosmanova utvrdila za koncepcije 0 svrsi za poucavanje
odredenog predmeta (eng. conceptions of purposes for teaching subject matter) u
orijentaciju ka nastavi nauke (eng. orientation towards teaching science).

U svojoj analizi o upotrebi koncepta PCK nakon perioda razvoja orginalne
Sulmanove ideje, van Driel i saradnici navode da se skolastici slazu o upotrebi dvije

klju¢ne komponente PCK (van Driel et al, 2002). To su: a) poznavanje prikaza

19 Obrazovni sistemi koji imaju predmet nauka (eng. science education) korespondiraju objedinjenoj
nastavi iz predmeta fizika, biologija i hemija unutar naseg obrazovnog sistema.

28



Uticaj pedagoskih koncepcija nastavnika na nastavni proces

(sadrzaja) predmeta i b) razumjevanje specificnih potesko¢a o ucenju i ucenickih
koncepcija. Takoder navode kako se ¢ini da u literaturi postoji i saglasje u vezi sa
prirodom PCK. PCK se odnosi na odredene teme (izdvajaju¢i se tako od opce
pedagogije, obrazovnih ishoda i karakteristika ucenika u opéem smislu) i moze se u
velikoj mjeri razlikovati od znanja o predmetu per se, usljed ¢injenice da se vezuje za
temu i razvija kroz proces koji je duboko utemeljen u samoj nastavnoj praksi, tj.
prostice iz iskustva nastavnika unutar u¢ionice tokom bavljenja odredenom nastavnom

temom u okviru predmeta.

Izmedu znanja i uvjerenja

Kao pandan, ali i paralelno sa velikim brojem istrazivanja o PCK i konstruktima
zasnovanim na konceptu PCK, niz istrazivaca stavlja naglasak na nesto druk¢iji pojam —
uvjerenja. Prema ubjedenju ove grupe autora konkretne akcije u ucionici u vecoj mjeri
zavise od uvjerenja koje nastavnik posjeduje o nastavi i uenju u odnosu na znanja o
istom. U tom smislu opsezna literatura doprinosi stanovistu da uvjerenja pripadaju grupi
konstrukata koji opisuju strukturu i sadrzaj toka misli neke osobe za koje se
pretpostavlja da oblikuju ponaSanja te osobe (Bryan & Atwater, 2002; Nespor, 1987;
Pajares, 1992). Da Pont (Da Ponte, 1994; u Andrews & Hatch, 1999) opisuje uvjerenja
kao neoborive li¢ne istine koje posjedujemo svi, koje prositicu iz iskustva ili maste
(fantazije), posjedujuci snaznu afektivnu i evaluativnu komponentu. Prat koristi termin
koncepcije (uvjerenje), definiSuéi ih kao znacenja koja pridajemo fenomenima, a koja
potom posreduju na§ odgovor u situaciji koja dati fenomen ukljucuje. Prema misljenju
autora mi posjedujemo koncepcije o razli¢itim fenomenima koje opazamo u svijetu oko
nas (Pratt, 1992, str. 204). U tom smislu autor dalje navodi da su koncepcije nastavnika
u stvari uvjerenja nastavnika o nastavi i(ili) u¢enju, koja usmjeravaju njegove percepcije
o situaciji i oblikuju akcije u vezi sa datom situacijom. Sam pristup koji nastavnik ima
prema nastavi, njegove konkretne akcije, nacin su da se uvjerenja prenesu u praksu.

U kojoj mjeri je moguce napraviti jasnu distinkciju izmedu znanja i uvjerenja?
Paheras zakljucuje “da je tesko uprijeti prstom gdje znanje zavrSava, a uvjerenja
pocinju” (Pajeras, 1992, str. 309). Medu istraziva¢ima postoje razmimoilazenja u vezi

sa tim da li su znanja nadredeni pojam u odnosu na uvjerenja ili obratno. Neki smatraju
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da uvjerenja predstavljaju dio znanja, dok drugi zastupaju upravo suprotno (Fives and
Buehl, 2008). Aleksander i saradnici defini$u znanje kao li¢no skladiste svake individue
ispunjeno informacijama, vjeStinama, iskustvima, uvjerenjima i sje¢anjima; smjestajuci
na taj naéin znanja u nadredenu kategoriju, a uvjerenja u jedan od segmenata baze
znanja svakog pojedinca (Alexander et al., 1991, u Southerland et al., 2001). Rezultati
studije koja je imala za cilj da ispita na koji nacin istraZzivaci unutar domena obrazovnih
nauka u SAD i Nizozemskoj posmatraju znanja i uvjerenja, pokazuju da, kao i filozofi,
najve¢i broj obrazovnih psihologa opisuje znanje kao kategoriju koja zahtijeva
opravdanje ili eksternu validaciju. S druge strane uvjerenja se posmatraju kao kategorija
koja ne zahtijeva tu mjeru epistemoloske opravdanosti (Alexander & Dochy, 1995).
Ipak mozemo reéi da istrazivaci u ovoj oblasti smatraju da konstrukti znanja i uvjerenja
ipak posjeduju ,,preklapajuce karateristike. Oba proizilaze iz iskustva. Dok se znanja
vezuju za iskustva prikupljena unutar sistema obrazovanja ili neke druge forme
formalne edukacije, uvjerenja su bliza iskustvima koja proizilaze iz nase svakodnevice.
To znaci da se znanje opisuje kao ¢injeni¢na ili objektivna informacija koja proizilazi iz
formalnog ucenja; dok se uvjerenja sagledavaju kao subjektivne, idiosinkraticna, i li¢na;
uvijek ukljucuju i osjeanja. Ipak pozivanje na afekat kako bi diferencirali izmedu
znanja i uvjerenja dovode u pitanje kako filozofi, tako i istraZiva¢i unutar domena
obrazovanja (Southerland et al. 2001).

Nespor je identifikovao nekoliko karateristika uvjerenja, ujedno ih razdvajajuci
od koncepta znanja (Nespor, 1987). To su: a) egzistencijalna pretpostavka; b)
alternativnost; c¢) afektivna i ishodis$na zasiCenost; i d) epizodi¢ka struktura.
Egzistencijalna pretpostavka se odnosi na pretpostavku o postojanju ili nepostojanju
entiteta, koji se moze smatrati nespornim i izvan kontrole pojedinca ili znanja. Paheras
(Pajeras, 1992) ovo ilustruje na sledeci nacin: ,,ljudi u njih vjeruju [uvjerenja], jer kao i
Mont Everst ona su jednostavno prisutna‘ (str. 309). Alternativnost je karakterstika koja
se odnosi na kreiranje ideala ili alternativne situacije koja se moze razlikovati od
realnosti. Afektivna 1 ishodiSna zasi¢enost ukljucuje osjec¢anja, raspoloZenja i
subjektvine evaluacije zasnovane na li¢nim preferencijama. Kona¢no uvjerenja postoje
u epizodickoj memoriji, ¢iji sadrzaj rezultira u zavisnosti od licnih doZivljaja,
kulturoloskih izvora za prenoSenje znanja 1/ili kulturnih mitova. Autor zakljucuje da su

u odnosu na znanja, uvjerenja u znacajno vecoj mjeri uticajnija u onim trenucima kada
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pojedinac pokusSava da shvati problem i organizuje svakodnevne aktivnosti. Usljed toga
uvjerenja su i bolji prediktori ponasanja.

Treba imati u vidu i da ljudi posjeduju razli¢ita uvjerenja odnosno koncepcije.
Neka od njih su izrazito implicitna po svojoj prirodi, dok su neka eksplicitnija
(Sternberg, 1985). Istrazivaci u ¢ijem fokusu rada se nalaze uvjerenja o nastavi i ucenju
smatraju da i nastavnici mogu posjedovati bazi¢na i periferna uvjerenja (Korthagen
2004; Nespor, 1987). Bazi¢na uvjerenja su otpornija na promjene i prisutna su duzi
vremenski period u licnosnom sklopu individue. Periferna uvjerenja mogu biti tek u
nastajanju. Kada nastavnik ude u proces obuke cCesto se suoCava sa novim
perspektivama i iskustvima koje mogu direktno kontrirati uspostavljenoj skupini
uvjerenja. lako dolazi do stvaranja novih uvjerenja, koja po prirodi stvari mogu biti
,probna“, ona ¢e se ustaliti tek sa iskustvom koje ¢e ih dodatno uévrstiti ili pak dovesti
do njihovog kraha. S druge strane bazi¢na uvjerenja je mnogo teze promijeniti i ona su
manje podlozna naknadnom preispitivanju (Pajares, 1992).

Istrazivaci su do sada pokazali kako uvjerenja o nastavi i uenju imaju znacajnu
ulogu u procesu utvrdivanja prirode aktivnosti nastavnika unutar ucionice (Bryan &
Atwater, 2002; Bolhuis & Voeten, 2004; Chan & Elliott, 2004; Opdenakker & Van
Damme, 2006; deBrabander & Rosendaal; 2007; Gencer & Cakiroglu, 2007; DeBacker
et al., 2008; Fives & Buehl, 2008; Buehl & Fives, 2009; Isikoglu et al., 2009). Ona
direktno utiu na svakodnevni rad nastavnika; od planiranja nastave do donoSenja
odluka u interakciji sa ucenicima (Pajares, 1992). Neki autori ipak napominju da
uvjerenjima nastavnika treba pristupiti kriti¢ki, t¢ da ona ne moraju uvijek biti
kongruentna sa svakodnevnim aktivnostima nastavnika (Natan and Knuth, 2003).

Na koji na¢in se pojmovi uvjerenja (koncepcija) i znanja koriste u empirijskim
istrazivanjima? U ovu svrhu pregled literature je raden u okviru KOBSON baze
koriste¢i sledece kljuc¢ne rije¢i ili njihovu kombinaciju: znanja nastavnika, PCK i
uvjerenja nastavnika (eng. teacher knowledge, pedagogical content knowledge, teacher
beliefs). U fokusu pregleda bili su ¢asopisi koji se bave nastavom i u¢enjem sa liste
raspolozivih ¢asopisa unutar baze. Svi €asopisi objavljuju radove na engleskom jeziku.
Inicijanim pregledom identifikovano je nekoliko stotina ¢lanaka, obuhvatajuci period
posljednjih dvadeset i pet godina. Na osnovu abstrakata ovaj broj ¢lanaka je sveden na

oko 150 radova koji su se direktno ticali znanja nastavnika, PCK i uvjerenja nastavnika.
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Nakon daljeg pregleda sadrzaja fokus pregleda je bio na sledeCoj grupi radova: 1)
empirijski ¢lanci; 2) kvalitativne i kvantitativne studije; 3) uzorak ¢ine nastavnici koji su
,»u sluzbi® (nisu uzimani u obzir ¢lanci koji se bave budu¢im nastavnicima ili onim koji
predaju na univerzitetu); i 4) ¢lanak se direktno tice pitanja u vezi sa procesom nastave i
uCenja (npr. uvjerenja u vezi sa predmetom, a ne motivacijom per se ili
multikulturalizam u Skoli). Dalji pregled je utvrdio da je oko tri Cetvrtine ¢lanaka bio u
vezi sa matematikom, neke studije su izvjeStavale o rezultatima u vezi sa nastavom
nauke, a mali broj studija se bavio druStvenim naukama ili jezikom kao predmetom.

Kada je rije¢ o (teorijskoj) perspektivi pregledanih radova svi su podjeljeni
prema upotrebi koncepata uvjerenja i/ili znanja. To zna¢i da: a) autori koriste samo
jedan od koncepata uz jasnu teoretsku poziciju ili b) koncepti se mjesaju, a teorijska
pozicija ostaje nejasna. U metodoloSkom smislu pregledane studije su podijeljene prema
tome da li koriste kvantitativnu, kvalitativnu ili mjeSovitu metodologiju; te u skladu sa
tim koji instrumenti se koriste za prikupljanje podataka.

Na narednim stranama dac¢emo pregled radova koji su uzeti u obzir prilikom
kreiranja pojedinih koraka ove studije, bez namjere da tvrdimo da je ovo sveobuhvatan
pregled literature na temu znanja i uvjerenja nastavnika u vezi sa predmetima
matematike i jezika i knjizevnosti. Prvo ¢emo se pozabaviti studijama koje koriste

koncept nastavnickih znanja, a onda i uvjerenja u vezi sa nastavom i uéenjem.

Nastava matematike i znanja nastavnika

Pregled literature je pokazao da je tema znanja nastavnika, naro¢ito znanja o sadrzaju
(CK) 1 pedagoskih znanja o sadrzaju (PCK), bila polje interesovanja mnogih istrazivaca,
naroCito u domenu nastave matematike. Kada je rije¢ o metodologiji predstavicemo
prvo neke od kvalitativnih studija i njihove rezultate.

Rezultati istrazivanja zasnovanih na kvalitativnoj metodologiji do sada su
pruzila veliki broj znaajnih informacija koja nam pomazu da upotpunimo sliku o
nac¢inu na koji nastavnici koriste svoja znanja u ucionici. Baumert i saradnici (Baumert
et al., 2010) navode kako je jedno od glavnih saznanja kvalitativnih studija u oblasti
nastave matematike u vezi sa repertoarom strategija nastavnika i skupa razlicitih

matematickih reprezentacija i objasnjenja. Ove studije su ukazale u kojoj mjeri su Sirina
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i dubina konceptualnog razumejvanja znacajne za njihovu raznolikost i primjenu.
Studije u kojima su nastavnici imali priliku da posmatraju primjere ,kriti¢nih*
momenata u toku nastave matematike pokazale su kako nedovoljno razumjevanje
matematickih sadrzaja umanjuje sposobnost nastavnika da objasni i predstavi sadrzaje
ucenicima na smislen nacin; deficit koji je nemoguée nadoknaditi pedagoskim
vjestinama koje nastavnik moZze da posjeduje.

Peterson i saradnici (1989) su pokazali kako nastavnici koji svoje poucavanje
zasnivaju na kognivistiCkoj perspektivi u vecoj mjeri u svakodnevnom radu
upotrebljavaju tekstualne probleme dok predaju zbrajanje i oduzimanje uéenicima prvog
razreda; za razliku od nastavnika koji ne polaze od kognitivisticke perspektive. Takoder,
prva grupa nastavnika je provela viSe vremena razvijaju¢i strategije brojanja kod
ucenika, pokazala vece znanje u pogledu strategija koje ucenici koriste za rjeSavanje
problema; koje su zatim koristili tokom dalje opservacije svojih u¢enika, umjesto
klasi¢nih testova 1 kontrolnih zadataka. U studiji Ma (1999) znanje nastavnika iz Kine 1
Amerike poredeno je u Cetiri oblasti: oduzimanje sa pregrupisavanjem; multi-
znamenkasto mnozenje; djeljenje razlomaka i odnos izmedu opsega i ravni. Autorka je
pokazala da su nastavnici u Kini imali zna¢ajno dublje razumjevanje ovih koncepata u
odnosu na americke kolege; $to im je omogucilo Siri spektar strategija za prezentovanje
i objasnjavanje matematickih sadrzaja u odnosu na nastavnike u Americi. Na slican
nacin Zou 1 saradnici (Zhou et al., 2006) izvjestavaju o razlikama izmedu americkih 1
kineskih nastavnika. U studiji u okviru koje su izucavali strucnost nastavnika trec¢eg
razreda tokom poucavanja razlomaka dosli su do zakljucka da su americki nastavnici
znacajno zaostajali, u odnosu na svoje kineske kolege, u vezi sa znanjima o sadrzaju
predmeta (koncepti, izratunavanje i tekstualni zadaci) i u nekim dijelovima PCK (npr.
identifikovanje znacajnih tacaka u poucavanju razlomaka i nacina kako osigurati
razumjevanje ucenika).

IstraZivanja o znanjima nastavnika ukazuju i da je znanje o matematickim
sadrzajima, neophodno za pouéavanje visokog kvaliteta, da ovo nije tip znanja koje se
stie ,,uz put®; ve¢ je ono usko vezano za profesiju, koje se sti¢e tokom univerzitetskog
obrazovanja, a koje je moguce unaprijedivati kroz sistematsku refleksiju na osnovu
iskustava u ucionici (Ball et al., 2001; Grossman, 2008). Ipak kako navode Bol i

saradnici ovo znanje o matematickim sadrzajima mora biti praceno pedagosSkim
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znanjima o sadrzaju predmeta (PCK) ,koje ukljucuje snopove razumjevanja
isprepletenih znanja o matematici, u¢enicima i pedagogiji (Ball et al., 2001; str. 453).
Prema misljenju autora, PCK je ,.glavni“ okida¢ razvoja i odabira zadataka, tipa
objasnjenja koje nastavnik koristi, diskursa unutar ucionice, interpretacije odgovora
ucenika i sl.

U pokusaju da rasvijetle pitanje uticaja znanja nastavnika, kvantitativna
istraZivanja u matematici se mogu razvrstati u nekoliko paralelnih tokova. Na primjer
kao pokazatelj znanja nastavnika neki istraZivaci koriste distalne indikatore poput
sertfikata nastavnika ili pohadanje kurseva. Baumert i saradnici (Baumert et al., 2010)
napominju da kada se procjenjuje proces sertifikacije nastavnika i onda on korelira sa
postignu¢em ucenika u istoj oblasti (npr. matematika), rezultati ukazuju na pozitivan
odnos, naro¢ito u matematici (npr. Goldhaber & Brewer, 2000; Darling-Hammond,
2000). Nalazi o broju pohadanih kurseva u vezi sa nastavom predmeta nisu konzistentni
uzimajuci u obzir razli¢ite predmete, ali uglavom se navodi pozitivna korelacija kada je
rije¢ o predmetu matematike. Cini se da ukoliko je nastavnik tokom univerzitetskog
obrazovanja imao viSe predmeta u vezi sa matematikom, to ima pozitivan efekat na
ishode ucenja srednjoSkolaca. Analize Goldabera 1 Brujera ukazuju da ucenici kojima su
matematiku predavali nastavnici koji posjeduju diplomu na master nivou u oblasti
matematike pokazuju visa postignuc¢a u matematici u odnosu na ucenike ¢iji nastavnici
nisu posjedovali ovaj nivo diploma ili su ih posjedovali u drugim oblastima (Goldhaber
& Brewer, 2000).

Druga grupa istrazivanja pokusSava da definiSe znanja nastavnika o sadrzaju u
oblasti matematike kao znanje srednjoSkolske matematike ili ¢ak one na osnovno
Skolskom nivou (npr. ukoliko nastavnik predaje matematiku tre¢em razredu osnovne
Skole njegovo/njeno znanje o sadrzaju matematike se izjednacava sa razredom kojem
predaje). Cini se da ipak dvije grupe istraziva¢a uspjevaju da obezbede direktnije mjere
matematickih znanja nastavnika, pa ¢e rezultati nijhovih istraZivanja biti prodiskutovani
u vise detalja. To su radovi Debore Bol i kolega i rad Baumerta i saradnika u sklopu
COACTIV* studije.

1 COACTIV: Professional Competence of Teachers, Cognitively Activating Instruction, and the
Development of Students’ Mathematical Literacy
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Rad Micigenske grupe

Polazeé¢i od Sulmanovih koncepata znanja o sadrzaju (CK) i pedagoskih znanja o
sadrzaju (PCK), Bolova i saradnici su razvili okvir za procjenu znanja neophodnih za
nastavu matematike nastavnika u osnovnoj skoli (Hill et al., 2005; Hill et al., 2008).
Micigenska grupa posmatra profesionalna znanja nastavnika matematike o sadrzaju kao
matematiku kojom nastavnici moraju da ovladaju kako bi bili efektivni u ucionici. Dalje
oni razdvajaju pojmove opc¢ih znanja o sadrzaju (svakodnevno znanje matematike koje
svi odrasli obrazovani pojedinci treba da posjeduju) 1 specijalizovana znanja o sadrzaju
(znanje steCeno kroz profesionalno obucavanje i iskustvo u ucionici). Znanja 0
uCenicima 1 sadrzaju, tre¢a dimenzija znanja, povezuje matematicke sadrzaje i1
razmiSljanje ucenika (npr. najesce greske ili strategije ucenika).

Autori prave i distinkciju izmedu tri oblasti sadrzaja matematike u osnovnoj
Skoli: brojevi/operacije; obrasci/funkcije i algebra. Matrica navedenih oblasti sadrzaja i
dimenzija znanja je koriS¢ena kako bi se razvile stavke testa za procjenu. Model je
zatim testiran na velikom uzorku nastavnika na Kalifornijskom institutu za profesionalni
razvoj u oblasti matematike. Empirijski nalazi nisu obezbedili dovoljnu podrsku za
kompleksnu strukturu modela. Dodatne analize su sugerisale razvoj modela sa tri
faktora: dva sadrzajna (brojevi/operacije 1 obrasci/funkcije/algebra) 1 faktor
dijagnostikovanja vjeStina ucCenika. Diferencijacija izmedu svakodnevnog znanja o
matematici i specijalizovanog znanja iz matematike nije naisla na empirijsku potvrdu.
Koriéenjem IRTY, razvijen je jednodimenzioni test koji procjenjuje znanja nastavnika
matematike u osnovnoj $koli, objedinjuju¢i stavke koje opisuju svakodnevna i
specijalizovana znanja matematike. To =zna¢i da test procjenjuje kombinaciju
svakodnevnih znanja iz matematike koja su odraslima neophodna, konceptualno
razumjevanje sadrzaja iz matematike koji se uce u osnovnoj skoli i matemati¢ko znanje
koje je direktno u vezi sa procesom pouéavanja (nastave).

U istrazivanju Hila i saradnika (Hill et al., 2005) procjenjivana je prediktivna
valjanost opisanog instrumenta u odnosu na ishode ucenja ucenika; pokazujuc¢i da
znanje neophodno za nastavu matematike predvida ove ishode na dva uzrasna nivoa

(razreda). Na taj nacin studija je pokazala ne samo empirijsku potvrdu o prakti¢cnom

12 |tem response theory
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znaaju znanja nastavnika neophodnih za nastavu matematike, uzimajuc¢i u obzir
svakodnevno znanje matematike koje odrasli pojedinac svakodnevno Koristi, ali i
specijalizovan znanja iz matematike koja se razvijaju tokom obucavanja i iskustva u
nastavi. Nekoliko godina kasnije Hil i saradnici (Hill et al., 2008) ponovo potvrduju
znac¢aj koji znanja neophodna za nastavu matematike imaju prilikom poucavanja
matemati¢kih sadrzaja. Autori rezultate zasnivaju na pet studija slucaja, koje prate i
dodatni kvantitativni podaci, pokazujuci u viSe detalja vezu izmedu znanja o matematici
1 kvaliteta poucavanja u matematici. Hil 1 saradnici dalje navode da iako postoje
znacajne 1 jake pozitivne korelacije izmedu nivoa znanja neophodnih za nastavu
matematike i kvaliteta poucavanja, postoji i veéi broj faktora koji posreduju ovaj odnos,
unapredujuci koriS¢enje znanja u nastavnoj praksi, ali i onemogucéavajuci ista. Moze se
zakljuciti da razvijeni test daje dobru opcu procjenu znanja neophodnih za nastavu
matematike, ali ne pruza infomacije o implikacijama CK 1 PCK za proces poucavanja
(Baumert et al., 2010). Koriste¢i isti koncept, znanja neophodnih za nastavu
matematike, Sehtman i saradnici (Shechtman et al., 2010) su proucavali odnos izmedu
znanja nastavnika u oblasti matematike, odluka koje nastavnici donose u ucionici i
postignuc¢a ucenika. Rezultati sugeriSu nelinerani odnos izmedu znanja neophodnih za
nastavu matematike i ucenja ucenika, to jest da oni mogu biti posredovani u velikoj
mjeri drugim faktorima u vezi sa poucavanjem. Autori pozivaju na neophodnost
razvijanja bogatijeg modela o tome na koji nacin znanja neophodna za nastavu

matematike ,,rade* u kontekstu svakodnevne nastavne prakse.

COACTIV studija

Pozivajuéi se na radove Sulmana (Shulman; 1986, 1987), Baumert i saradnici (Baumert
et al., 2010) predstavljaju konceptualizaciju pedagoskih znanja o sadrzaju (PCK) i
znanja o sadrzaju (CK) nastavnika matematike u srednjim Skolama. Autori u fokus svog
istrazivanja stavljaju upravo znafaj PCK i1 CK u procesu poucavanja sadrZaja iz
matematike 1 napretka ucenika srednjoskolskog uzrasta. Bazicno pitanje koje dominira
studijom je da li dvije pomenute komponente znanja nastavnika, svaka za sebe,
doprinose pojasnjavanju razlika 0 kvalitetu strategija poucavanja nastavnika i napretka

ucenika. Autori navode kako postoji ,,zajednicko razumjevanje da su znacajne
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determinante kvaliteta poucavanja koji utiCe na ishode ucenja ucenika domeno-
specifi¢na 1 opc¢a pedagoska znanja i vjestine* (Baumert et al., 2010, str.135). U tom
smislu znanja nastavnika matematike o sadrzaju (CK) se posmatraju kao duboko
razumjevanje matematickih koncepata u okviru predvidenog kurikularnog sadrzaja; a
PCK kao znanje o matematickim problemima (zadacima) kao sredstvima poucavanja,
znanje o naéinu razmiSljanja ucenika i procjena razumjevanja i znanja razli¢itih
reprezentacija i objasnjenjenja matematickih problema.

COACTIV studija je tehnicki i konceptualno izvedena u Njemackoj kao
nacionalna opcija u okviru PISA 2003, obuhvataju¢i 181 nastavnika i 194 odjeljenja; tj.
4353 ucenika. Na kraju devetog i1 desetog razreda ucenici su popunjavali testove
postignuca, upitnike kojima su prikupljeni podaci o njihovim karateristikama, te
razli¢itim aspektima nastave matematike. Razvijen je 1 CK test kojim je procjenjivan
nivo razumjevanja matematickih sadrzaja kod nastavnika obuhvataju¢i sadrzaje koji se
uce u Skoli. Pored toga kreiran je i PCK test koji je procjenjivao znanje nastavnika o
zadacima, idejama ucenika i reprezentacijama i obja$njenjima uobicajenih matematickih
problema (Krauss et al., 2008)*%. Tim je razvio i odvojene mjere kako bi procijenio tri
aspekta poucavanja: nivo kognitivne aktivacije zadataka, podrsku individualnom uéenju
ucenika i efektivno rukovodenje aktivnostima na Casu.

Rezultati su pokazali da su na CK i PCK skorove nastavnika uticali tipovi
programa obucavanja koji su nastavnici prosli. Nastavnici koji su prosli obuku na
univerzitetu nadmasili su svoje kolege na oba testa. Autori takode navode i1 znaCajan
pozitivan efekat PCK na ishode ucenja ucenika, koji su posredovani kognitivnom
aktivacijom zadataka i podrSkom individualnom ucenju. Ipak isticu i da iako rezultati
upucuju na visoku prediktivnu mo¢ PCK kada je rije¢ o napretku ucenika, to i dalje ne
zna¢i da CK nema uticaj na karakteristike poucavanja. Nastavnici sa visokim CK
skorom su bolje organizovali sadrzaje unutar kurikuluma; ali visok skor na ovom testu
nije imao direktan uticaj na potencijalni nivo kognitivne aktivacije i individualnu
podrsku u ucenju u€enicima. Nivo PCK bio je ,kriticna“ vrijednost u ova dva slucaja.
PCK i1 CK nezavisno variraju kada je rije¢ o efektivnom rukovodenju aktivnostima na

casu.

* Za svaki od testova izvedena je i zasebna pilot studija, a testovi su optimizirani u pogledu njihovog
psihometrijskog kvaliteta, validnosti sadrzaja i vremena predvidenog za testiranje.
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Koncepcije nastavnika u vezi sa nastavom matematike

Fajvsova i Buel navode da rezultati njihove studije govore u prilog ¢injenici da
nastavnici vrjednuju nekoliko razli¢itih aspekata u vezi sa znanjima neophodnim za
poucavanje, posjedujué¢i kompleksna uvjerenja u vezi sa tim Sta safinjava vjesStine
nastavnika (Fives and Buehl, 2008). Alger uvjerenja izucava tokom radnog vijeka
nastavnika (Alger, 2009). Putem online istrazivacke platforme nastavnici koji su
ucestvovali u studiji mogli su da odaberu metaforu nastave koja u najve¢oj mijeri
odgovara trenutku kada su usli u profesiju nastavnika, metaforu koja odgovara
sadaSnjem trenutku njihovog profesionalnog rada i razvoja; te metaforu bi im
odgovarala u idealnom slucaju koji opisuje nastavni¢ku profesiju. Autor zakljucuje kako
je tokom svog radnog vijeka 63% nastavnika koji su ucestvovali u studiji promijenilo
svoje koncepcije o nastavi. Jedan od osnovnih nalaza je da s pocetka radnog vijeka
nastavnici teze metaforma usmjerenim na ucenike (npr. ukljucivanje u zajednicu); dok
sa sticanjem radnog iskustva ove metafore idu ka onim usmjerenim na ucionicu (npr.
vodstvo). Kako nastavnici sami isticu iskustvo koje sticu u ucionici u najvecoj mjeri
uti¢e na njihovo poimanje nastave.

Veza izmedu aktivnosti nastavnika koje podsticu u¢enje i promjena u njihovim
uvjerenjima u vezi sa nastavom u fokusu je studije Mejrinka i saradnika (Meirink et al.,
2009). Trideset 1 Cetiri nastavnika u srednjim skolama u Nizozemskoj popunjavali Su
upitnik u vezi sa njihovim uvjerenjima o nastavi i ucenju. Nastavnici su instrument
popunjavali u dva odvojena vremenska trenutka; na pocetku i na kraju Skolske godine.
Takode, imali su zadatak i da izvjeste o aktivnostima u vezi sa u¢enjem koje praktikuju
u ucionici. Pokazalo se da nastavnici koji su promijenili svoja uvjerenja u skladu sa
teku¢im reformama obrazovanja te zemlje, u€estalo su praktikovali “eksperimentisanje”
sa nastavnim metodama i saradnju sa kolegama; dok su nastavnici iz druge grupe
praktikovali metode koje nisu pripadali setu unutar date reforme i izrazavali su
nezadovoljstvo sa teku¢om reformom.

Bolton-Luis i saradnici su takode ukazali na kompleksnost uvjerenja nastavnika,
analiziraju¢i koncepcije o nastavi i uenju 16 nastavnika srednjih Skola u Australiji
(Boulton-Lewis et al.,2001). Autori su izdvojili Cetiri tipa koncepcija nastave i Cetiri

koncepcije ucenja, pracene aktivnostima u vezi sa svakom od koncepcija. Ipak autori
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navode da kod svih nastavnika nije utvrdena kongruencija izmedu posjedovanih
koncepcija o nastavi i koncepcija o u¢enju. Endrjuz i He¢ (Andrews & Hatch, 1999) na
slican nacin izvjeStavaju o kompleksnosti uvjerenja nastavnika u vezi sa nastavom
matematike. Autori su studiju sproveli u tri regije u Engleskoj, u 200 srednjih skola na
toj teritoriji. Svi nastavnici matematike zaposleni u ovih 200 Skola popunili su upitnik u
vezi sa uvjerenjima koja posjeduju o nastavi matematike. Rezultati ukazuju na
postojanje pet koncepcija 0 matematici kao predmetu i pet koncepcija o nastavi
matematike. Dalje analize su ukazale na to da nastavnici mogu posjedovati veoma
razli¢ite koncepcije o matematici kao predmetu i nacinu na koji treba matematiku i
»predavati“. Autori zakljuCuju da se razlog za ovakve razlike u koncepcijama o
matematici i nastavi matematike mogu biti posredovane kulturalnim i kurikularnim
nejasnofama u vezi sa nastavom matematike koje postoje u Engleskoj.

Slicno studiji Ma (1999) i Zua i saradnika (Zhou et al., 2006) u prethodnoj
sekciji ovog teksta, Korea i saradnici porede uvjerenja nastavnika matematike u SAD i
Kini o tome na koji nacin ucenici uce matematiku (Correa et al., 2008); navodeci
prisustvo razli¢itih koncepcija izmedu ove dvije zemlje. Dok su nastavnici u Kini
smatrali da kod ucenika treba razvijati interesovanje ucenika za matematiku, povezujuci
sadrzaje iz matematike sa svakodnevnim kontekstom; nastavnici u SAD su vise bili
usmjereni na stilove ucenja ucenika i koriS¢enje ,,aktivnih“ naina savladavanja
matematike (eng. hands-on approaches).

Staub i Stern su se fokusirali na pedagoska uvjerenja o sadrzaju nastavnika
matematike u longitudinalnoj studiji koja je ukljucivala 496 u¢enika u 27 homogeno
grupisanih odjeljenja u njemackim osnovnim Skolama. Postignuée ucenika je mjereno
na kraju drugog i treeg razreda u oblastima rjeSavanja aritmetickih 1 tekstualnih
zadataka. Upitnikom je procjenjivano u kojoj mjeri su pedagoSka uvjerenja nastavnika o
sadrzajima  matematike u osnovnoj Skoli  korespondirala  kognitivisti¢ko
konstruktivistickoj orijentaciji, spram uvjerenja koje posmatra nastavu i ucenje kao
transmisiju koja se odvija u smjeru nastavnik-ucenik (Staub & Stern, 2002). Rezultati su
ukazali da ucenici Ciji nastavnici posjeduju uvjerenja koja korespondiraju sa
kognitivisticko-konstruktivistickom paradigmom postizu bolje rezultate na tekstualnim

zadacima. Takoder ova grupa nastavnika ¢eS¢e svojim ucenicima zadaje zadatke koji
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pruzaju mogucnost za konceptualno razumijevanje gradiva. Postignu¢e ucenika na
zadacima iz aritmetike se nije razlikovalo, ako se uzmu u obzir uvjerenja nastavnika.
Stipek i saradnici su dizajnirali studiju, sa ciljem da razviju instrument koji mjeri
uvjerenja nastavnika o nacinu poucavanja sadrzaja iz matematike (Stipek et al., 2001).
Autori su ocekivali da ¢e u koncepcijama nastavnika postojati koherencija izmedu
uvjerenja koja se oznacavaju kao tradicionalna, i onih koja se oznacavaju kao
orjentisana na istrazivanje. PoCetna hipoteza od koje su autori poSli bila je da Sto su
tradicionalnija uvjerenja nastavnika o nastavi matematike i ucenju; oni ¢e biti skloniji da
podrze: teoriju entiteta o matemati¢koj Spsobnosti, uvjerenje da nastavnici treba da
imaju kontrolu nad poucavanjem unutar ucionice, te da su entrinzicke, nagrade koje
poti¢u od nastavnika, efikasno sredstvo motivacije ucenika. Takode, pretpostavka je bila
da ¢e ova grupa nastavnika imati manje povjerenja u sopstvene Sposobnosti, te da ¢e
manje uzivati u nastavi matematike. Na kraju, studija se fokusira na odnos izmedu
uvjerenja nastavnika i svakodnevnih praksi nastavnika. Dvadeset i jedan nastavnik je
bio uklju¢en u istrazivanje, a dodatni podaci su prikupljeni i od ucenika u svakom od
odjeljenja. Rezultati studije ukazuju na postojanje koherentnog skupa uvjerenja o
prirodi i u¢enju matematike, ulozi nastavnika, efikasnim strategijama za motivisanje
ucenika i prirodi matematicke sposobnosti. Pet dimenzija uvjerenja je pokazivalo
znaCajnu povezanost: matematika predstavlja skup operacija koje je potrebno nauditi;
cilj uCenika je da dobiju tacno rjeSenje; tokom Casa matematike nastavnik mora da ima
potpunu kontrolu nad aktivnostima; matemati¢ka sposobnost je fiksna i stabilna po
svojoj prirodi; 1 entrinzicke nagrade i ocjene predstavljaju efikasne strategije za
motivisanje u¢enika za ukljucivanje u rad. Ovaj skup uvjerenja je korespondirao sa
tradicionalnim skupom. U skladu sa poéetnom pretpostavkom grupa nastavnika koja je
iskazivala ovakava uvjerenja 0 matematici u manjoj mjeri je uzivala u nastavi
matematike i iskazivala manji nivo samopouzdanosti kada je rije¢ o njihovim
sposobnostima; za razliku od nastavnika koji su iskazivali uvjerenja koja korespondiraju
sa istrazivatkom orijentacijom u radu. Kada je rije¢ o povezanosti uvjerenja i
svakodnevnih praksi nastavnika, rezultati istraZivanja pokazuju da je tradicionalni set
uvjerenja bio povezan i sa takvim vidom prakse. U konkretnom slucaju to znaci da su
nastavnici vise podsticali brzinu dolazenja do rjeSenja, dobijanje jednog tacnog

odgovora i dobre ocjene u svojim u¢ionicama; spram ucenja i razumjevanja. Nastavnici
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koji su posjedovali tradicionalnija uvjerenja o nastavi su takoder svojim ucenicima
pruzali manje autonomije u radu i odrzavali socijalni kontekst u kome su gresSke tokom
rjeSavanja zadataka nesSto Sto je pozeljno izbjec¢i. Pokazalo se da postoji i znacajna
povezanost u pogledu samopovjerenja nastavnika i njihovih ucenika.

Na kraju navodimo i rezultate tri istrazivanja koja se bave uvjerenjima
nastavnika o matematici u sklopu interventnih studija. Sva tri istrazivanja su radena u
SAD. Nejtan i Knut ispituju napore koje jedna nastavnica'® ulaze kako bi promijenila
sopstvenu praksu tokom dvogodiSnje interventne studije usmjerene na profesionalni
razvoj (Natan & Knuth, 2003). Analiza je radena poredenjem situacija diskusije sa
cijelim odjeljenjem sa Casova iz prve i druge godine intervencije. Okvir za poredenje
bilo je pitanje na koji nacin teCe protok informacija unutar ucionice i kakva je priroda
podrzavanja (skafoldinga) koji pruZaju ucenici jedni drugima, odnosno nastavnik
ucenicima. Diskurs analiza video zapisa sa Casa sluzila je kao izvor za poticanje
diskusije i refleksije tokom sastanaka usmjerenih na profesionalni razvoj; ali i kao
analiticko sredstvo analize interakcije u ucionici. Rezultati su pokazali da je tokom prve
godine bilo malo promjene u pogledu specificnih ciljeva nastavnika i njenih uvjerenja o
nastavi tokom procesa samoevaluacije sopstvene prakse; ali da je postojala razlika u
pogledu nacina na koji nastavnik podstice te ciljeve. Tokom druge godine, nastavnica je
1 dalje zadrzala centralnu ulogu u procesu podrzavanja (skafoldinga) svojih ucenika; ali
je prestala da bude 1 klju¢na figura koja pruza potrebna objasnjenja, time omogucivsi
ucenicima da aktivno ucestvuju u aktivnostima na ¢asu. Posljedicno povecan je broj
diskusija koje iniciraju i vode ucenici. Ipak bilo je primjetno da diskusije ne ukljucuju
matemati¢ku preciznost diskursa, koji je ranije obezbedivao nastavnik. Autori
zakljucuju da rezultati njihove studije pokazuju da su aktivnosti na ¢asu ,,0blikovane*
spram uvjerenja koje nastavnik posjeduje; ali i da unutar koherentnog skupa uvjerenja
moze do¢i do uvodenja novih praksi ukoliko su one kompatibilne sa postoje¢im skupom
uvjerenja koje nastavnik posjeduje.

Vorfild i saradnici su pratili rad sedam nastavnika osnovnih $kola u okviru
projekta koji je trebalo da im pomogne da usklade svoje poucavanje matematike sa

preporukama tekuce reforme u SAD (Warfield et al., 2005). Nastavnici su predavali

14 . . . " . N . v
Nastavnica predaje u tzv. ,,middle school“ §to uzrasno korespondira vi§im razredima nase osnovne
skole.
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prvom do tre¢em razredu u tri razli¢ite $kole u okviru istog okruga. Nastavnici su imali
prilike da uce kroz licnu refleksiju sopstvene prakse i javne rasprave, a u fokusu
istrazivaca su bila uvjerenja nastavnika, njihove refleksije 1 aktivnosti poucavanja. Svi
nastavnici su usvojili neku od tehnika rada predvidenu reformom. Ipak samo troje od
sedmoro nastavnika je razvilo kompeksnije principe rada koji su omogucavali da
ucenici budu ukljuceni u proces istrazivanja i ispitivanja date pojave, ali 1 strategija koje
drugi ucenici primjenjuju istrazujuc¢i dati problem. Tokom procesa svi nastavnici su
zadrzali sli¢na uvjerenja o prirodi matematike kao predmeta i nac¢ina na koji u€enici uce
matematiku. Uvjerenje o autonomiji ucenika i sposobnosti da samostalno kreiraju
znanja iz matematike, kao i uvjerenja 0 sopstvenoj autonomiji prilikom donosSenja
odluka o konkretnim aktivnostima poucavanja bila su ono $to izdvaja ova tri nastavnika
u odnosu na ostale.

Tokom jednogodiSnjeg projekta profesionalnog razvoja sa istraZivaCem sa
fakulteta, Tarner i saradnici (Turner et al., 2011) su izucavali obrasce promjene
uvjerenja i aktivnosti tri nastavnika visih razreda osnovne $kole u vezi sa motivacijom
za matematiku. Projekat se odvijao tokom 2005-2006. godine u gradskoj $koli, srednje
veli¢ine. Cetiri motivaciona principa i korespodentne strategije poucavanja su
predstavljene nastavnicima: podrZzavanje kompetencija ucenika, pripadanje, autonomija
1,,u¢initi da uenje ima znacenje. Posmatrane su strategije nastavnika u skladu sa ovim
principima, a dodatni skup informacija je prikupljan intervjuima i diskusijama tokom
mjese¢nih sastanaka. Tokom S$kolske godine istrazivaci i nastavnici su se sastajali
jednom mjese¢no u trajanju od 90 minuta kako bi diskutovali ,,logiku* na kojoj su
zasnovani pomenuti principi; na¢in na koji ih primjeniti u nastavi, te na koji nacin je
njihova primjena uticala na motivaciju za ufenje matematike. Primjena pojedinih
strategija imala je dvostruku funkciju. Za istrazivace je to bio pokazatelj (istrazivacki
podatak) kada i na koji naéin je nastavnik primjenio pojedinu strategiju i mijenjao
sopstvenu praksu; dok je za same nastavnike ovo bila moguénost da isprobaju pojedinu
aktivnost, a zatim da je na osnovu iskustva analiziraju tokom sastanaka sa istrazivac¢ima.
Rezultati su ukazali na to da je pruzena podrska u vezi sa pojedinim strategijama dovela
do promjene prakse pojedinih nastavnika. Autori smatraju da je iskustvo tokom
interventne studije omoguc¢ilo nastavnicima da se upoznaju sa novim tehnikama kako da

motiviSu ucenike, ali da im je pruzena i znacajna informacija o ,logici“ iza svake od
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aktivnosti. Takoder moguénost refleksije i diskusije sa ostalim kolegama omogucio im
je da uce jedni od drugih; ali i da ,upotrebe™ ono $§to ve¢ sami znaju o procesu
motivacije i poucavanju. Autor isticu kako je znacajan faktor promjene u praksi
nastavnika predstavljala i njihova procjena samoefikasnosti. U slucajevima gdje su
nastavnici znali kako da iskoriste (u pozitivnom smislu) diskusije i posmatranje ¢asova
koje su prosli, da evaluiraju odgovore ucenika i prilagodavaju aktivnosti kako bi
ostvarili postavljene ciljeve, doslo je do promjene u praksi. Treba napomenuti i da
nastavnici skloni promjeni jesu oni koji smatraju da je sposobnost promjenljiva i da se
moze razvijati; da matematika moze biti interesantna; te da sam ¢in poucCavanja treba da
podstakne autonomiju ucenika i pomogne im da razumiju date koncepte. Posebno je
istaknuta potreba kontekstualiziranja strategija za podsticanje motivacije spram oblasti
predmeta (matematika u ovom slucaju) i obezbedivanje odgovaraju¢e podrske koja ¢e

omoguciti da i kod samog nastavnika dode do konceptualne promjene.

Uvjerenja, znanja i nastava jezika i knjizevnosti

Unutar svake akademske discipline postoji skup uvjerenja u vezi sa sadrzajima
discipline 1 na¢inima prenoSenja znanja o njoj (Dilworth & Mellin McCracken, 1997).
Uprkos prisutnom uvjerenju da uvjerenja nastavnika djeluju kao filter koji “odlucuje” o
konrektnim aktivnostima nastavnika (Munby 1982, Munby et al., 2001), malo je studija
u domenu jezika i knjizevnosti koje se bave uvjerenjima i znanjima nastavnika u vezi sa
nastavom 1 ucenjem, a narocCito na koji na¢in se ova uvjerenja ogledaju u praksi ili
razvijaju tokom godina rada provedenih u ucionici (Alvermann & Moore, 1991; Dillon
et al., 1994). Treba ipak re¢i da izvjestan dopirnos postoji u domenu ¢itanja (ovdje se
prvenstveno pozivamo na studije unutar engleskog govornog podrucja), te da jedan broj
istrazivaca ima tradiciju prikupljanja podataka u ovoj oblasti (npr. uvjerenja nastavnika
o ¢itanju — Harste & Burke, 1997; o na¢inu razvoja sposobnosti ¢itanja - Kinzer, 1988;
Leu & Kinzer, 1991). Borg navodi kako je proteklih ¢etrdesetak godina fokus rada na
polju obrazovanja nastavnika jezika i knjizevnosti bio dominantno usmjeren na njihovo
ponasanje uz pokusaje otkrivanja koja to ponaSanja nastavnika vode efektivhom ucenju
(u Birello, 2012). Ipak prije izvjesnog vremena postalo je ocigledno da bez obzira

koliko pokusavali da ,programiramo® ponaSanja nastavnika oni ipak nastupaju sa
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sopstvenim uvjerenjima, idejama i znanjima koji vrSe znacCajan uticaj na aktivnosti
nastavnika u ucionici. To je dovelo do proliferacije istrazivanja u oblasti uvjerenja i
znanja nastavnika, ali ipak u znacajno manjoj mjeri kada je rije¢ o oblasti jezika i
knjizevnosti (Phipps & Borg, 2009). Ona se javljaju u vezi sa pojedinim aspektima
gradiva (npr. ucenje gramatike) ili nac¢ina poucavanja (npr. instrukcija na L1 jeziku u
odnosu na L2 jezik™).

Sli¢no stanoviste iznosi i Grosmanova (Grossman, 2001). Naime ona navodi da
iako je unutar istrazivackih krugova prepoznat znacaj istraZivanja znanja 1 uvjerenja
nastavnika, pa i na polju pojedinih predmeta koji se izucavaju u S$koli, jezik i
knjizevnost ostaju na marginama. Dok su ¢itanje 1 pisanje prepoznati u nekim
preglednim publikacijama (npr. trece izdanje Handbook on Research on Teaching); tek
u Cetvrtom izdanju ove publikacije otvara se prostor i za nastavu knjizevnosti. Autorka
dalje isti¢e kako je ovo iznenadujuce narocito ako uzmemo u obzir da je izuCavanje
knjizevnosti u fokusu nastave u skoli. Treba re¢i da se autorka ovdje prventsveno poziva
na predmet english and language arts Sto bi bio pandam naSem predmetu srpski jezik i
knjizevnost. Stoga mozemo sa sigurno$c¢u rec¢i da uprkos rasirenom shvatanju da uvid u
percepcije nastavnika o poucavanju jeste znacajan za razumjevanje svakodnevne praske
nastavnika, kao i bilo kakav pokuSaj reforme u oblasti jezika i knjizevnosti (Moje,
1993), ovakav tip istrazivanja daleko je prisutniji u oblasti predmeta matematike i nauke
(eng. science education). U daljem tekstu diskutova¢emo neke od studija koje su nam
bile referentni okvir prilikom realizacije istrazivanja o uticaju pedagoskih koncepcija
nastavnika na nastavni proces, bez pretpostavki da je ovo detaljan i sveobuhvatan
pregled istrazivanja u oblasti jezika.

Neka istrazivanja upucuju na to “orijentacije nastavnika” prema knjizevnosti
utiCu na aktivnosti nastavnika tokom c¢asa (Travers, 1984; prema Grossman, 2001).
Studija Cankanele (Zancanella, 1991) ukazuje da je bilo moguce diferencirati izmedu
dvije orijentacije nastavnika knjizevnosti: orijentacije usmjerene na tekst i orijentacije
usmjerene na Citaca. Ipak nastavnici se ¢eS¢e odlucuju za tzv. “Skolski pristup” prilikom
poucavanja, koji podrazumejva povrSno razumjevanje i ucenje termina i koncepata u
oblasti knjizevnosti. Rezultati studije slu¢aja Grosmanove (Grossman, 1991) ukazuju

da nastavnik sa orijentacijom ka tekstu tezi da poucavanje organizuje fokusiraju¢i se na

> L1 se odnosi na maternji jezik a L2...n na jezike koje osoba usvaja i u¢i tokom Zivota.
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analizu teksta i nacin kako se unutar istog jezik koristi. S druge strane nastavnik u ¢ijoj
orijentaciji prevladava fokus na citaca, poucavanje oblikuje tako da probudi znacenja
koja dolaze od ucenika, a ne da oni budu usmjereni na tac¢na rjeSenja u skladu sa
postoje¢om knjizevnom kritikom.

Studija Ricardsona i saradnika upucuje na zaklju¢ak o kompatibilnosti izmedu
uvjerenja nastavnika i njihovih praksi u Skoli (Richardson et al., 1991). U uzorku se
naslo 39 nastavnika jezika (eng. language arts teachers) koji predaju 4-6. razredu. U
rijetkim sluc¢ajevima kada do preklapanja izmedu uvjerenja i prakse nije doslo i sam
nastavnik nalazio se u tranziciji u vezi sa demonstriranim uvjerenjima o nastavi. S druge
strane radovi Mangana i Alena (Mangano & Allen, 1986) upu¢uju na to da uprkos
¢injenici da su nastavnici koje su ispitivali prosli kroz jednogodisnju obuku koja je
imala za cilj da promijeni njihova uvjerenja o nastavi, njihova praksa je i dalje bila
usmjerena ka sticanju vjeStina u€enika, uprkos demonstriranoj promjeni u uvjerenjima.
U trogodiSnjoj studiji 12 nastavnika koji su zapoceli rad u Skoli (Grisham, 2000),
odrzana je diskrepanaca izmedu demonstriranig uvjerenja nastavnika jezika i njihovih
realnih praksi u ucionici.

U studiji koja je imala za cilj da poredi prakse dvije nastavnice Cetvrtog razreda
koje imaju slicna uvjerenja o poucavanju unutar nastave jezika, rezultati ukazuju na to
da uprkos tome S§to obe vjeruju da u ucionici treba kreirati atmosferu koja omogucava
diskusije i vodeno ¢itanje (McMunn Dooley & Czop Assaf, 2009), prilike za uéenje
unutar dvije ucionice su se znacajno razlikovale. Dok jedna nastavnica praktikuje
zajednicko konstruisanje znacenja unutar ucionice, druga se fokusira na to da uc¢enici na
individualnom nivou vjezbaju i stiCu vjeStine neophodne za razumjevanje znacenja

teksta.

Sta moZemo zakljutiti na osnovu pregleda studija u oblasti matematike i jezika i

knjiZevnosti?

Svrha ovog pregleda bila je da ispitamo nac¢in na koji se koncepti znanja i koncepcija
nastavnika o nastavi i uéenju koriste u istraZivanjima; tac¢nije da ispitamo koje je
teorijsko zalede iza svakog njih (ako postoji) i da li postoji konzistentnost u njihovoj

primjeni unutar oblasti matematike i jezika i knjizevnosti? Ukoliko posmatramo
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teorijsku zasnovanost koncepata znanja i uvjerenja mozemo reci da za svaki postoji
relativno odredeno teorijsko zalede kada je rije¢ o oblasti matematike. Istrazivaci koji
koriste koncept znanja (znanja o sadrzaju ili PCK) pozivaju se najces¢e na teorijska
polazista Sulmana, dok studije koje zasnivaju svoja istraZivanja na konceptu uvjerenja
se rukovode radovima Paharesa, Nespora i Tompsona. Ipak za jedan dio studija
mozemo re¢i da teorijsko polaziSte na koje se autori pozivaju je nedovoljno
eksplicirano, ¢ime je opravdana rasprava koja se Cesto javlja unutar ove oblasti o
,hedostatku jasno definisanih termina®“ (Grossman & McDonald, 2008). Primjeri se
mogu naéi u radovima Stauba i Sterna (Staub & Stern, 2002), te studiji Stipeka i
saradnika (Stipek et al., 2001). Na primjer u radu Stipeka i saradnika koristi se koncept
uvjerenja, ali nema operacionalne definicije pojma sem pozivanja na korpus istrazivanja
koji svjedoCi o tome da uvjerenja nastavnika o nastavi utiu na prakse nastavnika
(Stipek et al., 2001, str.213). Autori diskutuju znacaj uvjerenja nastavnika o matematici,
ucenju i sposobnosti, ali ne obezbeduju bazu osnovnog koncepta od koga polaze. U
sludaju Stauba i Sterna korisiti se sintagma ,.pedagoska uvjerenja o sadrzaju® uprkos
ginjenici da se autori jasno pozivaju na koncept znanja koji proizilazi iz Sulmanove
baze znanja neophodnih za nastavnu praksu. Autori navode kako su pedagoSka znanja o
sadrzaju Siroko prihvacen pristup konceptualizacije domeno-specificnih uvjerenja
nastavnika o ucenju ucenika i adekvatnim nac¢inima poucavanja (Staub & Stern, 2002,
str. 345).

Za razliku od upravo pomenutih radova, u pojedinim studijama konceptulizacija
kori§¢enih pojmova je veoma jasna i precizna (npr. radovi Micigenske $kole i oni
proizadli iz COACTIV studije). Obe grupe istraZivaéa se jasno pozivaju na Sulmanovu
bazu znanja, praveéi jasnu distinkciju izmedu Sulmanove inicijalne ideje i njihove
nadogradnje originalnih koncepata, kao i empirijskog okvira koji je iz toga proizasao.
Ovo vazi i za radove proizasle iz COACTIV studije 1 onih nastalih u okviru Micigenske
Skole pod vodstvom Debore Bol. Unutar domena jezika i1 knjizevnosti ¢ini se da je
koncept uvjerenja zastupljeniji, ali s obzirom na mali broj studija koji smo pregledom
uspjeli da prikupimo ogradujemo se od tvrdnje da je to odlika cjelokupne oblasti.

Metodoloski gledano, unutar istrazivanja u vezi sa nastavom matematike, jasna
je podjela izmedu studija koje koriste kvantitatvnu i1 kvalitativhu metodologiju; a ¢ini se

da je potonja prisutnija u studijama koje se baziraju na konceptu uvjerenja. Maniji je broj
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studija koje upotrebljavaju i kvantitativnu i kvalitativnu metodologiju unutar jednog
istrazivackog nacrta; a evidentan je broj onih koje se baziraju na razvijanju direktnih
mjera koje procjenjuju koncept uvjerenja i znanja (npr. Micigenska grupa, COACTIV
studija, rad Stipeka i saradnika). Osim upitnika i intervjua, u porastu je broj video
studija koje pokuSavaju da uhvate realna zbivanja u ucionici (npr. Warfield et al.,
Nathan & Knuth, Stipek et al., Mi¢igenska grupa). Ponovo, s obzirom na mali broj
studija u oblasti jezika 1 knjiZzevnosti ne mozemo sa sigurnoscu reci koja metodoloska
orijentacija preovladava u ovom oblasti.

Koje od rezultata moZzemo smatrati znac¢ajnim za nasu studiju? Kao $to Baumert
1 saradnici primjecuju jedan od glavnih doprinosa kvalitativnih istrazivanja u oblasti
matematike leZi u razmatranju razliitih tipova strategija poucavanja, te radova o vezi
konceptualnog razumjevanja matematickih koncepata i objaSnjenja koje potom
nastavnici u nastavi primjenjuju (npr. studije Ma,1999; Zhou et al., 2006). Peterson i
saradnici (1989) takoder doprinose korpusu znanja o vezi orijentacija nastavnika i
tehnika poucavanja. U domenu nastave knjizevnosti to su svakako radovi Grosmanove o
orijentacijama nastavnika knjizevnosti (Grossman, 1991), te radovi Ricardsona i
saradnika (Richardson et al. 1991) i Mangana i Alena (Mangano & Alen, 1986) koji
pokusavaju da ispitaju relacije izmedu uvjerenja nastavnika i njihove prakse.

O specificnom doprinosu znanja nastavnika (znanja o sadrzaju i PCK) najvise
sviedoCe radovi proizasli iz COACTIV studije 1 Mic¢igenske grupe. Uprkos znacajnim
pokusSajima direktnog mjerenja povezanosti znanja o sadrzajima iz matematike i
kvaliteta poucavanja, neohodno je dalje istrazivanje faktora koji posreduju ovaj odnos;
naro¢ito ako imamo u vidu rezultate Baumerta i saradnika o pozitivnom efektu PCK na
ucenje ucenika, posredovanog kognitivnom aktivacijom i inidividualnom pomoc¢i tokom
ucenja (Baumert et al., 2010). Bazirajuci svoje istrazivanje na konceptu uvjerenja,
istrazivanje Algera (2009) o uvjerenjima nastavnika tokom njihovog radnog vijeka
mozemo smatrati Svojevrsnom ekstenzijom prethodno pomenutih radova. Ukoliko
nastavnik sebe sagledava kao vodifa u procesu ucenja, nekoga tko prenosi znanje ili
obezbeduje neophodna oruda uceniku tokom njegovog procesa razvoja Cini se
razumnim da pretpostavimo da globalna perspektiva nastavnika o tome §ta se od njega u
ucionici ocekuje moze imati uticaja na konkretne prakse nastavnika u svakodnevnom

radu. Ovo je narocito vidljivo u nekim od pomenutih radova (npr. Natan & Knuth,
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2003; Warfield et al., 2005; Turner et al., 2011; Meirink et al., 2009). Ponovno rezultati
Stipeka u saradnika (2001) sugeriSu ne samo koherentan skup uvjerenja nastavnika, veé
I da nastavnici koji se opredjeljuju za tradicionalniji pristup matematici imaju tendenciju
da se u radu fokusiraju na brzinu izrade zadatka i znaCaj potignuca, ali i da unutar
ucionice ucenicima pruzaju znacajno manje autonomije i odrzavaju socijalni kontekst u
kome je greSka nesto Sto treba izbjegavati, a ne prilika za ucenje.

Suvisno je re¢i da su fenomeni uvjerenja i znanja nastavnika kompleksni.
Pedagoska znanja o sadrzaju opisana su kao domeno-specificna znanja, koje prati
razumjevanje o razli¢itim poteskocama sa kojima se ucenici mogu susresti u procesu
ucenja. Ona se odnose na odredenu temu, vezuju se za predmet, ogradujuci se time od
op¢ih pedagoskih znanja, obrazovnih ishoda i op¢ih karaterstika u¢enika. S druge strane
koncepcije se definiSu kao grupa konstrukata koji opisuju strukturu i tok misaonog toka
za koji se pretpostavlja da onda rukovodi postupcima te osobe. U tom smislu koncepcije
nastavnika su uvjerenja nastavnika o nastavi i(ili) uéenju, koja usmjeravaju njegove
percepcije o situaciji i oblikuju akcije u vezi sa datom situacijom. Sam pristup koji
nastavnik ima prema nastavi, njegove konkretne aktivnosti, su na¢in da se uvjerenja
prenesu u praksu. Uvjerenja ne moraju nuzno da se vezuju za datu oblast, ve¢ nastavnik
moze posjedovati i op¢a uvjerenja o nastavi i uéenju. S obzirom da je prvenstveni cilj
ovog rada da ispitamo povezanost izmedu uvjerenja (koncepcija) nastavnika o nastavi i
ucenju i njihovih aktivnosti unutar ucionice; tj. u kojoj mjeri su svakodnevne aktivnosti
u ucionici pod uticajem uvjerenja nastavnika o procesu nastave i ucenja linija
istrazivanja koja proizilazi iz okvira ideja Paherasa, Tomspona i Nespora bliza je ideji
ovog rada. To naravno ne umanjuje znacaj rezultata proizaslih iz teorijskog miljea
Sulmana. Ipak treba reéi da kada je rije¢ o ovom istrazivanju glavna linija vodilja je
pretpostavka da odnos izmedu uvjerenja koje nastavnik posjeduje o tome na koji nacin
treba konstruisati okruzenje za uéenje i svakodnevne praksu nije jednostavan i linearan;
ve¢ da moZe znaajno da varira. U pojedinim slu¢ajevima uvjerenja i prakse nastavnika
¢e biti u skladu; ponekad ¢e prakse nastavnika izlaziti izvan okvira koje uspostavljaju
uvjerenja; a nerijetko ¢e praksa protuvrjeciti demonstriranim uvjerenjima nastavnika.

Na narednim stranama bi¢e viSe rije¢i u vezi sa uvjerenjima nastavnika o

sopstvenoj efikasnosti.
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SAMOEFIKASNOST NASTAVNIKA

Opaiena samoefikasnost nastavnika'® predstavlja “uvjerenje osobe da je sposobna da
organizuje i izvr$i neophodne radnje (akcije) koje ¢e je dovesti do odredenih ishoda
[dostignuc¢a]” (prev.autora, Bandura, 1997, str. 3). Kada je rije¢ o nastavnicima to je
uvjerenje da odredena akcija dovodi do zeljenog ishoda u vezi sa ucenjem ucenika i
njihovim uceS¢em na ¢asu. Kako neki autori navode ideja samoefikasnosti nastavnika je
veoma jednostavna, ali sa znaCajnim implikacijama za njegov(njen) svakodnevni rad
(Tschannen-Moran & Woolfolk-Hoy, 2001). Samoefikasnost se dovodi u vezu sa
postignuéem ucenika (Ashton & Webb, 1986; Moore & Esselman, 1992; Ross, 1992),
njihovom motivacijom ta ucenje (Midgley, Feldlaufer, & Eccles, 1989); i dozivljajem
samoefikasnosti samih uéenika (Anderson et al., 1988). Samoefikasnost nastavnika se
povezuje sa entuzijazmom koji nastavnik posjeduje u vezi sa procesom poucavanja i
ponasanjem u uc¢ionici (Allinder, 1994; Guskey, 1984; Hall et al., 1992, u Tschannen-
Moran et al., 1998; Ross, 1998); posvecenosti radu u nastavi (Coladarci, 1992);
naporima koje ulazu u nacin planiranja i organizacije nastave (Allinder, 1994; Guskey,
1988; Stein & Wang, 1988); tretiranjem gresaka koje ucenici prave (Ashton & Webb,
1986) i sli¢no.

Uprkos znacajnim implikacijama za svakodnevni rad nastavnika ¢ini se da ovaj

konstrukt nije bez svojih problema narocito kada je rije¢ o njegovoj konceptualizaciji.

16 Pregledom Srpskog citatnog indeksa (npr. Casopisi Psihologija, Psiholoska istrazivanja, Nastava i
vaspitanje, Godi$njak za psihologiju) utvrdeno je da se koncept samoefikasnosti koristi samostalno ili u
sklopu sintagmi kao $to su ,,8kolska samoefikasnost®, ,socijalna samoefikasnost®, ,samoefikasnost
nastavnika®; ,,samoefikasnost®, ,procjena samoefikasnosti“. U ovom radu ¢emo upotrebljavati sintagmu
,samoefikasnost nastavnika*“ odnosno ,,opaZena samoefikasnost nastavnika“ kao sinonime, jer smatramo
da na ovaj nacin ostajemo u okvirima nacina na koji je termin koriS¢en u dosadasnjoj praksi u domacoj
literaturi.
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Takoder postavlja se pitanje u kojoj mjeri je samoefikasnost nastavnika prenosiva kroz
razlic¢ite kontekste rada (Tschannen-Moran & Woolfolk-Hoy, 2001).

U posljednjih ¢etrdesetak godina razvijen je veéi broj mjernih instrumenata koji
su imali za cilj da izmjere samoefikasnost nastavnika. Jedna od prvih mjera je tzv.
Randova mjera, zasnovana na koceptu lokusa kontrole (Rotter, 1966). lako je ova
pocetna mjera bila sacinjena od svega dvije stavke u okviru opseznog upitnika koji je
razvijen za potrebe mjerenja karakteristika nastavnika i ucenja ucenika (Armor et al.,
1976), one su ostvarile znacajan uticaj na instrumente koji su kasnije razvijani.
Istraziva¢i u okviru Randove studije su Ssamoefikasnost nastavnika posmatrali sa
stanoviSta uvjerenja da 1i nastavnik vjeruje da moze da kontroliSe potkrepljenje
sopstvenih akcija ili pak vjeruje da je ono isklju¢ivo van domena njegove kontrole tj.
dolazi iz sredine. Dozivljaj samoefikasnosti nastavnika je mjeren slaganjem sa dvije
stavke, a njihov zbir predstavljao je mjeru efikasnosti ili mjeru uvjerenja da posljedice
poucavanja (motivacija ucenika 1 uc¢enje) leze u rukama nastavnika. U kasnijem periodu
nekoliko istrazivaca je nastojalo da dalje razvija koncept i samim tim postoje¢e mjere.
Tako je naprimjer Gaski (Guskey, 1981) razvio mjeru koja se sastojala od 30 stavki
nazivajuc¢i je odgovornoS¢u za postignuce ucenika. U skladu sa Vinerovom teorijom
atribucije (Weiner, 1992) definisana su cetiri razloga za uspjeh ili neuspjeh u vezi s
postignuéem ucenika. To su: pojedine sposobnosti nastavnika; napori nastavnika
ulozeni u poucavanje; teSkoca zadatka i sre¢a. Analizom skorova izdvojena su tri
faktora u okviru skale; mjera odgovoronosti nastavnika na opcée postignu¢e ucenika,
odgovornost za uspjeh ucenika iodgovornost za neuspjeh u¢enika.

Paralelno sa Gaskijevom skalom, Rouz i Midvej (Rose & Medwey, 1981)
predlazu mjerni instrument za mjerenje lokusa kontrole nastavnika; u kome nastavnici
treba da dodjele odgovornost za (ne)uspjeh ucenika birajuci izmedu dva suprotstavljena
objasnjenja opisane situacije. Slican pokusaj je predstavljala i Vebova skala (Ashton et
al., 1984); autori su pokusali da proSire mjeru efikasnosti nastavnika, ali i da
konceptualno ,,suze“ pojam samoefikasnosti. Cini se da ova ideja ipak nije zaZivjela.

Sasvim druga struja istrazivaca bavi se konceptom samoefikasnosti, ali zasniva
svoje empirijsko-teorijske pokusaje na Bandurinoj socio-kognitivnoj teoriji u okvru koje
se samoefikasnost definiSe kao “uvjerenje osobe da je sposobna da organizuje i izvrsi

neophodne radnje (akcije) koje ¢e je dovesti do odredenih ishoda (dostignuéa)”
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(prev.autora, Bandura, 1997, str. 3). Ovakva koncepcija samoefikasnosti je orjentisana
na buducnost, osoba ocCekuje da ¢e u datoj situaciji ispoljiti odredenu koli¢nu
kompetencije. Kako sam Bandura navodi uvjerenja o sopstvenoj efikasnosti uti¢u na
razmi$ljanja i emocionalne dozivljaje osobe koje potom oblikuju nase svakodnevne
aktivnosti. Te iste aktivnosti ¢esto zahtijevaju dugotrajan napor i investiranje energije,
istrajnost osobe, suoCavanje sa teSkocama i sl. U takvim situacijama nas dozivljaj
efikasnosti se ,,0gleda na djelu” (Bandura, 1993; 1997). Za razliku od prethodne struje
Bandurina koncepcija efikasnosti je usmjerena na ishod; odnosno postoji o¢ekivanje ne
samo da osoba moze da izvede Zeljenu akciju, ve¢ da ¢e isto uciniti uz ocekivani nivo
strucnosti 1 kompetencija. lako je 1 sam Bandura razvio mjeru samoefikasnosti, pojedini
autori su pokusSali da osmisle mjere koje objedinjuju Roterove i Bandurine koncepte
efikasnosti.

AStonova 1 saradnici se bave samoefikasnoS¢u nastavnika kontekstualizujuci
koncept efikasnosti unutar svakodnevne nastavne prakse (Ashton et al., 1984). Autori
razvija seriju vinjeta koje opisuju situacije sa kojima bi se nastavnik mogao susresti u
svakodnevnom radu, a zadatak nastavnika je da procjene sopstvenu efikasnost za datu
situaciju spram dva referentna okvira. Prvi se vezivao za skalu ¢iji su polovi bili ,,veoma
neefikasan® do ,,veoma efikasan“. Drugi okvir je trazio od nastavnika da procjene u
kojoj mjeri su efikasni u odnosu na ostale nastavnike (skala ,,mnogo manje efikasan u
odnosu na ostale nastavnike“ do ,znaCajno viSe efikasan u odnosu na druge
nastavnike*). U istrazivatkom smislu zna¢ajnim poduhvatom (i prihvacenijim) smatra
se mjera koju su razvili Gibson i Dembo. Skala efikasnosti nastavnika (TES) se
sastojala iz 30 stavki koje su se okupljale oko dva faktora; li¢na efikasnost u nastavi
(reflektuje samoefikasnost) i efikasnost nastavnika (reflektuje ishod -efikasnosti)
(Gibson & Dembo, 1984). Dok su neke studije potvrdile inicijalnu dvofaktorsku
strukturu instrumenta (npr. Anderson et al., 1988; Burley et al., 1991; Moore &
Esselman, 1992, u Tschannen-Moran et al., 1998), neki autori predlazu izmjenjene
verzije instrumenta (Soodak & Podell, 1993, 1996; Woolfolk & Hoy, 1990). Pojedini
autori kreiraju i modifikacije skale vezujuci se za pojedine predmete (npr. nauka, Riggs
& Enochs, 1990) ili teme u okviru nastavnog procesa (npr. rukovodenje i disciplina na
Casu, Emmer & Hickman, 1991). Uprkos nedostacima, skala Gibsona i Demboa ostaje

jedna od Cesto koriS¢enih skala za procjenu samoefikasnosti nastavnika.
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Polaze¢i od pretpostavke da samoefikasnost nastavnika nije nuzno ista spram
velikog broja razli¢itih tipova zadataka koje nastavnici izvode u svojoj praksi, kao ni u
razli¢im predmetnim oblastima (Bandura, 1997), Bandura razvija devetostepenu skalu
procjene koja se sastoji od 30 stavki i u kojoj je sadrzano sedam supskala: efikasnost
uticaja na donoSenje odluka, efikasnost uticaja na Skolske resurse, efikasnost u
poucavanju, efikasnost u odrZzavanju discipline, efikasnost uklju¢ivanja roditelja u rad,
efikasnost u saradnji sa lokalnom zajednicom i efikasnost kreiranja pozitivne Skolske
klime. Koncipiranje skale na ovakav nac¢in omogucava prilaz konceptu samoefikasnosti
kao pojavi “sa viSe lica”. Nazalost do danas ne postoje sistematski podaci o validnosti i
pouzdanosti ove mjere.

Model Tasen-Moranove i saradnika (Tschannen-Moran et al., 1998) postulira da
validna mjera efikasnosti nastavnika mora procjenjivati licne kompetencije i analizu
zadataka u smislu izvora podrSke 1 prepreka u datoj situaciji (vezanoj za nastavu).
Autori navode kako najve¢i broj mjera ne sadrzi obe komponente; ili procjenjuju
vanjske prepreke sa kojima se nastavnici susrecu ili licne snage pojedinca, a ne i
prepreke koje dolaze iznutra. Takoder kako autori dalje smatraju, razvijene mjere ne
uzimaju uvijek u obzir specificnost konteksta nastave. Rukovode¢i se Bandurinim
konceptom samoefikasnosti autorke razvijaju sopstvenu skalu samoefikasnosti
nastavnika (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). U pitanju je devetospena skala
samoprocjene; postoji u dugoj (24 stavke) i kratkoj formi (12 stavki). Skala, koja se
javlja i pod imenom the Ohio State teacher efficacy scale (OSTES), validirana je u tri
odvojene studije. Baziraju¢i se na stavkama Bandurinog instrumenta, tim Kkoji su
predvodile Tschannen-Moran i Woolfolk Hoy razvio je 52 stavke za budu¢i instrument.
U pvoj validacionoj studiji 32 stavke od originalne 52 zadrzane su i validirane. U drugoj
studiji ova lista je redukovana na 18 stavki, koje su sacinjavale tri supskale. U
posljednjoj trecoj studiji dodato je 18 novih stavki koje su zatim testirane. Ovaj proces
je rezultovao pomenutim instrumentom u dvije forme.

Dosadasnja istrazivanja govore u prilog tome da su uvjerenja nastavnika o
sopstvenoj efikasnosti vazan ¢inilac koji modelira aktivnosti nastavnika u ucionici.
Veliki broj razvijenih mjera koji pokuSavaju da “snime” stanje govori, u prilog znac¢aja
ove teme. Ipak ¢ini se da u oblasti prevladavaju kvantitativni instrumenti koji hvataju

jedan trenutak prakse nastavnika, dok su longitudinalne studije i kvalitativni podaci u
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vidu intervjua i direktnih opservacija nastave zanemareni. Pomenute tehnike mogu
predstavljati znac¢ajan doprinos korpusu podataka u vezi sa uvjerenjima nastavnika o
sopstvenoj efikasnosti, naro¢ito imajuci u vidu da upravo direktne opServacije pruzaju
informaciju o tome na koji nadin se pojedina uvjerenja ogledaju u aktivnostima
nastavnika. Ako uzmemo u obzir veliki broj pozitivnih ishoda koji se vezuju za
dozivljaj samoefikasnosti nastavnika, istraZzivanja koja ukljuCuju razli¢ite nacine
prikupljanja podataka samo mogu doprinjeti dubljem razumejvanju uzroka i posledica u
vezi sa dozivljajem samoefikasnosti nastavnika.

Na narednim stranama bice vise rije¢i o na¢inima na koje je moguce istrazivati
aktivnosti u ucionici, te implikacijama koje svaki od pomenutih pristupa donosi sa

sobom.
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I STRAZIVANJE U UCIONICI

Veliki broj studija opisuje aspekte prakse nastavnika koje se dovode u vezu sa
efikasnim uéenjem unutar u¢ionice i pozitivnim ishodima za uc¢enje ucenika (Brophy &
Good, 1986; Wang et al., 1993). Iako istrazivanja pokazuju da nema jednog pravog
pristupa rada u nastavi, Cini se da pracenje rada ucenika, tempo rada prilagoden
potrebama razli¢itih ucenika, adekvatno rukovodenje ucionicom 1 kvalitet poucavanja
nastavika jesu aspekti koji se naj¢es¢e dovode u vezu sa pozitivnim ishodima ucenja.

Strategije poucavanja i ucenja su kompleksni procesi, u stalnoj interkaciji jedan
sa drugim; pa je za njihovo dublje razumjevanje (ne¢emo reéi potpuno) nephodno
prikupljanje podataka prilagodeno pojedina¢nim kontekstima u kojima se ovi procesi
odvijaju (OECD, 2010b). U analizi podataka u vezi sa efikasno$§¢u na nastavi
matematike (Ibid.) navodi se da su kljuéni elementi poucavanja i ufenja nastavne
metode 1 atmosfera u ucionici. U tom kontekstu nastavne metode se vezuju za Sirok
spektar aktivnosti nastavnika u vezi sa organizacijom rada na Casu, sredstvima koje se
koriste u nastavi i postupaka nastavnika kojim ukljucuju ucenike u smislene aktivnosti
koje vode ucenju.

Posmatrajuci istrazivanja koja su imala za cilj da ispitaju Sta se deSava unutar
ucionice veci broj ranih istrazivanja vezuje Se za “proces-produkt” model u okviru koga
se koreliraju procesi koji se odvijaju unutar uionice i postignuée ucenika. Skoro
“arhetipska” studija ovog tipa manja je opservaciona studija u okviru koje se pojedini
segmenti rada koreliraju sa mjerama postignuca. Ve¢ tokom sedamdesetih godina
proslog vijeka izvjestan broj istraZivanja ve¢eg obima zapocet je imaju¢i u vidu upravo
ovaj model rada (npr. Brophy & Evertson, 1974; Stallings & Kaskowitz, 1974; Clark et
al.,1979). Jedan dio znacajnih nalaza na ovu temu objavljen je i u preglednim

udzbenicima o istrazivanjima u oblasti nastave (npr. trece izdanje Handbook of
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Research on Teaching; Wittrock (1986) i cetvrto Handbook of Research on Teaching;
Richardson (2001). U tom smislu Dankin i Bidl (Dunkin & Biddle, 1974) su medu
kontekstualne varijable. Znacajni skok u odnosu na “proces-produkt” model pravi i
Sulman (Shulman, 1986; 1987), u &ijem modelu intelektualne i socijalne komponente
znacajno posreduju proces ucenja i poucavanja.

Kada je rije¢ o teorijskoj podlozi koju koriste istrazivanja 0 nastavi na svojim
pocecima, ona su skoro ateoreti¢na, prvenstveno se bazirajuéi na potrazi za korelatima
nastavnih varijabli i postignuc¢a. Za razliku od toga, istraZzivanja o procesu ucenja
tradicionalno su smjeStana u okvire bihejvioralne i kognitivne psihologije. Rane studije
ucenja Su se prvenstveno bavile pitanjima memorije, uslovljavanjem i jednostavnijim
modelima stimulus-reakcija. Sta je to $to se de$ava u umu onoga koji uci nije bilo u
fokusu istrazivanja bihejviorista. Sa pojavom PijaZeove teorije, a naroCito ja¢anjem
kognitivisticke tradicije to se mijenja. Teme unutar ove tradicije znacajno variraju pa
ukljucuju istrazivanja koja se bave rjeSavanjem problema, ucenje putem otkrica,
metakognitivne strategije i sl. Unutar konstruktivistickog referentnog okvira, prostor
koji se zajednicki izgraduje izmedu razli¢itih ucesnika u procesu ucenja nalazi se u
fokusu mnogih studija, Sto doprinosi stvaranju okvira za zajedniCko izuCavanje dva
procesa nastave i uc¢enja. Sa stanoviSta ove prespektive uc¢enje ucenika se posmatra kao
konstruisanje znanja u slozenom procesu interakcije koji ukljucuje sve aspekte njihove
sredine; dom i porodicu iz koje dolaze, interakciju sa vrSnjacima u skoli i1 izvan nje, a
narocito interakciju koja se odvija na polju nastavnik-ucenik.

Jedan od naj€es¢ih nacina analize uc€ionice, od Sablona interakcije do diskursa
prisutnog na casu, analizira se koriS¢enjem neke vrste apriori osmiSljenje sheme
kodiranja. Najces¢e je u pitanju iscrpna lista kategorija, koje su medusobno iskljucive,
Sto omogucava dalju statisticku analizu prikupljenih podataka. Ovaj na¢in analize je
prisutan od samih zacetaka istrazivanja interakcije. Tokom 40-tih i 50-tih godina
proslog vijeka prvi pokusSaji ovog tipa su nacinjeni Bejlsovim istrazivanjima interakcije
unutar malih grupa (Bales, 1950). Nesto kasnije, ovaj pristup kodiranja interakcije,
kasnije nazvan ,,sistematska opservacija“ prenjet je i u polje obrazovanja (npr. Bellack

et al., 1966; Brophy & Good, 1973; Croll, 1986; Flanders, 1970).
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U ovim studijama fokus je bio na postignu¢u ucenika i ponaSanju nastavnika.
Inicijalno kodiranje je radeno u realnom vremenu, $to znaci da istraziva¢ (opserver)
sjedi u ucionici 1 kodira tekuc¢i dogadaj. Kako bi se povecala preciznost kodiranja
uveden je veci broj opservera iste situacije, a sa tehnoloskim napretkom kodiranje je
vr$eno na osnovu snimljenog materijala. Tako na scenu stupaju video studije. S obzirom
da 1 protokoli opservacije, kao 1 video studije u metodoloskom smislu igraju znacajnu
ulogu u kreiranju ove studije na narednim stranama ¢emo dati kra¢i pregled nekih od
protokola opservacije, a zatim se pozabaviti 1 prirodom video istrazivanja u psihologiji

obrazovanja.

Sistematski protokoli za opservaciju

U literaturi se navodi kako ovakav vid posmatranja omogucava istrazivaima da
izu€avaju procese u njihovom prirodnom okruzenju, pruze detaljnije 1 preciznije dokaze
u odnosu na druge izvore podataka, te stimuliSu promjenu u sredini za ucenje ili potvrde
da se ona desila. Daju¢i jedan od prvih sveobuhvatnih pregleda razvoja opservacionih
protokola, Witall i Lewis (Withall & Lewis, 1963) navode da su u literaturi prisutne
razli¢ite kategorizacije protokola. Neke od njih se bave formalnim aspektima, dok su
druge usmjerene na njihov sadrzaj. U pregledu Sajmona i Bojera kategorizacija je
izvr$ena imajuci u vidu sadrzaj protokola (Simon & Boyer, 1967). Autori izdvajaju
dvije velike grupe protokola; kognitivhe — usmjerene na proces misljenja koji se odvija
u odjeljenju i afektivne — usmjerene na emocionalni odnos nastavnika i ucenika.
Rozensajn se s druge strane fokusira na formalne aspekte istih: sisteme zasnovane na
kategorijama i sisteme zasnovane na procjenjivanju. Autor dalje navodi kako prvi
sistem posmatranja omogucava fokusiranje na specifi¢na, objektivho opaziva ponasanja,
mjerec¢i njihovu ucestalost; dok sistemi zasnovani na procjenjivanju traze od opservera
da donosi zakljucke o datim konstruktima (Rosenshine, 1970).

Prilikom svake opservacije definisan je postupak biljezenja informacija, nivo
specifi¢nosti stavki koje se mjere i format kodiranja zabiljezenih dogadaja. Prva
karakteristika se odnosi na pitanje ,kada“ biljezimo podatak o dogadaju koji se desio
tokom opservacije. Ukoliko se to desava svaki put kada se dogadaj desio govorimo o

kategorickim sistemima, dok ako dogadaj zabiljeZimo samo na nivou desio se ili ne rije¢
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je o znakovnim sistemima®’. Karakteristika specifi¢nost stavki se odnosi na nivo
zakljuc¢ivanja vezan za svako od ponasanja koje se biljezi tokom intervala posmatranja.
Nivo zaklju¢ivanja unutar sistema zasnovanih na procjenjivanju je veci u odnosu na
znakovne 1 kategoricke sisteme. Na kraju vazan element svakog sistema je i proces
kodiranja; to jest da li se za svako ponasanje koristi jedan kod ili vise njih? Ukoliko se
ponasanja ili dogadaji kodiraju u dvije ili vise kategorija rije¢ je o multiplim
kategorickim sistemima®®. Naves¢emo nekoliko primjera sistema opservacije. Ovo
svakako nije iscrpna lista protokola koji postoje, ali jesu protokoli na koje smo nailazili
ili pregledom literature ili kroz savjetovanje sa kolegama koji se ovim sistemima bave
nesto duze i dublje u odnosu na potrebe ove studije.

Flandersov sistem za analizu ponaSanja na casu. Flandersov sistem
observacije ima za cilj da klasifikuje verbalna ponaSanja nastavnika i uc¢enika tokom
njihove interakcije na ¢asu; pri cemu je dizajniran tako da ne uzima u obzir neverbalna
ponasanja koja su takoder prisutna (Flanders, 1970). Sadrzinski ovo je afektvni sistem
opservacije, a u formalnom smislu pripada multiploj kategorickoj grupi. Ovaj sistem
pokusava da kategorizuje sva verbalna ponaSanja koja se susrecu u ucionici, dijeleci th u
dvije velike kategorije: ,,govor nastavnika“ i ,,govor ucenika“. Treca kategorija se
odnosi na druga verbalna ponasanja poput tiSine ili konfuzije u odjeljenju. U okviru
kategorije ,,govor nastavnika“ pravi se razlika izmedu direktnog i indirektnog uticaja
nastavnika. Direktni uticaj, odnosno inicijacija obuhvataju aktivnosti predavanja
nastavnika, davanja uputstava ucenicima ili kritikovanje i1 pozivanje na autoritet. Pod
indirektnim uticajem odnosno odgovorom podrazumjevaju se sledece aktivnosti:
nastavnik prihvata osjecanja u€enika, pohvaljuje i ohrabruje, prihvata ili koristi ideje
ucenika 1 postavlja pitanja. Aktivnosti u okviru kategorije ,,govor ucenika* odnose se na
situacije kada ucenik odgovara na pitanje/zadatak nastavnika ili kada inicira pitanje
odnosno predstavlja sopstvenu ideju. Pod kategorijom tiSine podrazumjevaju se situacije
konfuzije, kratkih pauza ili ti§ine, odnosno kada je komunikacija nerazumljiva

posmatracu. U intevalu od tri sekunde posmatra¢ zapisuje broj aktivnosti koja najbolje

U tom smislu sistemi procjenjivanja se razikuju i od jedne i od druge kategorije po tome $to se procjena
vr§i nakon Sto se interval opservacije zavrSio, a frekeventnost odredenih ponaSanja i dogadaja se
procjenjuje najéescée na petostepenim skalama.

'8 Npr. interkacija izmedu nastavnika i u¢enika se moZe posmatrati obzirom na njen sadrzaj, ali i uloge
koje ucesnici interakcije zauzimaju. Na ovaj nacin informacija o procesu koji se prati je kompleksnija,
¢ineci i obuku samih procejnjivaca daleko zahtjevnijom i kompliciranijom.

57



Uticaj pedagoskih koncepcija nastavnika na nastavni proces

opisuje upravo zavrseni dogadaj. Tokom svakog minuta zabiljezi se oko 20 opservacija.
Jedinstvenu karakteristiku ovog instrumenta svakako predstavlja to Sto je Flanders
razvio takozvanu matricu ili ,reSetku“ kako bi zabiljezio sekvence interakcije
primjenjujuci visestruki sistem kodiranja. Ipak bez obzira na ucestalost opservacija koje
se vrse tokom casa jedna od zamjerki upucena sistemu je da on ne opisuje sveukupnost
aktivnosti u toku ¢asa 1 da zahtijeva veliku uvjezbanost posmatraca. Isto tako primjetno
je da se znacajno vise paznje posvecuje kategoriji ,,govor nastavnika® u odnosu na
verbalna ponasanja ucenika.

Na naSim prostorima, adaptirani Flandersov instrument, koris¢en je u
istrazivanju Seferove koja je ispitivala kreativno ponasanje u tematskoj nastavi (Sefer,
2003). Varijable iz domena komunikacije izmedu nastavnika i uéenika i u¢enika medu
sobom, te metodickog anagazovanja ucenika preuzete su iz originalnog instrumenta, uz
njihovo dodatno preciziranje kako bi se izbjegla dvosmislenost nekih tvrdnji. Kako je
ovaj sistem koriS¢en 1 za direktnu opservaciju ¢asova, ali 1 za posmatranje ¢asova preko
video zapisa pokazalo se da je instrument prezahtijevan, te se Seferova odlugila za
njegovo pojednostavljenje.

Stajlings sistem opservacije. Stajlings sistem observacije je razvijen tokom
sedamdesetih godina sa ciljem da evaluira na koji na¢in ucitelji i u€enici koriste svoje
vrijeme u ucionici (Stallings & Kaskowitz, 1974). Tokom osamdesetih i devedesetih
nastavljeno je sa primjenom ovog sistema observacije, a on je u meduvremenu
prilagoden 1 za koriS¢enje u viSim razredima osnovne, ali i srednje Skole. Podaci
prikljupljeni Stajlings sistemom su koriS¢eni u programima obucavanja nastavnika,
kako bi oni osvijestili na koji nacin koriste vrijeme u ucionici, a posljednjih desetak
godina uz neke modifikacije, pritom ne naruSavajuci integritet instrumenta, on se koristi
u velikom broju zemalja, bez obzira na razli¢itosti njihovih obrazovnih sistema. U
formalnom smislu ovo je ponovo multipli kategoricki sistem, a njegovi sadrzinski
aspekti obuhvataju i kognitivnu i afektivnu komponentu. Originalni sistem se sastoji iz
tri instrumenta: (1) Informacija o fizi¢koj sredini (eng. Physical Environment
Information), (3) Snimak ¢asa (eng. Classroom Snapshot) i (3) Pet minuta interakcije
(eng. Five-Minute Interaction). Svi instrumenti su praceni i biljezenjem demografskih
podataka (pr. ime Skole, nastavnika, broj ucesnika, odjeljenje, procenat ucenika koji

imaju udzbenik, jezik na kome se odrzava nastava). Instrument Informacije o fizickoj
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sredini se popunjava jedanput tokom svake posjete ¢asu 1 obuhvata karakteristike
sredine poput osvjetljenja u ucionici, grijanja, ventilacije, nivoa buke, uslova u skolskoj
zgradi, veli¢ina uc¢ionice i sl. Snimak casa biljezi sredinu i ucesnike u odjeljenju na
nacin sli¢an onome kao kada snimite fotografiju ,,hvatajuci trenutak®. Snima se svaka
osoba u ucionici u aktivnosti u koju je bila ukljucena, pokazujuéi sa kime je bila
ukljuc¢ena u datu aktivnost. Raspodjela odraslih 1 u€enika medu aktivnostima koje se
simultano odvijaju se biljezi na taj nacin $to u centar koordinatnog sistema u koji se
biljeze podaci postavlja nastavnik, a zatim se u njega idué¢i u smjeru kazaljke na satu
smijestaju svi ucenici. U osnovi Stajlings sistem obezbeduje podatke koji omogucavaju
procjenu aktivnosti nastavnika, u¢enika, materijala koji se koriste i obrazaca grupisanja.
U zavisnosti od duzine trajanja ¢asa odreduje se interval vremena za deset ,,snimaka‘*
koji ¢e se naciniti. Ako je na primjer ¢as u trajanju od 50 minuta, observer ¢e
,hapraviti snimak svakih pet minuta. Instrument omogucava biljeZenje petnaest
razli¢itih aktivnosti koje se mogu desiti tokom ¢asa, uz sedam vrsta materijala koje je
moguce koristiti u okviru svake od njih; i to: bez materijala; knjige, sveske i olovke; rad
na tabli; manipulativna sredstva; vizualna pomagala poput digitrona ili kompjutera i
kooperativno ucenje. Isto tako biljezi se 1 podatak o broju ucesnika u svakoj od
aktivnosti (cijelo odjeljenje, velika i mala grupa, jedan ucenik) zasebno za nivo ucenika
i nastavnika. Aktivnosti u okviru ¢asa su podjeljene u pet oblasti. Prvu oblast sa¢injava
aktivna instrukcija obuhvatajuc¢i aktivnosti u kojima je nastavnik direktno ukljuc¢en u rad
sa uCenicima — Citanje na glas, predavanje/pokazivanje, diskusija, vjezbanje i
interakciju uéenika jednih sa drugima u aktivnostima poput projekata. Naredna oblast,
pasivna instrukcija ukljucuje aktivnosti u kojima nastavnik nadgleda rad ucenika,
kre¢uci se u ucionici izmedu njih, ali nije direktno ukljucen dok ucenici prepisuju ili
individualno u tiSini rade na zadatku. Oblast organizacije se odnosi na aktivnosti poput
verbalne instrukcije (nastavnik zadaje aktivnost) ili situacije rjeSavanje disciplinskih
problema, organizacije rada na Casu ili aktivnosti koje nastavnik preduzima u ucionici, a
da ucenici nisu prisutni. Na Kraju zasebnu oblast aktivnosti predstavljaju one aktivnosti
koje nisu u vezi sa akademskim dijelom casa, odnosno ometaju ga tzv. ,,off task*
aktivnosti i mogu da se odnose na (a) nastavnika (nastavnik van prostorije, nastavnik
nije ukljucen ili komunicira sa drugim odraslim u ucionici, interakcija sa u¢enicima koja

nije u vezi sa temom casa), ali i (b) ucenike (ucenici nisu ukljuc¢eni u aktivnosti,
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intetrakcija ucenika koja ukljucujuje prianje, razmjenu cedulja i sl. i disciplinovanje
ucenika).

Instrument Pet minuta interakcije smatra se najinovativnijim dijelom sistema.
Svaka interakcija izmedu odraslog i ucenika unutar ucionice se kodira i biljezi. Cilj je
da se zabiljeze svi vidovi interakcije, a da se daljom analizom istih otkrije stil rada
nastavnika kao i vazni elementi pocesa interkacije koji se odvija unutar u¢ionice. Svaka
interakcija se kodira koristeci Cetiri sistema kodova, pod nazivom (a) Ko? (b) Kome? (c)
Sta? i (d) Kako? Deset kodova postoji za prve dvije grupe (Ko? i Kome?): nastavnik,
asistent, volonter, dijete, drugo dijete, dvoje djece, mala grupa, velika grupa, Zivotinja i
masina. U grupi pod nazivom Sta? Sadrzaj interakcije se kodira u 14 razli¢itih
kategorija: naredba, molba, odgovor, instrukcija, komentar, priznanje, pohvala,
korektivni feedback, nema odgovora, ¢ekanje i sl. Na kraju u grupi Kako? opisuje se ton
interakcije u 12 razli€itih kategorija (srecan, nesrecan, negativni, dodir, pitanjem kazna
itd).

Prvi rezultati primjene ovog sistema su pokazali da u ucionicama u kojima
ucitelji posvecuju 50% (ili vise) vremena aktivhom poucavanju i provode 35% vremena
(ili manje) u aktivnhom nadgledanju rada ucenika ucenici postizu viSe akademske
rezultate. Dalje rezultati su pokazali i da su efektivni ucitelji efikasni 1 u vodenju
organizacionih i administrativnih aktivnosti, provode¢i manje od 15% ukupnog vremena
u istim. Osim $to predstavlja instrument koji biljezi Sirok spektar interakcije, ponaSanja i
dogadaja u toku ¢asa, doprinos Stajlings sistema lezi i u tome $to on zaista i predstavlja
sistem, kombiniraju¢i ¢ek listu (Informacije o fizickoj sredini), znakovni instrument
(Snimak ¢asa) 1 viSestruko kodiranje (Pet minuta interkacije).

Dijagnosti¢ki protokol za opservaciju casova Nikol Saginor. Opservacioni
kriterijumi Dijagnostickog protokola Saginorove (Saginor, 2008) se zasnivaju na Cetiri
pretpostavke ugradene u sam protokol. To su istrazivacka sredina, spoj sadrzaja i
procesa, produbljivanje naucenog kroz saradnju i dijalog i nephodnost za sigurnom i
uvazavaju¢om sredinom za svakog pojedinca, ali 1 ukupnu zajednicu koja uci; uz
efektivno koriS¢enje tehnologija. Svaka od pretpostavki usmjerava posmatraca da
pazljivo razmotri (a) izbor aktivnosti nastavnika, (b) angazovanje i ucenje ucenika i ()
interakciju izmedu nastavnika i ucenika. Protokol se javlja u tri verzije, matematika i

nauka (koji je prvi razvijen i pilotiran), te jezicka i kompozitna verzija. Razlika izmedu
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matematicke i jezicke verzije se prevashodno zasniva na razlikama usljed pedagoskih
sadrzaja predmeta.

U formalnom smislu ovo je sistem zasnovan na kategorijama, a sadrzinski
obuhvata i kognitivne 1 afektivne aspekte (slicno Stajlingsovom sistema). Ono S$to
dodatno komplicira protokol je ¢injenica da tokom opservacije opserver ipak vrsi i neki
vid procjene prisutnosti odredene dimenzije, jer su u odnosu na prethodno pomenute
protokole opservacije, kategorije manje “Cvrsto” definisane.

Sam instrument se sastoji iz Cetiri oblasti. Prva uzima u obzir planiranje i
organizaciju Casa i predstavlja niz kriterujuma u vezi sa planiranjem, organizacijom i
strukturom istog. Naredna oblast, implementacija lekcije, fokusira se na efektivnost
samog poucavanja. Biljeze se aktivnosti nastavnika i ucenika, uklju¢ujuc¢i i napore
nastavnika da ukljuci ucenike, kao 1 kvalitet njthovog ukljucivanja. Sadrzaj lekcije, kao
oblast fokusira se na tacnost prezentovanog sadrzaja, nivo apstrakcije i povezanost sa
drugim konceptima. Na kraju oblast kulture u ucionici procjenjuje okruzenje za ucenje,
uklju¢ujuéi klimu, rutinske oblike ponasanja u ucionici, te na koji naCin se oni
nadgledaju i vode. Sam instrument potpada u kategoriju instrumenata baziranih na
procjenjivanju. U okviru svake oblasti, postojee podgrupe/tvrdnje su opisane nizom
indikatora. Svaka tvrdnja se rangira na petostepenoj skali procjene, s obzirom na
prisustvo odnosno odsustvo indikatora za tu podgrupu.

Ono $to svakako izdvaja ovaj instrument je to Sto on podjednaku vaznost pridaje
nacinu kako se nesSto uci, sadrzajima koji se uce, u kojoj mjeri su nastavnici ovladali
sadrzajima i pedagogijom specificnom za predmet — jezik, matematika i nauka; te u
kojoj mjeri je ucenik sposoban da artikuliS§e i primjeni nauceno. Bitan element
instrumenta je 1 nafin procjenjivanja vjestina i znanja ucenika koje vrsi nastavnik, u
kojoj mjeri nastavnik promovise istrazivanje i na koji na¢in nastavnik prevodi koncepte
u aktivnosti dizajnirane na takav nacin da oni budu jasni u¢enicima; i na samom kraju
kakav ton u€ionici zadaje sam nastavnik.

Prednost instrumenta Saginorove svakako leZi u njegovoj sveobuhvatnosti. Ipak
ono $to donekle otezava primjenu je upravo ta ista kompleksnost koju posjeduje. Kako
bi se obezbedila objektivnost procjene obuka procjenjivaca je od velikog znacaja,

zajedno sa jasnom slikom ,Sta se krije* iza svake grupe indikatora i na koji nacin
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odsustvo tj. prisustvo odredenog indikatora ¢ini da procjenjiva¢ nakon opservacije
zaokruzi upravo odredeni broj na skali.

lako se tokom godina razvijani razli¢iti sistema opservacije, sada kao i nekad,
oni se ipak u izvjesnoj mjeri vezuju za studije proces-produkt studije, usljed Cinjenice da
se Cesto distribucija frekvenci odredene kategorije korelira sa postignu¢em ucenika.

Paralelno sa razvojem sistematskih protokola opservacije, od 60-tih godina
proSlog vijeka zna¢ajan upliv na razvoj istrazivanja koja “ispituju ucionicu” vrse i neke
druge struje koje dolaze iz antropologije i sociologije. Naro¢it doprinos dala je
etnometodologija (Garfinkel, 1967, 1972), koverzaciona analiza (Sacks et al., 1974) i
etnografija govora (Hymes, 1964). Uticaj ovih tradicija naroCito je wvidljiv u
istrazivanjima koje se fokusiraju na proces odlu¢ivanja u ucionici (npr. Cicourel et al.,
1974; Mehan et al., 1986) ili uspostavljanje reda u ucionici (npr. Hargreaves, Hester, &
Mellor, 1975; McHoul, 1978; Mehan, 1979a). Socioloske i sociolingvisticka tradicija
ostavila je znaCajan trag i na istrazivanja koja se fokusiraju na funkcije jezika na ¢asu
(npr. Cazden, 1986; Cazden et al., 1972; Mehan, 1979) i komunikacijske Sablone (Cobb
et al., 2000; Mercer, 1995, 2000, 2004). Pojava video studija omogucila je nove nacine i

mogucnosti analize upravo pomenutih tema.

Video istrazivanja u ucionici

Sa pojavom lako dostupne tehnike, jeftine 1 jednostavne za koriS¢enje video opreme,
kao 1 programa koji sluze za editovanje prikupljenih materijala, otvorena je nova
mogucnost za prikupljanja podataka i njihovu kasniju analizu. Video studije, odavno
prisutne u druStvenim naukama, nasle su svoju primjenu i u domenu obrazovanja
(Mondada, 2006); naro¢ito ukoliko je cilj biljeZenje interakcije na ¢asu. Video studije
omogucavaju pristup velikom broju nevidljivih detalja prisutnih tokom odigravanja bilo
koje socijalne akcije odnosno interkacije dva ili vise ucesnika. Video analiza
omogucava analiziranje zabiljeZene situacije na nacin koji ni jednom drugom tehnikom
ranije nije bio dostupan (Hindmarsh & Heath, 2007). Takoder video materijal ostaje,
moZe se kumulirati i omoguciti da se nove analize zapo¢nu neovisno od trenutka kada je

originalni snimak sacinjen. Ipak neki istraziva¢i su miSljenja da je uionica moZzda
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najteze mjesto koje mozete snimiti (Zungler et al., 1998); a da je u odnosu na audio
analizu, video analiza daleko kompleksnija (Lindwall, 2008).

Zacetke video studija kao istrazivackog oruda nalazimo jo$ u radovima Margaret
Mid, koja je 30-tih godina proslog vijeka zajedno sa DzordZom Batesonom potpomogla
pionirski razvoj ovog nacina istrazivanja. Ipak dugi niz godina on ostaje zanemaren,
dozivjevS§i ponovno radanje prije nekih tridesetak godina u domenu socijalne
antropologije (Heath, Hindmarsh & Luff, 2010) kroz dokumentarni film. Kao orude
unutar istrazivackog procesa video ponovo ostaje i postaje nevidljiv. Tek posljednju
deceniju imamo pravu proliferaciju radova koji koriste video kako bi zabiljezili 1
analizirali svakodnevnu interakciju u njenom prirodnom okruzenju. Ova proliferacija je
narocito prisutna na polju analize prakse na poslu (eng. workplace studies). Video
studije se odigravaju na Zeljeznici, opeacionalnim salama, kontrolnim tornjevima i
industrijskim blokovima. Drugi pravac razvoja biljezi se u domenu istrazivanja koje
imaju za cilj da istraze interakciju tokom situacija uenja — Sto obuhvata Skolu, ali 1
neformalne situacije u¢enja. Ova inicijativa vuce korjene joS iz radova Mehana (Mehan,
1979) koji se bavio tzv. ,talk-in-interaction“ odnosno analizom govornih ¢inova
proizaslih iz interakcije nastavnik-uCenik. Svoj nastavak imaju u mnogobrojnim
studijama naroCito nastave matematike, ali i medunarodnih studija koje se bave
deSavanjima u u¢ionicama na razli¢itim krajevima svijeta.

Erikson i Vilson navode kako su jo$ davne 1937. godine napravljeni prvi video
zapisi unutar ucionice, ali da su oni imali viSe komercijalnu nego istrazivacku svrhu
(Erickson & Wilson, 1982). Tokom 60-tih i 70-tih napravljeno je skoro 300
dokumentaraca o zivotu Skole, ali ponovo ne u istrazivatke svrhe. S pocetkom
osamdesetih dolazi do promjene na ovom polju.

Jednom od prvih ,,video* studija smatra se studija Gumpa (Gump, 1967, u Raviv
et al., 2003) koji je koristio ,,time-lapse* fotografiju kako bi istrazio $ablone ponasanja u
ucionici. U fokusu njegove studije bio je upravo odnos izmedu nastave i okruzenja za
ucenje i ponasanja ucesnika interakcije. Gump je koristio fotografije koje su snimane na
svakih 20 sekundi uz biljeske na osnovu kojih je identifikovao tipove aktivnosti unutar
ucionice. Predavanje u vidu monologa i rad uc¢enika u klupi bili su najéeScée zabiljeZene

aktivnosti na ¢asu.

63



Uticaj pedagoskih koncepcija nastavnika na nastavni proces

Moze se re¢i da se prvi pravi preokret na polju video istrazivanja desio u
domenu matematike tokom 70-tih godina u Zelji da se razrijeSe utvrdene razlike izmedu
teorije i prakse u procesu nastave/u¢enja. U tom smislu ¢ini se da je matematika i dalje
dominatno polje rada u kome je video istrazivanje prisutno. Ali da je video istrazivanje
dobilo na znacaju bilo je jasno i na osnovu popularnog udzbenika iz tog doba
(Educational Research, autori Borg & Gall, 1979). Tokom 70-tih video tehnologija je i
dalje bila skupocjena 1 kompleksna za koriS¢enje (pa 1 noSenje). U tom smislu Frederik
Erikson se svakako smatra jednim od pionira kada je rije¢ o video istrazivanjima u ovoj
oblasti (npr. Erickson, 1975). Osamdesete godine su donjele napredak kako u vidu
tehnologije (kreiranje lakSih prenosivih kamera i razvijanje softvera za istrazivanje
ucionice — VideoNoter, Roschelle, Pea & Trigg, 1990), ali 1 uvidanju korisnosti video
analize kao istrazivacke tehnike (npr. studija Spindler & Spindler, 1987).

Tokom devedesetinh primjetan je pravi pomak, a video projekti su daleko
ambiciozniji. To se svakako vidi u studijama iz tog doba poput TIMSS video studija iz
1995 i 1999. Posljednju deceniju osim postojanja velikog broja malih studija karakterisu
i one medunarodne (npr. Learner Perspective Study), a doSlo je i do pojavljivanja
nekoliko izvjeStaja (priru¢nika) koji imaju za cilj da uniformiSu, ali i informiSu o
razli¢itim pitanjima sa kojima se suocavaju istrazivaci koji se bave video istrazivanjem
(npr. Goldman, Pea, Barron, & Derry, 2007; Clarke, Sahlstrém, Mitchell, & Clarke,
2004; Ulewicz & Beatty, 2001).

U naSoj istrazivackoj zajednici mali je broj istrazivaca koji koriste video
istrazivanje bilo kao tehniku prikupljanja podataka (npr. Budevac et al., 2009; Putnik,
2012) ili kao sirov podatak koji sluZi za dalju analizu (npr. Sefer, 2003). U fokusu ovih
studija naSle su se teme u vezi sa razli¢itim apektima razvoja djece (npr. Budevac et al.,
2009; Ignjatovi¢-Savié, Kovag-Cerovi¢, Plut & PeSikan, 1988; Putnik, 2012) i
aktivnosti i obrasci interakcije unutar u¢ionice (npr. Sefer, 2003).

Treba ipak imati na umu da video biljezi verziju dogadaja koji se odigrao. On
omogucava da zabiljeZimo razli¢ite aspekte socijalne akcije — govor, opazivo ponasanje
(verbalno 1 neverbalno) i moZe ukljucivati koris€enje razli¢itih vrsta oruda tokom
zabiljezene situacije, ali da bi se dogadaj zabiljeZio on mora biti dostupan ,,0¢ima‘*

kamere.
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Video je lako dostupan i jeftin nacin prikupljanja podataka, omogucava detaljnu
analizu zabiljeZene interakcije, materijal je mogucée arhivirati i ponovno analizirati;
moguce ga je dijeliti sa kolegama, ali i predstaviti rezultate sopstvenih ispitivanja na
jedan sasvim nov i ,,ubjedljiv nacin. Zungler i saradnici navode jose jednu, po njima
najznacajniju prednost videa (Zugler et al., 1998). To je ¢injenica da zahvaljujuéi videu
pojedini gestovi i pokreti imaju znaenje, spram sirovog podatka koji se nalazi u
transkriptu. Postura i neverbalna komunikacija ¢esto mogu reé¢i daleko viSe od rijeci, a
video omogucava da se to i zabiljezi. Kako autori navode, mozda upravo zbog toga Sto
SMo prvenstveno vizuelna bica, video nam pruZza iluziju da smo ,,zaista bili tamo*.

Lindval ipak upozorava da video ne predstavlja transparentan prozor u ono $to
se realno desilo, video snimak uvijek predstavlja situaciju iz odredene perpektive,
najcesce perspektive istrazivaca Sta je znacajno, a Sta ne u odredenoj situaciji (Lindwall,
2008). U ucionici je nemoguce zabiljeziti sve Sto se deSava. Odjeljenje ima najcesce
trideset ucenika i1 jednog nastavnika, Sto povecava rizik da se neSto znacCajno deSava
upravo izvan okvira zabiljeZenog na snimku. Stoga svaki istraziva¢ mora voditi ra¢una
0 svim kako prednostima, tako i ograni¢enjima prikupljanja podataka na ovaj naéin. Sta
snimiti unutar ucionice svakako predstavlja izazov. Na narednim stranama predstavit
¢emo neke od najpoznatijih 1 najuticajnijih kroskulturalnih video studija nastavne
praske, ¢ija su metodoloska rjeSenja bila svojevrstan uzor prilikom planiranja i izrade

ove studije.

Kroskulturalna poredenja nastavne prakse

Kao $to je ve¢ receno posljednju deceniju istraZivanja nastavne prakse narocitu paznju
posvecuju socijalnim procesima tokom kojih dolazi do razvoja kompetencija ucenika
(ali i nastavnika). U tom smislu znacajan doprinos korpusu znanja o njima i ,.efektu
nastavnika“ predstavljaju medunarodne studije 0 aktivnostima unutar uéionice; koje su
slobodno mozemo reci ograni¢ene na jednu oblast — matematiku.

Jedan od znacajnih izazova sa kojima se suoceljavaju medunarodne studije je
raznolikost aktivnosti i struktura participacije u ucionicama Sirom svijeta. Iako sve
ucionice medusobno lice, u nekim aspektima one se znacajno i razlikuju. U fokusu

najveceg broja studija su obrasci socijalne prakse na ¢asovima matematike. Klark i
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Emanuelson smatraju da se centralni problem svih medunarodnih studija moze svesti na
jedno pitanje: na koji na¢in je najbolje porediti prakse razli¢itih zemalja, ukoliko je na$
cilj da informisemo javnost 0 njima? (Emanuelsson & Clarke, 2004). Pretpostavka od
koje se polazi je da tek kroz identifikaciju $ablona interakcije i participacije na Casu I
njihove povezanosti sa ucenjem, istrazivati mogu izvjestiti o individulanim (i
kolektivnim) nacinima razumijevanja nastave i u¢enja (u ovom slucaju matematike).
Tek onda mozemo govoriti i o praksama koje podrzavaju efektivnu participaciju
ucenika i nastavnika. Dodatna snaga medunarodnih studija lezi i u tome $to one
omogucavaju pronalazenje sli¢nosti unutar razlika (npr. izmedu zemalja) i1 otkrivanje

strukture u naocegled dijametralno suprotnim shvatanjima i praksama.

TIMSS video studija

Studija za koju slobodno mozemo reéi da je otvorila “Pandorinu kutiju” medunarodnih
poredenja prakse bila je video studija u okviru ciklusa Tre¢e medunarodne studije
matematike i nauke (Stigler et al., 1999); pomno analizirana kroz radove Stiglera i
saradnika . U okviru studije prikupljeni su reprezentativni uzorci ¢asova iz 231 ucionice
u Japanu, Njemackoj i Americi. Istrazivaci iz svake od pomenutih zemalja razvili su
sistem kodiranja koji je uklju¢ivao varijable za procjenjivanje strukture ¢asa, interakcije,
diskursa, pedagoskih tehnika i sadrzaja. Jedan od rezultata TIMSS video studije 1995
bio je da su u Njemackoj i SAD ¢asovi matematike organizovani tako da ucenicCi U ove
dvije zemlje o matematici razmiSljaju na slican nacin, dok su ucenici u Japanu bili
suoceni sa razli¢itom pedagogijom.

Metodoloski gledano u okviru TIMSS video studije 1995 kori$¢ena je jedna
kamera za snimanje Casa, a snimatelji su imali instrukciju da u ucionici zauzmu
perspektivu “idealnog ucenika”, sa primarnim fokusom na nastavnika, ali i da biljeze
druge znacajne dogadaje tokom casa (Stiegler et al., 1999). U okviru studije analizirani
su razliciti aspekti Casova matematike. Analiza je obuhvatala organizaciju interakcije na
Casu (frontalna nastava spram samostalnog rada ucenika); opis strukture ¢asa uzimajuci
u obzir aktivnosti poucavanja (predavanje, rad na zadatku, domadi zadatak,
zagrijavanje); 1 na kraju organizaciju sadrzaja prezentovanih tokom casa. Koris¢eno je

deset razli¢itih kodova za spektar sadrzaja, i to: brojevi, mjerenje, geometrija
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(vizualizacija 1 oblik), geometrija (simetrija i slicnost), proporcionalnost, funkcije i
jednacine, reprezentacija podataka, vjerovatnoca i statistika, elementarna analiza,
validacija i struktura i ostalo. Prilikom kodiranja datih sadrzaja istrazivaéi su se
rukovodili slede¢im: a) kako opisati strukturalne aspekte poucavanja i ono $to se desava
kako ¢as odmicCe i b) kodovi je trebalo da obuhvate deSavanja u ucionicama u SAD,
Njemackoj 1 Japanu.

Iako je sama studija bila izrazito Citana 1 citirana, javno pustanje video snimaka
1z istraZivanja izazvalo je Siroku paznju istraZzivacke i obrazovne zajednice. Nastavnici
koji su gledali snimke puStene u javnost smatrali su da su na ovaj nacin pojacali uvid u
sopstvenu nastavnu praksu, bili svjedoci alternativnih ideja u nastavi matematike, sa
kojima nisu imali prilike da se susretnu ranije, dajuc¢i im referentnu tacku u diskusiji sa
kolegama o na¢inima unapredenja nastave i u¢enja matematike.

U ciklusu TIMSS 1999 jo$ pet zemalja se pridruzilo video studiji — Australija,
Ceska, Hong Kong, Nizozemska i Svicarska, a studija je prosirena i na polje predmeta
nauka (eng. science education). Samo u ovom ciklusu prikupljeno je 638 snimaka
casova matematike. Metodologija studije u ovom ciklusu pratila je metodologiju
prethodnog ciklusa, uz izmjenu da su ovaj put koriS¢ene dvije kamere za snimanje.
Rezultati TIMSS-a 1999 potvrdili su kulturolo§ku prirodu nastave, iako su sve zemlje
ucesnice dijelile op¢a obiljezja organizacije Casova, medu njima su uocene i znacajne
razlike (Hiebert et al., 2003). Ipak mozda jedan od najtacnijih rezultata bio je onaj da
mnogi putevi dovode do uspjeha u nastavi, te da nastava koja dovodi do visokih
postignuc¢a ucenika moze da varira.

TIMSS video studija otvorila je nove pravce istraZivanja, a osnovni nalaz
studije odnosio se na razliCite obrasce nastavne prakse specifi¢ne za zemlju. Na ovaj
nacin je ,,potvrdena“ teza koja je ranije postojala, da nastava ima kulturalnu dimenziju,
odnosno da nastavnici u okviru svake kulture organizuju participaciju ucenika,
strukturu, redosljed aktivnosti 1 prezentuju sadrzaj na slican nacin. Stigler 1 Herbert su
takode istakli kako kao i svaka druga kulturoloska praksa; i nastava se uzima zdravo za
gotovo, ostajuci ,,nevidljiva®“ pripadnicima iste kulture. Ipak dodaju da jaca empirijska
podloga ideja koje iznose zahtijeva dalja istraZivanja 1 u drugim kulturama.

Rukovode¢i se principima TIMSS-ove video studije, Santagata i Barbijeri su

opservirali uzorak ¢asova matematike iz italijanskih u¢ionica analiziraju¢i organizaciju
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interakcije u ucionici, zatim su opisali ¢asove spram aktivnosti poucavanja na ¢asu, a na
kraju i sa aspekta organizacije matematickih sadrzaja koji su prezentovani tokom
odredenog Casa matematike (Santagata & Barbieri, 2005). Organizacija interakcije u
ucionici je opisana djeljenjem ¢asa u segmente, a zatim njihovim grupisanjem u tri
medusobno isklju¢ive kategorije — rad sa cijelim odjeljenjem, individualni rad uc¢enika i
situacija kada nekoliko ucenika radi samostalno, dok nastavnik radi sa ostatkom
odjeljenja. U vezi sa aktivnostima u toku Casa, oni su opisani koriS¢enjem slede¢ih
kategorija — nastavnik predaje, rad na zadatku (domacem, testu), prezentovanje ili
diskusija o zadatku, zadavanje instrukcije 1 drugo. Matematicki sadrZaji prezentovani
tokom cCasa su opisani koriS¢enjem kodova kao u TIMSS 1995 video studiji,
ogranicavajuci se na one kodove koji su kori§¢eni u najrasprostranjenijim publikacijama
TIMSS-a. Casovi su prvo analizirani u vezi sa temom koju obraduju. Za svaku temu je
zatim odredeno prisustvo koncepata u vezi sa sadrZajima, njthova primjena ili
kombinacija oba. Za one teme koje su uklju¢ivale prisustvo koncepata, njihova priroda
je analizirana u smislu da li je do njih doslo kroz zajednicki rad nastavnika i1 ucenika ili
ih je nastavnik samo ,,spomenuo*. Takoder je analizirano i prisustvo matemati¢kih
principa, karakteristika i definicija.

Na osnovu kodova opservacije koji su koriS¢eni usljedila je kvantitativna i
kvalitativna analiza. U okviru kvantitativne analize jedinica analize bio ¢as.
Organizacija interakcije je mjerena izracunavanjem procenta prosje¢nog vremena u toku
casa koje je posveceno radu sa cijelim odjeljenjem ili kada ucenici rade individualno.
Organizacija aktivnosti instrukcije je mjerena kao procenat djela Casa koji je bio
posvecen odredenoj aktivnosti, prosjecan procenat dijela Casa posvecen odredenoj
aktivnosti iili oba. Kada je rije¢ o organizaciji matematic¢kih sadrzaja, ¢asovi su bili
podjeljeni u segmente prema temi, a mjereni su: prosjecan broj tema koje su ukljuéivale
koncepte, aplikaciju ili oba i prosijek odnosa broja koncepata koje je nastavnik samo
predstavio u toku Casa spram broja onih koji su razvijeni kroz zajednicki rad nastavnika
1 uc¢enika. Ucestalost matematickih principa, definicija i karakteristika je raunat kao
njihov prosjecan broj po Casu.

Isto tako svi €asovi su sumirani u tabele Casova koje su omogucile njihov

pregled. Sama tabela je sadrzala pet kolona: vremenski tok casa, organizacija
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interakcije, opis aktivnosti, simboli¢ki opis sadrzaja i kratak opis sadrzaja. Posljednja

kolona je sadrzala i vremenske odrednice faza Casa.

Learner’s Perspective Study (LPS)

Nadovezujué¢i se na metodologiju TIMSS 1995 video studije, ali 1 izlaze¢i iz njenih
okvira, Studija iz perspektive onoga tko uci (eng. Learner’s Perspective Study — LPS)
pod vodstvom Dejvida Klarka (Clark et al., 2006) svoju paznju usmjerava na ucenika i
aktivnosti kroz koje on prolazi na ¢asu. Osnovna ideja je istrazivanje obima kulturalno-
situiranih praksi u u¢ionicama Sirom svijeta, sa fokusom na individualne, drustvene i
kulturalne prioritete koje se istim pridaju, reflektujuci se kroz aktivnosti nastavnika, a
pogotovo ucenika (Clarke et al. 2006a).

Umjesto prikupljanja jednog ¢asa po nastavniku, kao u TIMSS studiji, sekvenca
od deset casova, tri nastavnika koji su u lokalnoj zajednici identifikovani kao
kompetentni, prikupljena je u osam razli¢itih zemalja. Dodatni podaci su prikupljeni u
intervjuima pra¢enim video materijalima sa snimljenih Casova, te podacima sa testova 1
upitnika i kopijama radova ucéenika (Clarke, 1998, 2001, 2003). U svakoj ucionici gdje
je bilo predvideno snimanje, nedjelju dana prije glavnog prikupljanja podataka
istrazivaci/snimatelji su ulazili u prostor kako bi ga pripremili za snimanje, ali i kako bi
osigurali da se nastavnik i u¢enici priviknu na kameru i proces istrazivanja. U svakoj od
zemalja ucesnica fokus je bio na prikupljanju podataka unutar tri ucionice, $to znaci
slede¢i obim materijala: barem 30 snimljenih ¢asova, 60 intervjua sa ucenicima, 12
intervjua sa nastavnicima, prateée biljeske istrazivaca, podaci sa testova i upitnika i
skenirani materijali prikupljeni od uc¢enika. Kompleksnost prikupljenih podataka unutar
studije time omogucava razli¢ite nivoe i jedinice analize (npr. struktura ¢asa, funkcija
pojedinih segmenata Casa, struktura zadataka i obrasci interakcije na ¢asu).

Pored direktnih razlika u biljeZenju materijala sa ¢asova (npr. postojanje tri
kamere u ucionici — usmjerena na nastavnika, grupu od cetiri ucenika tokom citavog
Casa i Citavo odjeljenje), LP studija dovodi u pitanje i tezu o nacionalnom obrascu
nastave. Njihovi rezultati su ukazali na znaCajne varijacije unutar zemalja, ali i samih

nastavnika. lako pitanje ,,nacionalnog® obrasca nastave i dalje ostaje otvoreno, upotreba
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razli¢itih metodoloskih rjesenja, kao onih u TIMSS-u ili LP studiji jednim dijelom moze
objasniti razlike u zaklju¢cima ove dvije grupe istrazivaca.

Veliki broj studija do sada je ukazao na razli¢ite aspekte prakse nastavnika koje
se dovode u vezu sa efikasnim uc¢enjem unutar ucionice i pozitivnim ishodima za ucenje
ucenika (npr. pradenje rada ucenika, tempo rada prilagoden potrebama razli¢itih
ucenika, adekvatno rukovodenje ucionicom i kvalitet poucavanja). U metodoloSkom
smislu raznovrsnost pristupa istrazivanju ucionoce svakako su doprinjeli bogatsvu
nalaza do sada. Zahvaljuju¢i tehnoloSkom napretku pracenje onoga §to se deSava unutar
ucionice uz pomoc¢ video kamere svakako je doprinjelo ovom korpusu znanja.

Naveli smo podatak da u naSoj istrazivackoj zajednici nije bilo do sada studija
koje su se na ovaj nacin bavile u¢ionicom. Radovi Ignjatovi¢ i saradnika (1998), ali i
Budevac i saradnika (2009) i Putnika (2009) koriste video, ali se prvestveno bave
razvojem. Pokusaje nalazimo i kod Seferove (2003), ali opet u funkciji pracenja
tematske interdisciplinarne nastave. lako studija ¢ija ¢e metodologija biti detaljno
opisana na narednim stranama nema ambiciju da opiSe sve do sada utvrdene aspekte
nastave koje se dovode u vezu sa efikasnim uc¢enjem smatramo da njen doprinos moze
biti u slede¢em. Prikupljeni podaci ¢e predstavljati jedan od rijetkih zapisa “zive”
nastave u nasoj zemlji i to iz dva predmeta, srpskog jezika i knjiZevnosti 1 matematike.
Nastava jezika i knjizevnosti je i u medunarodnim studijama i viSe nego zapostavljena.
Drugi vid doprinosa vidimo u pokusaju kreiranja dijaloga izmedu uvjerenja nastavnika 1
konkretnih aktivnosti koje sprovode u ucionici. Na kraju iako u nasoj studiji u¢estvuje
prigodan uzorak nastavnika, prikupljeni podaci ¢e nam ipak pruziti izvjesnu osnovu za
poredenje praksi naSih nastavnika sa podacima prikupljenim u studijama poput TIMSS-

aiLPS-a.
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M ETODOLOGIJA RADA

u ovom dijelu teksta detaljnije ¢emo se pozabaviti metodologijom istraZzivanja t;.
procedurama, tehnikama 1 strategijama prikupljanja 1 analize podataka. Pruzi¢emo
detaljan opis organizacije istrazivanja, naCina biranja pojedinih istrazivackih tehnika
kori§¢enih prilikom prikupljanja 1 analize podataka, te razloga biranja istih s obzirom na
cilj istrazivanja (Paul, 2004). Poglavlje stoga ima za svrhu da opiSe na koji nacin je
istrazivanje organizovano i to kroz slede¢e segmente:

a) svrha istrazivanja;

b) istrazivacka pitanja;

) istrazivacke hipoteze;

d) organizacija istrazivanja;

e) nezavisne i zavisne varijable;

f) instrumenti istrazivanja;

g) procedura uzorkovanja;

h) procedura prikupljanja podataka;

i) procedura analize podataka; i

J) eticka pitanja u vezi sa na¢inom prikupljanja podataka (video studija).

Svrha istraZivanja

Svrha istrazivanja je da ispita povezanost izmedu uvjerenja (koncepcija) nastavnika o
nastavi i ucenju i njihovih aktivnosti unutar u¢ionice; odnosno istrazivanje ima za cilj da
ispita u kojoj mjeri su svakodnevne aktivnosti u ucionici pod uticajem uvjerenja
nastavnika o procesu nastave i ucenja, te koje su moguénosti uc¢enika za ucenje u svjetlu

tih vjerovanja. Da bismo istrazili ovaj problem studija je osmiSljena koris¢enjem
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istrazivackog nacrta mjeSovitog tipa; sekvencijalno eksplanatorne kategorije (eng.
sequential explanatory mixed methods research design) (Creswell, 2008; Teddlie and
Sammons, 2010).

Istrazivacka pitanja

U fokusu istrazivanja su sledeca istrazivacka pitanja:

a) Koje su to bazi¢ne (latentne) dimenzije oko kojih je mogucée organizovati
uvjerenja nastavnika o nastavi i u¢enju?

b) Koje tipove (klastere) nastavnika je moguée izdvojiti s obzirom na
identifikovane bazicne dimenzije?

c) Kako se distribuiraju nastavnici iz gimnazija i srednjih $kola s obzirom na
tipove (klastere) nastavnika?

d) Kako se distribuiraju nastavnici matematike u srednjim skolama s obzirom
na tipove (klastere) nastavnika?

e) Kako se distribuiraju nastavnici srpskog jezika i knjizevnosti u srednjim
Skolama s obzirom na tipove (klastere) nastavnika?

f) Da li mozemo govoriti o korespodentnosti izmedu utvrdenih uvjerenja

nastavnika o nastavi i u¢enju i dominantnih praksi rada nastavnika?

Istrazivacke hipoteze

Hipoteza 1 - Uvjerenja nastavnika o nastavi i u¢enju je moguce svesti i/ili organizovati
u nekoliko bazi¢nih dimenzija.

Pretpostavka:

Za potrebe ovog istrazivanja kreirana su i adaptirana tri instrumenta (skale procjene), za
koje pretpostavljamo da na valjan nain mapiraju uvjerenja nastavnika 0 nastavi i
ucenju, te da su ujedno i dobar reprezent svakodnevne prakse nastavnika. Isto tako
pretpostavljamo da stavke unutar skala procjene nisu medusobno nezavisne, ve¢ da u
njihovoj osnovi lezi manji broj bazi¢nih dimenzija oko kojih je moguée organizovati
uvjerenja nastavnika o nastavi i ucenju. Izdvajanje bazi¢nih dimenzija dalje upucuje na

to da su pojedine skale indikatori istih, te da ukoliko nastavnici na nekoj od skala
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postignu veéi skor data dimenzija je u vecoj mjeri prisutna u uvjerenju Samog
nastavnika

Hipoteza 2 — Nastavnici se mogu svrstati u razliite tipove nastavnika na osnovu
specificnog profila uvjerenja koje posjeduju o nastavi i ucenju.

Pretpostavka:

Istrazivanja pojedinih autora (npr. Grossman, 1991, Stipek et al., 2001) podupiru ideju
da je mogucée izvojiti razliite grupe nastavnika s obzirom na profile uvjerenja koje oni
posjeduju o nastavi i u¢enju. S obzirom na izdvojene bazi¢ne (latentne) dimenzije oko
kojih je mogucée organizovati uvjerenja nastavnika o nastavi i ufenju i registovane
prakse rada u ucionici, pretpostavljamo da ¢e se i u ovom istrazivanju izdvojiti grupe
nastavnika koji posjeduju grupu istih (sli¢nih) uvjerenja o procesu nastave i ucenja,
spram grupe nastavnika koji ne dijele takva uvjerenja o nastavi i ucenju.

Hipoteza 3 — Postoje razlike u distribuciji nastavnika gimnazija i srednjih Skola s
obzirom na tipove (Klastere) nastavnika.

Pretpostavka:

S obzirom na razlike u organizaciji i tipu programa srednjeg obrazovanja (misli se
prvenstveno na razliku izmedu gimnazija 1 srednjih stru¢nih Skola) postojace razlike u
distribuciji nastavnika u svakom od izdvojenih grupa (klastera) prema vrsti Skole u kojoj
nastavnik radi.

Hipoteza 4 — Postoje razlike u distribuciji nastavnika matematike i srpskog jezika i
knjizevnosti u srednjim Skolama s obzirom na tipove (klastere) nastavnika.
Pretpostavka:

S obzirom na razlike u materiji predmeta izmedu jezika i knjiZevnosti 1 matematike,
distribucija nastavnika u svakom od izdvojenih grupa (klastera) ¢e biti razlicita,
odnosno u odredenim grupama (klasterima) postojace veca zastupljenost nastavnika
matematike, odnosno nastavnika jezika. Samim tim moZemo govoriti i o ,,tipicnom*
profilu nastavnika matematike; tj. ,,tipiénom* profilu nastavnika jezika i knjizevnosti.
Hipoteza 5 — Postoji kompleksan odnos izmedu utvrdenih uvjerenja nastavnika o
nastavi i ucenju i dominantnih praksi rada nastavnika.

Pretpostavka:

Istrazivanja pojedinih autora (npr. Andrews & Hatch, 1999; Boulton-Lewis et al., 2001)

ukazuju na kompleksnu prirodu uvjerenja nastavnika o nastavi i ucenju, dok radovi
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Stipeka i saradnika (Stipek et al., 2001) ukazuju na postojanje koherentnog skupa
uvjerenja o razli¢itim aspektima nastave i ufenja u vezi sa matematikom |
korespodentnih aktivnosti nastavnika koja proizilaze iz datih uvjerenja. Radovi
Ricardsona i saradnika (Richardson et al. 1991) i Mangana i Alena (Mangano & Alen,
1986) jos ranije su ukazali na postojanje kompleksnih veza izmedu uvjerenja nastavnika
I njihove tekuce prakse. U ovom radu polazimo od pretpostavke da odnos izmedu
uvjerenja koje nastavnik posjeduje o tome na koji nacin treba konstruisati okruzenje za
ucenje 1 svakodnevne praksu nije jednostavan i linearan; ve¢ da moze znacajno da
varira. U pojedinim slu¢ajevima uvjerenja i prakse nastavnika ¢e biti u skladu; ponekad
¢e prakse nastavnika izlaziti izvan okvira koje uspostavljaju uvjerenja; a nerijetko ¢e

praksa protuvrjeciti demonstriranim uvjerenjima nastavnika.

Organizacija istrazivanja
Nacrt istrazivanja

UvrijeZzena defincija istrazivanja koja primjenjuju ,,mjeSovit pristup* (eng. mixed
methodology research) je da je to istrazivanje prilikom koga istraziva¢ prikuplja 1
analizira podatke, integriSe svoje nalaze i izvodi zakljucke koriste¢i u okviru iste studije
kvalitativne i kvantitativne metode i tehnike (Tashakkori and Creswell, 2007). Kako
navode Dzonson i Onvugbuzi (Johnson & Onwuegbuzie, 2004) istrazivanja mjeSovitog
tipa se definiSu kao ,klasa istrazivanja u okviru kojih istrazivaé kombinuje ili
primjenjuje kvantitativne i1 kvalitativne istrazivacke tehnike, metode, pristupe, koncepte
ili jezik u okviru iste studije* (str.17; prev.autora). Logika ispitivanja u istrazivanjima
ovog tipa obuhvata upotrebu induktivnih (otkrivanje obrazaca), deduktivnih (testiranje
teorija ili hipoteza) i1 abduktivnih metoda (iznalaZenje najboljeg skupa objaSnjenja za
razumijevanje rezultata istrazivanja).

U tom smislu najefikasnijim orudem istraZivanja mjeSovitog tipa smatra se
upravo to Sto rijeci, slike 1/ili narativi mogu doprinjeti i pridodati znacenje brojevima;
dok brojevi mogu posluZziti da doprinesu preciznosti rijeci, slika i narativa. Na ovaj
nacin prednosti i kvantitativnih 1 kvalitativnih istraZzivanja mogu se na¢i u ,,zajednickoj*
sluzbi u okviru iste studije. Istrazivatima se omogucava da odgovore na S§iri i

kompleksniji spektar istrazivackih pitanja, obezbedujuéi snaznije dokaze za izvedene
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zakljucke zahvaljujuci konvergenciji i kolaboraciji nalaza (Bryman, 2007). Snajderova
(Snyder, 1995) smatra da uspjeSna kombinacija razliitih metoda moze zavisiti od
razlic¢itih faktora, ali i teorijskog okvira koje je dovoiljno osjetljiv i fleksibilan kako bi
bolje razumjeli sam objekat istrazivanja. Navodi dalje kako ¢e istrazivacka strategija
koja podrazumjeva integraciju metoda vjerojatno proizvesti bolje rezultate u smislu
kvaliteta i obuhvatnosti istrazivanja, s obzirom da primjena razli¢itth metoda
omogucava uvod u razli¢ite aspekte kompleksnih i dinami¢nih psiholoskih fenomena.

Ovo istrazivanje je organizovano kroz sekvencijalno eksplanatorni nacrt
mjeSovitog tipa, koji se sastoji iz slede¢ih koraka: (a) prikupljanje i analiza
kvantitativnog skupa podataka i (b) prikupljanje i analiza podataka kvalitativnog tipa, sa
ciljem produbljivanja saznanja o pojavi / podacima proizaslim iz prve, kvantitativne
faze istrazivanja. Integracija metoda se deSava u interpretativnoj fazi studije (Creswell
2008, str. 245). Prikupljanje i analiza podataka u okviru ovog istrazivanja izvedeno je u
dvije faze.

Kvantitativna faza. Za potrebe ove faze istrazivanja, tj. mapiranja uvjerenja
nastavnika o nastavi i u¢enju, konstruisan je instrument, skala Likertovog tipa (Prilog
2). Stavke instrumenta su formulisane kao stavke zatvorenog tipa, koje su ispitanici
rangirali na ¢etverostepenoj skali slaganja; 1 u velikoj meri se ne slazem do 4 veoma se
slazem. Instrument je testiran u pilot studiji. Nakon toga, jo§ dva instrumenta su
pridodata skupu instrumenata koji su kori$¢eni sa ciljem mapiranja uvjerenja nastavnika
o nastavi 1 u¢enju. Skala samoefikasnosti nastavnika — kratka forma (Teachers’ Sense
of Efficacy Scale - short form; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001) je adaptirana
za potrebe istrazivanja (dozvola o koris¢enju instrumenta, Prilog 3); a konstruisana je i
skala Lista praksi nastavnika; 25 stavki koje opisuju razli¢ite prakse koje nastavnici
mogu da Kkoriste u svom radu sa ucenicima. Instrument je osmisljen kao petostepena
skala Likertovcog tipa (1 — nikad/skoro nikad do 5 — skoro na svakom casu), sa
stavkama zatvorenog tipa. Podaci su prikupljeni na prigodnom uzorku 96 nastavnika
matematike 1 srpskog jezika i knjizevnosti srednjih Skola u Beogradu.

Procedura u kvantitativnom dijelu studije je obuhvatala nekoliko koraka analize.
Faktorska analiza (kreiterijum Kajserove normalizacije i Katelovog skater dijagrama) je
koris¢en kako bi se utvrdile bazi¢ne dimenzije oko kojih su organizovana uvjerenja

nastavnika o nastavi i u¢enju. KoriS¢en je metod analize glavnih komponenti sa Oblimin
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rotacijom (faktori su testirani i kori§¢enjem Varimax rotacije glavnih osa). Korelaciona
analiza je kori$¢ena za faktore koji posjeduju zadovoljavaju¢u pouzdanost (Kronbahova
alpha>0.7) kako bi se utvrdilo koji od faktora ¢e u¢i u hijerarhijsku klaster analizu.
Klaster analiza je koriS¢ena kako bi izdvojili razli¢ite grupe nastavnika u pogledu
njihovih uvjerenja o nastavi i ucenju i dominantnih praksi rada koje nastavnici
primjenjuju u radu sa ucenicima.

Kvalitativha faza. Kvalitativna faza je sprovedena sa ciljem produbljivanja
znanja o interakciji izmedu uvjerenja nastavnika o nastavi 1 u€enju 1 njihove
svakodnevne prakse u ucionici. Kvalitativne tehnike prikupljanja podataka (video
studija i intervju) su sprovedeni sa svakim od odabranih predstavnika izdvojenih grupa
(klastera) nastavnika. Odabir nastavnika je napravljen koriS¢enjem diskriminativne
funkcije, koja govori o vjerovatno¢i da odredeni nastavnik (ispitanik) pripada datoj
grupi (klasteru). U slu€aju svih odabranih nastavnika vjerovatnoca pripadanja odredenoj
grupi bila je preko 99%. 13 nastavnika unutar ukupnog uzorka bilo je izabrano za ovu
fazu istrazivanja, a snimljena su dva Casa svakog od nastavnika. Snimanje je obavljeno
koris¢enjem dvije kamere unutar ucionice. Jedna kamera je pratila nastavnika, dok je
druga pratila interakciju izmedu ucenika prateci cjelokupno odjeljenje. Tokom snimanja
Casova istraziva¢ je bio prisutan u ucionici, jer je on ujedno bio i1 snimatelj. Sva
snimanja su obavljena pratec¢i redovni nastavni plan i program skole, tj. zbog snimanja
casova nije bilo odstupanja od predvidene nastavne jedinice za taj ¢as. Nakon zavrSenog
snimanja ¢asova sa svakim nastavnikom je odrZan ,,video stimuliraju¢i intervju* (eng.
video stimulated interview), tj. odredenoj grupi pitanja nastavniku u okviru intervjua
prethodilo je zajedni¢ko gledanje (istraziva¢ i1 nastavnik) odabrane sekvence sa Casa.
Sekvence Casova su bile ujednacene s obzirom na predmet koji nastavnik predaje.
Intervjui sa nastavnicima su u prosijeku trajali sat vremena. Nakon dotjerivanja
(editovanja) snimaka sa ¢asova koji su ukljucivali spajanje snimaka sa dvije kamere
koje su biljeZile deSavanja na ¢asu i manjih podeSavanja kvaliteta zvuka na svakom od

snimaka, sve video sesije su transkribovane koriste¢i pristup konverzacione analize.
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Slika 1. Plan organizacije istrazivanja

Pilot studiia

Kvantitativna faza (QUAN)

Kvalitativna faza (QUAL)

Uzorkovanje i prikupljanje
QUAN podataka
- Prigodan uzorak (96
nastavnika)
- 3upitnika

\ 4

Uzorkovanje QUAL podataka
- Odabir tipi¢nih
predstavnika klastera
(diskriminativna funkcija)
- Uzorak: 13 nastavnika

Analiza QUAN podataka

- deskriptivna statistika

- faktorska analiza, korelaciona
analiza, hijerarhijska kalster
analiza, diskriminativna analiza

\ 4

}

Prikupljanje QUAL podataka
-snimanje ¢asova

-biljeske tokom snimanja
-intervju sa nastavnicima

-kreiranje protokola observacije

QUAN rezultati

- tipologija nastavnika
- organizacija klastera s
obzirom na vrstu $kole i
nastavni predmet

™~

QUAL analiza

-tehnicka priprema snimaka
-transkribovanje materijala
-razvijanje ,,tema‘ /jedinica
analize

-interpretacija kvalitativnih nalaza

/

Integracija podataka i nalazi istrazivanja
triangulacija podataka; interakcija QUAN i QUAL nalaza,
konacna interpretacija

Varijable

U okviru istraZivanja zabiljeZene su tri vrste varijabli: nezavisne, zavisne i demografske
kako bi se stekla globalna slika o nastavnicima koji su ucestvovali u istraZivanju.
Nezavisne varijable su predmet koji nastavnik predaje u skoli (srpski jezik i knjizevnost
ili matematika) i tip Skole u kojoj je nastavnik zaposlen (gimnazija ili srednja stru¢na
Skola). Zavisne varijable su: sklop uvjerenja o nastavi i ucenju, stepen opazenog nivoa

samoefikasnosti nastavnika i tip nastavne prakse (koju nastavnik primjenjuje u
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svakodnevnom radu sa ucenicima). Demografske varijable u okviru studije su: pol,
starost nastavnika, radni staz, stepen strucne spreme, i radna opterecenost u toku
nedjelje.

Definisanje varijabli

Predmet koji nastavnik predaje u skoli. Varijabla je registrovana na osnovu
informacije koju nastavnici daju zaokruzivanjem jedne od dvije ponudene opcije u
upitniku: srpski jezik i knjizevnost i matematika.

Tip skole u kojoj je nastavnik zaposlen. Varijabla je registrovana na osnovu
informacije koju nastavnici daju zaokruzivanjem jedne od dvije ponudene opcije u
upitniku: gimnazija i srednja stru¢na Skola.

Sklop uvjerenja o nastavi i ucenju. Sklop uvjerenja o nastavi i uenju svakog
nastavnika je mapiran na osnovu 54 stavke u okviru instrumenta Skala uvjerenja
nastavnika koji je kreiran za potrebe ovog istrazivanja.

Stepen opazenog nivoa samoefikasnosti nastavnika. Procjena dozivljaja
samoefikasnosti nastavnika je vrSena na osnovu adaptiranog instrumenta Skala
samoefikasnosti nastavnika — kratka forma koji sadrzi 12 stavki (Teachers’ Sense of
Efficacy Scale - short form; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001).

Tip nastavne prakse. Dominantni tip nastavnih praksi svakog nastavnika je
mapiran na osnovu 25 stavki u okviru skale Lista praksi nastavnika koji je kreiran za
potrebe ovog istrazivanja.

Pol nastavnika. Varijabla je registrovana na osnovu informacije koju nastavnici
daju zaokruzivanjem jedne od dvije ponudene opcije u upitniku: muski i Zenski pol.

Starost nastavnika. Varijabla je registrovana na osnovu informacije koju
nastavnici daju zaokruzivanjme jedne od Sest ponudenih kategorija: manje od 25; 25-29
godina; 30-39 godina; 40-49 godina; 50-59 godina i 60 plus.

Radni staz nastavnika. Varijabla je registrovana na osnovu informacije koju
nastavnici daju zaokruzivanjem jedne od sedam ponudenih kategorija: prva godina rada;
1-2 godine; 3-5 godina; 6-10 godina; 11-15 godina; 16-20 godina i preko 20 godina.

Stepen strucne spreme nastavnika. Varijabla je registrovana na osnovu

informacije koju nastavnici daju zaokruzivanjem jedne od Cetiri ponudene kategorije:
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zavrSen fakultet, odbranjen master rad, odbranjena magistarska teza i odbranjena
doktorska teza.

Radna opterecenost u toku nedjelje. Varijabla je registrovana u nekoliko
segmenata: (a) stepen ukupnog radnog vremena u Skoli (nastavnici su mogli da
zaokruze jednu od tri opcije - puno radno vrijeme; 50-90% od punog radnog vremena i
manje od 50% od punog radnog vremena); (b) prosijecno vrijeme u satima koje
nastavnik provodi u: direktnom radu sa ucenicima, planiranju ili pripremanju ¢asova u
Skoli ili van nje, administrativnim duznostima u Skoli ili van nje i aktivnostima u

razli¢itim Skolskim timovima (nastavnici navode vrijeme u satima).

Instrumenti

Kako bi istrazili u kojoj mjeri su svakodnevne aktivnosti u ucionici pod uticajem
uvjerenja nastavnika o procesu nastave i ucenja, te koje su mogucnosti ucenika za
ucenje u svjetlu tih vjerovanja, koristili smo instrumente koji omogucavaju prikupljanje
kvantitativnih i kvalitativnih podataka.

Tri skale — Skala uvjerenja nastavnika o nastavi i u¢enju, Skala samoefikasnosti
nastavnika — kratka forma (Teachers’ Sense of Efficacy Scale - short form; Tschannen-
Moran & Woolfolk Hoy, 2001) i skala Lista praksi nastavnika su kori$¢ene kako bi
mapirali polje uvjerenja nastavnika o nastavi i ucenju i izdvojili bazi¢ne dimenzije oko
kojih je percepcije nastavnika moguée organizovati. Dodatni skup pitanja na pocetku
instrumenta koji su Cinile gore pomenute skale, obezbedio je osnovne demografske
podatke o ispitanicima.

Interakcija na ¢asu nastavnika koji su odabrani da ucestvuju u kvalitativnom
dijelu studije zabiljezena je video kamerom, prema unaprijed utvrdenim principima.
Svaki Cas je analiziran prema protokolu observacije kreiranom i predvidenom za tu
svrhu. Nakon toga polustruktuirani intervju prac¢en unaprijed definisanim sekvencama
sa Casova imao je za cilj da obezbedi dodatne infomacije i uvide nastavnika, te produbi
razumijevanje o interakciji izmedu uvjerenja nastavnika i njihovih svakodnevnih praksi

u uéionici.
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Kvantitativni instrumenti

Skala uvjerenja nastavnika konstruisana je za potrebe ovog istrazivanja. U konstrukciji
skale rukovodili smo se instrumentima medunarodnih studija (npr. TALIS) i radovima
nekolicine autora (npr. Bolhuis & Voeten, 2004; Chan & Elliott, 2004; Shommer-
Aikins, 2004; Opdenakker & Van Damme, 2006; deBrabander & Rosendaal; 2007;
Gencer & Cakiroglu, 2007; DeBacker et al., 2008; Fives & Buehl, 2008; Buehl & Fives,
2009; Isikoglu et al., 2009). Krajnji produkt je skala sacinjena je od 70 stavki
zatvorenog tipa (Prilog 1) konstruisana kao 4-stepena skala Likertovog tipa (stepeni
skale definisani kao: 1-u velikoj meri se ne slazem; 2—ne slazem se; 3—slazem se; i 4—
veoma se slazem).

U pilot studiji koja je uklju¢ivala prigodan uzorak 88 nastavnika iz Skola u
Beogradu, skala je i testirana. Provjerene su metrijske karakteristike stavki i faktorska
struktura skale. Metod analize glavnih komponenti sa Oblimin rotacijom je koris¢en u
ovom slucaju, a izdvojeni faktori su testirani i koris¢enjem Varimax rotacije glavnih
osa. Za odredivanje broja faktora koriS¢en je kriterijum Kajzerove normalizacije i
Katelovog skater dijagrama. lzdvojene su cetiri dimenzije oko kojih je moguce
organizovati uvjerenja nastavnika o nastavi i uéenju (Tabela 1). Sve dimenzije su
posjedovale zadovoljavaju¢u pouzdanost (rang od 0.783 do 0.888).

Prva dimnezija okuplja stavke u vezi sa shvatanjem nastave u kojoj se uloga
nastavnika ogleda u ohrabrivanju u€enika u procesu ucenja, i pruzanju prilike u¢enicima
da diskutuju o temi o kojoj se uéi (dimenzija moderan nastavnik). Druga dimenzija
okuplja stavke u vezi sa shvatanjem nastave gdje se uloga nastavnika ogleda u transferu
znanja ucenicima; nastavnik je taj koji ih upoznaje sa Cinjenicama (dimenzija
tradicionalni nastavnik). Treca i éetvrta izdvojena dimenzija odnose se na stavke u vezi
sa shvatanjem sposobnosti u¢enika da uce. Treca dimenzija govori u prilog uvjerenju da
je moguce naci pravi pristup za svakog ucenika (promjenjive sposobnosti), dok
posljednja izdvojena dimenzija (fiksne sposobnosti) okuplja uvjerenja o urodenosti i

nepromjenjivosti sposobnosti uéenika.
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Tabela 1. Dimenzije izdvojene u okviru pilot studije

Cronbach
Dimenzije Primjeri stavki koje se grupisu unutar faktora alpha
koef.
e Da bi ucenici nesto naucili treba im omogucditi da diskutuju o tome
Moderni na ¢asu. 0.888
nastavnik e Dobra nastavna praksa se deSava onda kada nastavnik i ucenici
diskutuju o temi koja se obraduje na Casu.
e Moja uloga kao nastavnika je da podstaknem ucenike u njihovom
traganju za odgovorima.
e U kojoj meri ¢e ucenici nauciti nesto zavisi od koli¢ine predhodnog
Tradicionalni znanja koje poseduju — zato je vazno u¢iti ih ¢injenicama. 0.849
nastavnik e Tiha ucionica je ono §to je potrebno za efektivno ucenje.
e Veoma poStujem nastavnike koji pazljivo i precizno organizuju
svoja predavanja i uvek se drze plana
e Svaki ucenik moze da razume osnovne ideje ako mu se pristupi na
Promjenjive pravi nagin. 0.783
sposobnosti e Kroz zajedni¢ku diskusiju ucenici u¢e kako da savladaju razlicite
tacke gledista i kako da steknu bolji uvid u materiju.
e Ucenici uce u velikoj meri jedni od drugih rade¢i zajedno na nekom
gradivu.
e Kada uéenici medusobno saraduju ¢esto nauce pogresne stvari jedni
Fiksne od drugih_ 0.821
sposobnosti e Sposobnost ucenika za ucenje je urodena.

Ucenici sa lo§im postignué¢em ¢e imati loSe postignucée bez obzira na
to Sta nastavnik radi.

Uvidom u faktorku strukturu i analizom na nivou stavki, zadrzana je predlozena 4-
stepena struktura skale, dok je broj stavki skale sveden sa 70 na 54 stavke u glavnoj
studiji.

Skalu samoefikasnosti nastavnika — kratka forma (Teachers’ Sense of
Efficacy Scale - short form; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001) razvili su
Megan Tschannen-Moran (College of William and Mary) i Anita Woolfolk Hoy (Ohio
State University); rukovodec¢i se Bandurinim konceptom samoefikasnosti; “uvjerenje
osobe da je sposobna da organizuje i izvr§i neophodne radnje (akcije) koje ¢e je doveti
do odredenoh ishoda (dostignuca)” (prev.autora. 1997, str. 3) i skalom koju je Bandura
razvio'. U pitanju je devetostpena skala samoprocjene, sa oznakama na 1-nista, 3-
veoma malo, 5-donekle mogu da uti¢em, 7-u ve¢oj mjeri mogu da uti¢em i 9-u najvecoj

mjeri mogu da uticem (na pojavu); dok su stavke skale definisane u obliku pitanja.

'* Devetosptepena skala samoprocjene, 30 stavki. Osnovna ideja instrumenta bila je da obuhvati razligite
aspekte samoefikasnosti.
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Skala, koja se javlja i pod imenom The Ohio State teacher efficacy scale (OSTES), je
validirana u tri odvojene studije. Baziraju¢i se na stavkama Bandurinog instrumenta, tim
koji su predvodile Tschannen-Moran i Woolfolk Hoy razvio je 52 stavke za buduci
instrument. U pvoj validacionoj studiji 32 stavke od originalne 52 su zadrzane i
validirane. U drugoj studiji ova lista je redukovana na 18 stavki, koje su sa¢injavale tri
supskale. U posljednjoj, trecoj studiji dodato je 18 novih stavki koje su zatim testirane.
Ovaj proces je rezultovao instrumentom u dvije forme — duga forma 24 stavke i kratka
forma 12 stavki. Faktorska struktura, pouzdanost i validnost skale su razmatrane, kao i
pogodnost skale za mjerenje samoefikasnosti nastavnika studenata i nastavnika u
procesu sluzbe (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001).

Autorke navode da su u ponovljenim provjerama validirali faktorsku strukturu sa
tri faktora: efikasnost u podsticanju ucenika, efikasnost u praksama poucavanja i
efikasnost u oblasti discipline na ¢asu. Metrijske karakteristike skale su date u tabeli 2.
Autorke ipak napominju da je neophodna provjera faktorske strukture na svakom

novom uzorku. Dozvola o kori$¢enju instrumenta se nalazi u Prilogu 3.

Tabela 2. Metrijske karakteristike Teachers’ Sense of Efficacy Scale (TSES)

Duga forma Kratka forma

AS SD alpha AS SD alpha
TSES 7.1 .94 94 7.1 .98 .90
podsticanje 7.3 1.1 87 7.2 1.2 81
poucavanje 7.3 1.1 91 7.3 1.2 .86
disciplina 6.7 1.1 .90 6.7 1.2 .86

Za potrebe ove studije skala je adaptirana. Korisitli smo kratku formu skale uz
izvjesne izmjene; (1) umjesto devet stepeni procjene koristili smo Cetiri stepena i (2)
stavke su preformulisane u potvrdne izraze. Skala je definisan kao 4-stepena skala
Likertovog tipa sa stepenima procjene 1 — u velikoj meri se ne slazem; 2 — ne slazem se;
3 — slazem se | 4 — veoma se slazem. Sve stavke skale su prevedene sa engleskog na
srpski jezik i ponovo na engleski sa srpkog jezika. Zatim su stavke prevedene u formu
izjavne reCenice uz konsultaciju lektora za srpski jezik i1 knjizevnost. Na primjer ukoliko
je originalna stavka glasila ,,How much can you do to control disruptive behavior in the

classroom?, nakon izvrSene intervencije ona je dobila formu “Drzim pod kontrolom
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ponasanja ucenika koji mogu da remete tok casa*. Metrijske karakteristike adaptirane
skale su date u sekciji rezultati, a instrument istrazivanja je u Prilogu 2.

Lista praksi nastavnika je konstruisana za potrebe ove studije. Pri konstrukciji
stavki rukovodili smo se iskustvima TALIS studije?® (2009) i istrazivanja o Motivaciji
ucenika u Srbiji (2009). Tokom istrazivanja motivacije ucenika u Srbiji (nacionalna
opcija u ciklusu PISA 2009) konstruisan je upitnik za nastavnike koji je sadrzavao i
skalu od 20 stavki na kojoj su nastavnici procjenjivali koliko ucestalo primjenjuju
tehnike motivisanja ucenika kao $to su: omoguciti ucenicima da postavljaju pitanja i
daju odgovore na njih ili organizovati raspravu na datu temu (4-stepena skala
Likertovog tipa, stepeni od vrlo retko do skoro uvek). U okviru TALIS instrumenta za
nastavnike, nastavnici su na jednom od pitanja procjenjivali koliko su ucestale izlistane
aktivnosti tokom Skolske godine (16 razli¢itih aktivnosti); kao S$to su: predavanje,
eksplicitno isticanje ciljeva ucenja, pregledanje domacih zadataka i sl. (5-stepena skala
Likertovog tipa, stepeni od nikad ili skoro nikad do na skoro svakom €asu). Na osnovu
uvida u dvije navedene skale i iskustvene prakse u skoli autora rada, konstruisana je
skala od 25 stavki koje opisuju razli¢ite prakse koje nastavnici mogu da koriste u svom
radu sa ucenicima. Instrument je osmisSljen kao petostepena skala samoprocjene
Likertovog tipa, sa stepenima samoprocjene: 1-nikad ili skoro nikad; 2— na manjem
broju ¢asova tokom godine; 3—na polovini casova tokom godine; 4—na najve¢em broju
Casova tokom godine; i 5—na skoro svakom ¢asu. Metrijske karakteristike skale izlozene

su u sekciji rezultati, a instrument istrazivanja je u Prilogu 2.

Kvalitativni instrumenti

U cilju analize dijela kvalitativnih podataka, materijala prikupljenog u okviru video
studije, dizajniran je protokol observacije ¢asova. Polustruktuirani video stimulirajuéi
intervju je sastavljen sa ciljem produbljivanja razumijevanja odnosa izmedu uvjerenja

nastavnika i njihove svakodnevne prakse.

?® TALIS je skraéenica od Teaching And Learning International Survey; dalje informacije se mogu naéi
na: http://www.oecd.org/education/preschoolandschool/43023606.pdf (izvjestaj o studiji) i
http://www.oecd.org/education/preschoolandschool/47788250.pdf (upitnik za nastavnike)
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Protokoli observacije. Prilikom kreiranja protokola opservacije rukovodili smo
se sa nekoliko stvari: (a) s obzirom da smo snimali ¢asove dva veoma razli¢ita predmeta
(jezik 1 matematika) ova razli¢itost je morala da bude utkana iu protkol; (b) zeljeli smo
da ,,uhvatimo* kontinuitet deSavanja unutar ucionice za razliku od snimka pojedinih
vremenskih tacaka tokom casa (npr. Flandersom sistem observacije ili Stajlingsov
sistem observacije); 1 (c) ideja je bila da tokom observacije zabiljezimo aktivnosti,
interkaciju, ali 1 specifi€nosti u pogledu implementacije sadrzaja i atmosfere na ¢asu. U
skladu sa tim najveci uticaj na protokol koji je napravljen za ovu studiju imali su radovi
Saginorove (Saginor, 2008) i Santagate i Barbierija (Santagata & Barbieri, 2005).

Protokol opservacije u ovom istrazivanju je osmiSljen tako da “uhvati”
kvantitativne i kvalitativne aspekte nastavnog procesa (prilozi 4a i 4b). Nivo analize je
Cas, Cije je trajanje definisano od trenutka ulaska nastavnika u ucionicu do njegovog
izlaska iz nje, odnosno trenutka kada nastavnik objavi da je Cas poceo ili da je zavrien?'.
Svi €asovi su analizirani na slede¢i nacin.

Unutar prvog bloka (blok A, pogledati Prilog 4a/4b) posmatran je slijed
aktivnosti u toku c¢asa. Svi Casovi se analiziraju na nivou organizacije aktivnosti i
njihovog vremenskog sljeda u toku ¢asa, kako bi se utvrdili (a) op¢i obrasci aktivnosti s
obzirom na predmet i (b) tip nastavnika. Za svaku aktivnost se rauna procenat
vremena posvecen aktivnosti odnosno grupi aktivnosti u toku Casa. Aktivnosti su bile
razliite s obzirom na predmet (matematika ili jezik). Kada je rije¢ o matematici
aktivnosti su bile sledeCe: administracija, nastavnik predaje/pokazuje, vjezbanje,
obnavljanje, instrukcija za samostalno ucenje i drugo. Kada je rije¢ o srpskom jeziku to
su administracija, nastavnik predaje/pokazuje, ucenik prezentuje/pokazuje, diskusija,
Citanje nastavnika/ucenika, obnavljanje, instrukcija za samostalno ucenje i drugo. Za
svaku aktivnost je data defincija i primjer §ta se podrazumijeva pod istom.

Unutar drugog bloka (blok B, pogledati Prilog 4a/4b) ¢asovi se posmatraju na
nivou organizacije interakcije na Casu gledaju¢i za svaki od Casova zastupljenost
odredenog tipa interakcije S obzirom na ukupnu duzinu ¢asa. Nakon toga slijedi
kvalitativni opis tipa interakcije s obzirom na specifi¢nosti ili kolektivni aspekt istog. Za

svaki dio interakcije je data defincija i primjer $ta se podrazumijeva pod istom.

?! Tako je standardno trajanje ¢asa u naSem obrazovnom sistemu 45 minuta, u okviru ove studije trajanje
Casa je trajalo (poCinjalo/zavr$avalo) sa ulaskom-izlaskom nastavnika uv/iz uceionice. U vremenskom
smislu to znaci da je ¢as mogao da traje i duze od 45 minuta ili krace.
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Blok C u okviru protokola se odnosi na implementaciju i sadrzaj ¢asa. Aspekti
se prate tokom ¢itavog Casa, a procenjivanje vrsi procjenjiva¢ nakon odgledanog Casa.
Ucestalost ponasanja se posmatra na ¢etverostepenoj skali (0 — nije prisutno tokom casa;
1 — prisutno u manjem dijelu ¢asa (odnosno u manjoj mjeri u toku ¢asa); 2 — prisutno u
vecem dijelu Casa (odnosno u vecoj mjeri u toku c¢asa); i 3 — prisutno tokom
cjelokupnog casa). Deskriptori kojima se opisuje ovaj segment ¢asa su kreirani tako da
se vodi racuna o razlikama izmedu jezika i matematike kao predmeta.

Na kraju, segment D, atmosfera (kultura) casa; usmjeren je na procjenu
okruzenja koje nastavnik kreira tokom casa u smislu radne atmosfere, discipline i sl.
Ucestalost ponasanja se ponovo posmatra na ¢etverostepenoj skali (0 — nije prisutno
tokom Casa; 1 — prisutno u manjem dijelu ¢asa (odnosno u manjoj mjeri u toku Casa); 2
— prisutno u ve¢em dijelu ¢asa (odnosno u ve¢oj mjeri u toku ¢asa); i 3 — prisutno tokom
cjelokupnog Casa). Za procjenu segmenata C i D procjenu vrSe sem istrazivaca i dva
eksterna procjenjivaca.

Polustruktuiran video stimulirajuéi intervju. Kao §to je ve¢ navedeno, u cilju
prikupljanja jednog dijela kvalitativnih podataka koji se odnose na produbljivanje
razumijevanja o interakciji uvjerenja i koncepcija nastavnika o nastavi i u¢enju i njihove
svakodnevne prakse, konstruisan je polustruktuirani video stimulirajuc¢i intervju.
Protokol je sacinjen imajuci u vidu strukturu koju predlaze Creswell (2006). Intervju
pocinje sa kratkim podsje¢anjem na korake u kojima su nastavnici ve¢ ucestvovali 1
svrhu studije. Zatim je nastavnicima postavljeno nekoliko uvodnih pitanja o tipi¢énom
danu u skoli, nakon cega je uslijedio glavni dio intervjua, sa fokusom na specificne
dijelove Casova koji su zabiljezeni. Prije svake grupe pitanja organizovane oko jedne
teme nastavnici su gledali sekvence sa sopstvenih ¢asova.

Prilikom kreiranja ovog dijela protokola intervjua vodilo se rauna o
specificnostima nastave matematike (kao i srpskog jezika i knjizevnosti). Prave¢i mapu
video materijala koji je snimljen uocene su neke specifi¢nosti; npr. koli¢ina vremena
koja se posveCuje rjeSavanju zadataka na Casu matematike, spram interpretacije
knjizevnih dijela na Casovima srpskog jezika i knjizevnosti; u oba predmeta kako
izgleda pocetak Casa, kako se uvodi nova tema u okvir ¢asa i sl. Na osnovu toga su
odabrane i video sekvence za svaki od predmeta, vodeci racuna da budu ujednacene

izmedu nastavnika istog predmeta. Intervjui sa nastavnicima su trajali od 60 do 90
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minuta, nakon ¢ega su transkribovani. Protkol intervjua za nastavnike matematike i
srpskog jezika nalazi se u Prilogu 5a i 5b. Protokol intervjua je validiran uz konsultacije
sa nastavnicima matematike i srpskog jezika i knjizevnosti koji nisu bili ucesnici
studije, ali su bili spremni da procijene u kojoj mjeri intervju sadrzinski pokriva
znacajne aspekte Casova predmeta matematike, odnosno srpskog jezika i knjizevnosti;

jasnocu pitanja u okviru intervjua 1 sl.

Procedura uzorkovanja

Populacija

Populacija u fokusu ovog istrazivanja su nastavnici koji predaju kako u osnovnim, tako 1
u srednjim $kolama. Kako je ovo prvenstveno eksplanatorna studija koja ima za cilj da
istrazi u kojoj mjeri su svakodnevne aktivnosti u ucionici pod uticajem uvjerenja
nastavnika o procesu nastave i uc¢enja, te koje su mogucénosti uc¢enika za ucenje u svjetlu
tih vjerovanja postojala su ipak neka ograni¢enja o kojima je trebalo povesti racuna ve¢
prilikom dizajna istrazivanja.

Usljed limitiranog budzeta i ljudstva tokom izvodenja studije, reprezentativan
uzorak nastavnika osnovnih 1 srednjih Skola u Srbiji nije mogao da bude ukljucen u
istrazivanje. Takoder, uzimaju¢i u obzir kontinuiran proces reformi kroz koje nase
obrazovanje prolazi proteklu deceniju (Stankovi¢, 2011); te da je vec¢ina intervencija i/ili
podataka prikupljena o stanju u obrazovanju bila usmjerena ka osnovnim Skolama,
odlucili smo da ograni¢imo uzorak istraZivanja na nastavnike srednjih Skola. S obzirom
na potrebu da podaci u okviru istrazivanja budu prikupljeni na razli¢ite nacine (ovdje se
prvenstveno misli na video studiju); i licna iskustva koja je autor imao u nastavi upravo
u srednjoj Skoli doprinjeli su tome da fokus 1 ostane na srednjim Skolama.

Imajuc¢i ponovo u vidu finansijska ograni¢enja u izvodenju studije, odlucili smo
se za prigodan uzorak nastavnik srednjih Skola u Beogradu sa idejom da u okviru istog
imamo podjednak broj nastavnika koji dolaze iz gimnazija i srednjih stru¢nih $kola.
Kako su srpski jezik i1 knjiZevnost i matematika dva predmeta koja su podjednako
zastupljena u oba tipa srednjih Skola, u uzorak je uSao jednak broj nastavnika

matematike i nastavnika srpskog jezika i knjizevnosti.
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Procedura uzorkovanja u kvantitativnom dijelu studije

U kvantitativnom dijelu studije koris¢en je prigodan uzorak. Neslu¢ajni uzorci, kojima
pripada i prigodan uzorak sastavljaju su na osnovu slobodne procjene istrazivaca u tome
koji subjekat treba da ude u uzorak. Kada je rije¢ o prigodnom uzorku, kao potkategoriji
neslucajnih uzoraka smatra se opravdanim njegova upotreba u sluc¢ajevima kada je
populacija homogena (Todorovi¢, 2008). Kako su u fokusu istrazivanja nastavnici, tj.
nastavnici srednjih Skola prigodan uzorak je opravdan, jer je rije¢ o relativno
homogenoj populaciji.

Da smo se pridrzavali rigoroznijeg kriterijjuma o reprezentativnosti uzorka
populacije za teritoriju Srbije i to nastavnika srednjih Skola, kojih u Srbiji ima oko
20000 (World Bank, 2012), neophodan broj ucesnika bio bi neSto manje od 400
nastavnika®. Imajuéi u vidu: (a) svrhu studije, (b) njen eksplanatorni karakter i (c) za
naSe istrazivacke uslove nesvakidasnjost prikupljanja podataka ,,kamera u ucionici‘;
prigodan uzorak 96 nastavnika spremnih da njihova svakodnevna praksa bude
zabiljezena video kamerom predstavljaju 1 viSe nego zadovoljavajuéi broj ispitanika.

Tko su nastavnici koji su u€estvovali u istrazivanju? Ukupno 96 nastavnika je
ucestvovalo u istrazivanju; od kojih su 77% ¢inile zene i 23% muskarci. Unutar uzorka
bilo je 50 nastavnika srednjih stru¢nih $kola i 46 nastavnika gimnazija; odnosno 48
nastavnika matematike 1 48 nastavnika srpskog jezika i knjizevnosti. Kada je rijeC o
starosti nastavnika, 1% njih se nasao u kategoriji starosti manje od 25 godina; 11.5% u
kategoriji 25-29 godina; 37.5% ucesnika je bilo starosti 30-39 godina; 22% 40-49
godina; 20% 50-59 godina i 7% nastavnika je imalo 60 plus godina.

U pogledu radnog staza za 6% nastavnika ovo je bila prva godina rada, 6% njih
je u Skoli u tom trenutku provelo 1-2 godine; 15.5% 3-5 godina; 15.5% 6-10 godina;
20% 11-15 godina; 11.5% 16-20 godina i 25% nastavnika je imalo preko 20 godina
radnog staza. Zabiljezeno je da je 94% nastavnika unutar uzorka imalo zavrsen fakultet,
4%, odbranjen master rad i 2% odbranjenu magistarsku tezu.

Konaéno u pogledu radne opterecenosti u toku nedjelje, 87.5% nastavnika radi

puno radno vrijeme; 10.5% 50-90% od punog radnog vremena i 2% manje od 50% od

?? Za populaciju nastavnika srednjih kola koja broji 20547, interval pouzdanosti 95%, margina greske
5% preporucena veli¢ina uzorka je 378 ispitanika.
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punog radnog vremena. Globalno gledano nastavnici su izjavljivali da u prosijeku
provode 19 sati u toku radne nedelje u direktnom radu sa ucenicima, 8 i po sati u
planiranju ili pripremanju ¢asova u $koli ili van nje, 2 sata u administrativnim

duznostima u $koli ili van nje 1 1 sat u aktivnostima u razli¢itim $kolskim timovima.

Procedura uzorkovanja u kvalitativnom dijelu studije

Imaju¢i u vidu da sekvencijalno eksplanatorno mjesoviti nacrt istrazivanja
podrazumjeva prikupljanje podataka u dvije izdvojene faze, te da se procedura
uzorkovanja u kvalitativnom dijelu istrazivanja zasniva na rezultatima prethodne
kvantitativne faze, za istrazivaca je moguce da napravi izbor izmedu nekoliko mogucih
strategija (Kemper et al., 2003). Tashakkori 1 Teddlie (2003) nude sledecu tipologiju:
(a) uzorkovanje zasnovano na vjerovatno¢i (jednostavan randomizirani uzorak,
sistemski randomizirani uzorak, stratifikovani randomizirani uzorak i klasterisan
randomizirani uzorak) 1 (b) neslu¢ajno uzorkovanje (prigodan uzorak, uzorak
ekstremnih (devijantnih) slucajeva, uzorak tipi¢nih slucajeva, uzorak homogenih
slu¢ajeva, stratifikovani neslu¢ajan uzorak, oportunisticki i tzv. ,,snowball“ uzorak).

U ovoj studiji (njenoj kvalitativnoj fazi) koris¢en je uzorak tipicnih slucajeva;
koji omogucava pravljenje ,profila“ s obzirom na odredenu kategoriju uzorka
(populacije) ili pak cjelokupan uzorak (populaciju).

S obzirom na izdvojen broj grupa (klastera) nastavnika u kvantitativnom dijelu
istrazivanja, u svakoj grupi izabrana su 3 tipi¢na predstavnika klastera; $to znaci ukupno
dvanaest nastavnika je izabrano za ucestvovanje u video studiji i posljedicno fazi
intevjua. Nastavnici su birani na osnovu skora diskriminativne funkcije, koji govori o
vjerovatno¢i da odredeni pripadnik grupe zaista toj grupi i pripada. U slucaju svih
nastavnika vjerovatnoca pripadanja bila je preko 99%. Vodilo se ra¢una da nastavnici
dolaze iz priblizno istog broja srednjih stru¢nih Skola i gimnazija. Takoder, jo§ jedan
element je uzet u obzir prilikom biranja nastavnika. Naime iako je u svakoj grupi
izabrano po tri nastavnika, oni su birani prema principu 2+1. To znac¢i da ako je u

odredenom klasteru (grupi) nastavnika veéi broj nastavnika matematike®® od tri

 0d ukupno &etiri tipa nastavnika, do kojh se doslo hijerarhijskom klaster analizom u kvantitativnom
dijelu istrazivanja u dva klastera su procentualno zastupljeniji bili nastavnici matematike, a u dva
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predstavnika te grupe koji su birani za video studiju dvoje su bili nastavnici matematike,
a jedan nastavnik srpskog jezika i knjizevnosti. Obrnuto je bilo u grupama (klasterima)
nastavnika gdje je zastupljenost nastavnika srpskog jezika i knjizevnosti bila ve¢a. Na
taj nacin Sest nastavnika matematike i Sest nastavnika srpskog jezika nasli su se u
uzorku u kvalitativnom dijelu istrazivanja.

Nakon S$to su skole bile obavjeStene o tome koji nastavnici su usli u video
studiju, u jednoj Skoli nismo bili sigurni da li ¢emo biti u mogucnosti da obavimo
snimanje sa predvidenim nastavnikom. Kako je rije¢ o nastavniku matematike
adekvatna zamjena, iz odgovarajuceg klastera je pronadena (diskriminativna funkcija
ponovo preko 99%). Krajnji rezultat je da je snimanje obavljeno i sa nastavnikom
zamjenom 1 sa nastavnikom koji je orginalno bio predviden za snimanje. Ukupno je
snimljeno 26 Casova, po dva Casa trinaest nastavnika (sedam matematike i Sest srpskog

jezika 1 knjiZzevnosti).

Procedura prikupljanja podataka

Procedura prikupljanja podataka bi¢e opisana imaju¢i u vidu sledece aspekte: (a) tip

prikupljenih podataka; i (b) naCin prikupljanja podataka.

Tip prikupljenih podataka

S obzirom na ¢injenicu da je istraZivanje organizovano kao mjeSovit nacrt ekplanatorno
sekvencijalnog tipa; sama organizacija istrazivanja podrazumijeva prikupljanje dva tipa
podataka: kvantitativnih i kvalitativnih. To ujedno znaéi da se prikupljanje podataka nije
desilo ,,0djednom® i simultano, ve¢ da su podaci od nastavnika prikupljeni na nekoliko
nacina u procesu istrazivanja koriS¢enjem razlicitih tehnika.

Kvantitativni podaci su prikupljeni u prvoj fazi istraZivanja. Instrument
istrazivanja u ovoj fazi bio je sastavljen od tri skale Likertovog tipa (Skala uvjerenja
nastavnika; Skala samoefikasnosti nastavnika — kratka forma i Lista praksi nastavnika),

a prikupljeni podaci se mogu klasifikovati kao intervalni. Podaci pol, starost nastavnika,

procentualno zastupljeniji nastavnici srpskog jezika i knjiZzevnosti. U sekciji rezultati ovaj nalaz ¢e biti
podrobno objasnjen, ali ga je potrebno pomenuti, kako bi princip uzorkovanja u kvalitativnom dijelu
studije bio jasniji.
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radni staz, stepen strucne spreme, predmet koji nastavnik predaje u Skoli i tip skole u
kojoj je nastavnik zaposlen su kategori¢kog tipa (nastavnici su se opredjeljivali za jednu
od ponudenih kategorija odgovora). Na kraju, radna opterecenost u toku nedjelje je
zabiljezena kao otvoren odgovor nastavnika. Svi kvantitativni podaci, sem radne
opterecenosti u toku nedjelje, predstavljeni su kao numericke vrijednosti.

Kvalitativni podaci su prikupljeni u okviru druge faze istrazivanja. To su bile
observacije zabiljezene video kamerom u ucionici 1 odgovori prikupljeni tokom
intervjua sa nastavnicima. To znaci da su kvalitativni podaci prikupljeni u dva oblika:
video zapis interakcije u ucionici i verbalne izjave nastavnika koje su potom
transkribovane u tekstualni format zarad dalje analize. Za svaki video zapis je
napravljen i1 detaljan transkript konverzacije (interakcije) koja se odvijala u ucionici

prateci zahtijeve konverzacione analize.

Nacin prikupljanja podataka

Nakon §to je dobijeno odobrenje za ulazak u Skole od direktora ustanova i nakon $to je
planirani broj nastavnika pristao na istrazivanje otpocelo se sa prikupljanjem podataka;
u prvoj fazi istrazivanja to su bili kvantitativni podaci, a u drugoj kvalitativni.
Kvantitativni podaci su prikupljeni tokom novembra 2009. godine, a kvalitativni u
periodu mart-septembar 2010. godine.

Kvantitativna faza. Proces prikupljanja kvantitativnih podataka otpoc¢eo je U
novembru 2009; po zavrSetku prvog tromjeseja Skolske 2009/2010 godine. Strucne
sluzbe Skola u kojima je istrazivanje sprovedeno dobile su potrebne materijale sa
instrukcijom na koji nafin nastavnici popunjavaju upitnik. Naime osim osnovne
instrukcije o svrsi istrazivanja, kako se popunjavaju upitnici sa Likertovim skalama, bilo
je neophodno da svaki nastavnik svoj upitnik oznaci odgovaraju¢om Sifrom. Ista Sifra se
nalazila i1 na koverti unutar koje su nastavnici upisivali svoje ime i prezime, te Skolu u
kojoj su zaposleni. Tokom ,pregovaranja“ sa uCesnicima istrazivanja o svrsi istog
ispostavilo se da je za neke od nastavnika bilo zna¢ajno da ja kao istraZiva¢ ne znam
njihova imena unaprijed. Zbog toga je dogovoreno, da ¢e svaki nastavnik imati svoju
Sifru, 1 da ¢e na taj nain biti ,,zasticen“. Dogovor sa svim nastavnicima koji su

ucestvovali u istrazivanju bio je da ¢e se koverte sa imenima otvarati samo za one
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ucesnike Cije Sifre budu izvucene za narednu fazu istrazivanja. Ovaj dogovor je i
ispostovan.?*

Kvalitativna faza. Nakon $to su izabrani nastavnici koji ¢e uci u kvalitativnu
fazu prikupljanja podataka, kontaktirane su stru¢ne sluzbe odgovarajuéih skola. Strucni
saradnici su obezbedili kontakt sa nastavnicima, sa kojima je dogovarano kada je
moguce snimanje 1 izvr$iti. Sa prikupljanjem ovog dijela podataka otpocelo se u martu
2010. godine; a svi €asovi su snimljeni ne ometaju¢i izvodenje tekuceg plana 1
programa.

Tokom prikupljana samog video materijala vodilo se racuna o nekoliko stvari.
Naime video studije postaju sve rasprostranjeniji metod prikupljanja podataka u
drustvenim naukama, neograniCavaju¢i se na specijalizovane istrazivacke oblasti
(Mondada, 2006). U tom smislu kamera se ne posmatra samo kao metodolosko orude
koje nam omogucava dokumentovanje dogadaja na transparentan nacin (Biischer,
2005); ona nam omogucava 1 da uz njenu pomo¢ “vidimo”, a ne samo “gledamo”
pojavu koja je u fokusu istrazivanja. Imajuci u vidu praksu drugih istrazivanja ovog tipa
nekoliko sugestija smo uzeli u obzir u vezi sa tim na koji na¢in je nabolje zabiljeziti
socijalnu interakciju koja se odvija u konkretnim okolnostima (Erickson, 2006; str.177).

,Oko* kamere odlucuje Sta ¢emo vidjeti, snimiti, ali 1 analizirati (Zungler, Ford
& Fassnacht, 1998; Derry et. al.; 2010). Poznavaju¢i nase ucionice znali smo da je
nemoguce postaviti kameru na takav nacin da ona obuhvati sve ucenike u ucionici, ali 1
nastavnika. Time se otvorilo pitanje da li koristiti jednu ili dvije kamere, ako ne i tri. Na
primjer ukoliko se istraziva¢ odluéi za koris¢enje dvije kamere povecava se broj tripoda
1 kablova neophodnih u ucionici. Isto tako otvara se pitanje upotrebe dodatnih

mikrofona (Goodwin, 1993).

......

ostati nevidljiv (paradoks posmatraca, Labov, 1972). Da bi istraziva¢ mogao da

posmatra ljude on/ona mora prisustvovati interakciji koja se odvija, Sto posljedi¢no

2% Double blind* procedura zahtijeva da treée lice bude upozanto sa imenima svih udesnika istrazivanja,
te da ona ostanu skrivena od istrazivaca koji neposredno analizira podatke. S obzirom da ni u jednom
trenutku za potrebe ovog istrazivanja nije bilo od znacaja poznavanje imena nastavnika koji ucestvuju u
procesu, ve¢ da smo u moguénosti da ih kontaktiramo ukoliko se ispostavi da treba da ucestvuju i u
kvalitativnom dijelu studije, uz konsultacije sa kolegama metodolozima treca osoba ipak nije uvedena u
proces. Koverte sa imenima nastavnika su ostavljene po strani, i u kasnijoj fazi istrazivanja otvorene su
samo one koverte koje su sadrzavale na svojoj spoljasnjoj strani odgovarajucu Sifru. Na taj nacin je
dogovor sa nastavnicima ispostovan, u skladu sa etikom naSe profesije.
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moZe uticati na sam proces interakcije koja se odvija. Zelja da zabiljezimo $to vise,
suprotstavlja se ideji da je nemoguce sve snimiti 1 ostati “nevidljiv’. Upravo iz tih
razloga za potrebe glavne studije izvedena je i pilot video studija u septembru 2009. u
dvije skole u Beogradu.

Konsultovanjem literature (npr. Zungler, Ford & Fassnacht, 1998; Derry et al.,
2010) odlucili smo se za dvije kamere u ucionici. Stati¢nu i pokretnu. Staticna kamera
je stajala u prednjem dijelu ucionice usmjerena u pravcu ucenika. Druga kamera je bila
u zadnjem dijelu ucionice 1 njom je upravljao istraziva¢. Fokus kamere bio je na
nastavniku. Snimljeno je po tri ¢asa, dva nastavnika. Nakon svakog segmenta snimanja
obavili smo kratak intervju sa nastavnicima 1 sa nekoliko ucenika. Analiza prikupljenog
materijala, kao i podaci koje smo dobili od ucenika i nastavnika u okviru pilota su nas
doveli do sledeteg: (a) nastavnicima je kamera predstavljala “nebi¢an dodatak” u
ucionici u prvim minutima prvog c¢asa koji je snimljen, na drugom i treCem casu
nastavnici na nju nisu obracali paznju; (b) ucenici su izjavili isto (Sto je bilo u skladu sa
njihovim ponasanjam na ¢asovima npr. nije bilo “predstave” za kameru); (c¢) izbor dvije
kamere, stati¢ne i1 pokretne se pokazao kao najbolje rjesenje kako bi obuhvatili §to veci
segment interakcije unutar uc¢ionice (dodatni mikrofoni nisu postavljani u ué¢ionicama); i
(d) pregledajuc¢i snimljeni material zakljucili smo da za potrebe samog istrazivanja nista
kvalitativno novo ne dobijamo snimanjem i treCeg Casa istog nastavnika, a imajuci u
vidu ciljeve istrazivanja, obim planirane glavne studije i da snimanje treba da obavi
jedna osoba (autor ovog rada), odluceno je da u glavnom istrazivanju budu zabiljeZena
dva ¢asa nastavnika.

Kao $to je receno sa kvalitativnom fazom glavnog istrazivanja, prikupljanjem
video materijala zapocelo se u martu 2010. godine. Nakon uspostavljanja kontakta sa
nastavnicima (kontakt obezbedile strucne sluzbe $kole) u dogovoru sa nastavnicima je
odlu¢eno u koje odjeljenje ulazimo i kada ¢e se snimanje obaviti. Snimljena su dva ¢asa
svakog nastavnika, ne ometajuci izvodenje tekuceg nastavnog plana i programa. Jedina
informacija koju smo trazili od nastavnika bila je kako glasi naziv nastavne jedinice.
Jedina instrukcija koju je nastavnik dobio bila je da Cas izvede kao §to je inicijalno i
planirano. O tehnickim aspektima npr. gdje postaviti kamere dogovarano je na licu

mjesta sa nastavnikom, kako bi $to manje ometali kretanje u ucionici, postujuci pri tome
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tehnicke zahtijeve snimanja i prostornu organizaciju (npr. polozaj prozora i uti¢nica
unutar ucionice, kuda sprovesti kablove i sl.).

Prilikom pripreme za snimanje sa novim nastavnikom i novom grupom ucenika,
naglasak je bio na tome da je fokus kamere na okruzenju za ucenje, a ne pojedinim
ucenicima. Takode ucenicima je objasnjeno da ¢e se prikupljeni materijal koristiti samo
u nauc¢ne svrhe. Nitko od ucenika se nije protivio snimanju. Kao i prilikom pilot video
studije pojedini ucenici su se okretali u pravcu kamere, ali to se deSavalo na pocetku
Casa. Kako je ¢as odmicao ovakvih epizoda viSe nije bilo (slika 2. Pozicioniranje
kamera u ucionici).

Slika 2. Pozicioniranje kamera u ucionici

katedra
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Posljednji set prikupljenih podataka odnosio se na intervju sa nastavnicima, Koji se

desio nakon $to su prikupljrni snimci sa Casa 1 tehnicki obradeni. Ovo je bilo neophodno

uslijed dogovora koji je postignut sa nastavnicima, da prilikom intervjua svaki nastavnik
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dobija kopiju snimaka svojih ¢asova (za detalje pogledati segment u vezi sa etickim
pitanjima o nacinu prikupljanja podataka).

Ukupno je izvedeno trinaest intervjua. Svi intervjui su se odvijali u dogovoru sa
nastavnicima, a za potrebe intervjua $kole bi obezbedila posebnu prostoriju, gdje je
intervju mogao neometano da se izvede. Intervju je sniman diktafonom, a video
sekvence, koje su nastavnici gledali tokom intervjua, prikazivane su nastavnicima na
laptopu.

Svaki intervju bi zapocinjao kratkim podsje¢anjem na korake u kojima su
nastavnici ve¢ ucestvovali 1 svrhu studije. Zatim je nastavnicima postavljeno nekoliko
uvodnih pitanja o tipiénom danu u Skoli, nakon ¢ega je uslijedio glavni dio intervjua, sa
fokusom na specifi¢cne dijelove Casova koji su zabiljezeni. Prije svake grupe pitanja,
organizovane oko jedne teme, nastavnici su gledali sekvence sa sopstvenih ¢asova.
Intervju se zavrsavao predajom kopija video materijala nastavniku i zahvaljivanjem na

ucesc¢u. Prosije¢no trajanje intervjua bilo je 60-90 minuta.

Analiza podataka

Analiza podataka u istrazivanja koja koriste mjeSovitu metodologiju uvijek ukljucuju
dvije odvojene procedure analize (Creswell, 2008). U tom smislu i u ovoj studiji je
moguce izdvojiti dvije takve faze; statistiCke tehnike su primjenjene prilikom analize
kvantitativnih podataka, a kvalitativne tehnike prilikom analize kvalitativinih podataka.
U prvoj fazi istrazivanja analizirani su prikupljeni kvantitativni podaci, koji su
zatim posluzili kao osnova za izbor uzorka u kvalitativnom dijelu studije. Nakon
prikupljanja kvalitativnog seta podataka, uslijedila je analiza kvalitativnih podataka. U
zavrSnom dijelu analize rezultati kvantitativnog 1 kvalitativnog dijela istrazivanja
integrisani su kako bi se produbilo razumijevanje o interakciji uvjerenja nastavnika o

nastavi 1 u¢enju i njihovih svakodnevnih praksi u u¢ionici.

Kvantitativna analiza

Nakon prikupljanja podataka od 96 nastavnika koji su popunjavali upitnik sacinjen od

tri instrumenta (Skala uvjerenja nastavnika o nastavi i u€enju; Skala samoefikasnosti
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nastavnika — kratka forma i skala Lista praksi nastavnika), svi podaci su unjeti u SPSS
program, koji je zatim koriS¢en u statistickoj analizi. Svakoj stavci, odgovoru
nastavnika na Likertovoj skali u okviru svakog od tri pomenuta instrumenta je
dodjeljena numericka vrijednost (npr. 1 u velikoj meri se ne slazem, a 4 veoma se
slazem). Tamo gdje je to bilo potrebno s obzirom na znacenje stavki one su invertovane.

Prvi stepen analize obuhvatao je deskriptivnu statistiku koja je ukazala na
trendove u mjerama zavisnih i1 nezavisnih varijabli. U tu svrhu koriS¢ene su mjere
distribucije podataka (frekvenca), mjere centralne tendencije (aritmeticka sredina) i
mjere disperzije (standardna devijacija).

U cilju mapiranja uvjerenja nastavnika o nastavi 1 ucenju i izdvajanja bazicnih
dimenzija oko kojih je moguce organizovati percepcije nastavnika, koriS¢ena je
faktorska analiza. Ovaj statisticki postupak ima za cilj ispitivanje meduzavisnosti unutar
veceg broja varijabli, pokuSavajuci da ih svede na manji broj zajednickih faktora. Metod
analize glavnih komponenti sa Oblimin rotacijom je koriS¢en u ovom slucaju, a
izdvojeni faktori su testirani i koriS¢enjem Varimax rotacije glavnih osa. Za odredivanje
broja faktora koris¢en je kriterijum Kajzerove normalizacije 1 Katelovog skater
dijagrama. Postupak je ponovljen za sva tri instrumenta (Skala uvjerenja nastavnika o
nastavi i uCenju; Skala samoefikasnosti nastavnika — kratka forma i skala Lista praksi
nastavnika).

Naredni korak analize je bila provjera pouzdanosti svake od dimenzija izdvojene
faktorskom analizom. Kao kriterijum koriS¢ena je Kronbahova alpha, odnosno ukoliko
dati faktor posjeduje vrijednost Kronbahove alphe ve¢u od 0.7 smatran je pouzdanim.
Za faktore koji su prosli ovaj kriterijum sprovedena je korelaciona analiza. Pirsonov
koeficijent korelacije; mjera jacine linearnog odnosa izmedu dvije variajable koris¢en je
kako bi odlugili koji faktori ulaze u hijerarhijsku Klaster analizu.

Na kraju kako bi se utvrdilo postoje li grupe nastavnika sa slicnim (istim)
uvjerenjima o nastavi i u€enju, koji ispoljavaju sli¢an (isti) niz svakodnevnih praksi u
ucionici koris¢ena je hijerarhijska klaster analiza (Ward metod). Ova analiza
omogucava grupisanje objekata u klastere (grupe) na nain koji omogucava da su
dodjeljeni drugom Klasteru (grupi). Diskriminativna analiza i MANOVA su

primjenjeni kako bi ispitali na kojim od utvrdenih bazi¢nih dimenzija se nastavnici
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razlicitih klastera (grupa) najvise razlikuju. Hi kvadrat test je koris¢en kako bi utvrdili
razlike u pogledu pripadanja odredenom profilu nastavnika, s obzirom na tip skole
(gimanzija i srednja stru¢na Skola) i predmet koji nastavnik predaje (srpski jezik i

knjizevnost ili matematika).

Kvalitativna analiza

U kvalitativnom dijelu istrazivanja prikupljena su dva skupa kvalitativnih podataka;
snimci sa ¢asova i snimci intervjua sa nastavnicima. Nakon §to su svi video snimci
prikupljeni prosli su kroz fazu ,.editovanja“. U te svrhe koriS¢en je program Adobe
Premiere Pro. Editovanje je podrazumijevalo da se dva snimka kamere, koja se odnose
na isti Cas, povezu u jedan. Isto je ucinjeno i sa audio zapisom video materijala. Sledeci
korak je bilo vizuelno pozicioniranje dva snimka u okviru istog ekrana, §to je omogucilo

simultano pracenje materijala koji su snimile dvije kamere (slika 3).

Slika 3. Prikaz dva snimka u okviru istog ekrana

zadnja kamera
(pokretna)

prednja kamera
(fiksna)

Analiza video materijala moZe biti znatno komplikovanija u poredenju sa prikupjlanjem
video materijala (Lindwall, 2008). Kako Goldman i Mekdermot navode usljed teskoca

utkanih u sam proces analize, video zapis moZe “ohrabriti” pojavu laickih pretpostavki i
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predrasuda (Goldman & McDermott, 2007, str. 121); ali kako autori dalje navode
problem ne treba traziti u tehnologiji, ve¢ u sposobnosti da se u svakodnevhom
prepozna znacajno. Beker ovo ilustruje anegdotski; navodec¢i da svaki put kada bi
razgovarao sa istrazivac¢ima koji su proveli sate posmatrajuci interkaciju unutar u¢ionice
proces “dobijanja necega $to ide izvan onoga §to svi znaju” bio je veoma sli¢an odlasku
kod zubara i vadenju zuba (Becker, 1971, str.10).

U okviru ove studije prikupili smo 52 sata video snimaka. Kako bi stekli uvid u
ono $to je na Casovima snimljeno, prilikom prvog pregleda materijala napravljen je
dnevnik deSavanja (Jordan & Henderson, 1995; Suchman & Trigg, 1991). Iako su ovi
inicijalni pregledi bili znacajni na pocetku analize, kako je ona odmicala, transkripti koji
su u procesu istrazivanja sacinjeni preuzeli su primat. Na taj na¢in imali smo ne samo
pregled zabiljeZenog materijala, ve¢ 1 detaljan zapis aktivnosti u ucionici, verbalnih 1
neverbalnih ¢inova 1 sl. [ako se moze re¢i da nijedan transkript nikada u potpunosti nije
kompletan i zavrSen (Erickson, 2006, str.178), prilikom transkripcije rukovodili smo se
svrhom studije i osnovnim parametrima mehanike izrade transkripata u skladu sa
metodoloskom tradicijom konverzacione analize.

Konverzaciona analiza primjenjuje tradicionalnu metodologiju etnografije,
izucavajuéi svakodnevne aktivnosti ljudi, socijalnu interakciju onakvu kakva ona zaista
i jeste ,,in Situ“ u njenom uobicajenom okruzenju, posmatrajuéi rutinu, svakodnevicu i
aktivnosti na nacin na koji se one i odvijaju (Psathas, 1995, str. 1-2). Konverzaciona
analiza (Sacks et al., 1974) ima za cilj analizu konverzacije unutar stvarnog konteksta u
kome se ona odvija, kako bi identifikovala sekvencione obrasce diskursa u kome
ucesnici ucestvuju 1 produkuju. Ovaj pristup pokuSava da uhvati perspektivu ucesnika,
kako bi istrazio strukturu ekspresije unutar konverzacije (npr. pokreti i rijec¢i); ali i
strukturu znacenja koja se proizvode unutar date interkacije (npr. tema razgovora ili
interakcije, organizacija razgovora, tok razmjene, Kkonotacija). Samim tim
konverzaciona analiza je razvila ideju analize jezika u interkaciji kao socijalne
organizacije koja se zasniva na odredenim formalnim principima. Na taj nacin
analiziraju¢i obrasce razmjene unutar razgovora koji tece, ne zaobilazi se kontekst
razmjene, koji sam po sebi predstavlja relevantan parametar procesa. Tako se analiza
odvija imajuéi u vidu cjelokupnu razmjenu (od pocetka do kraja), ali i njenu mehaniku

(eng. turn by turn).
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Konverzaciona analiza podrazumijeva da se podaci analiziraju u nekoliko faza:
snimanje interkacije u njenom prirodnom okruZenju (video studija u nasem slucaju),
transkripcija traka i analiza selektovanih epizoda. Treba napomenuti da je ovo ipak veza
spiralne prirode i da se faze tokom analize ¢esto preplicu.

Cilj transkripcije je da zabiljezi sve §to je reCeno, ali i nacin i tok kako je to
radeno. U tom smislu transkripcija predstavlja pokusaj da se iz datog snimka izvuce Sto
je moguce vise zvuka i nafina razmjene izmedu ucesnika, te da se to prenese na papir
(Heritage i Atkinson, 1984). S obzirom da su transkripti podaci istraziva¢a format
transkripcije u velikoj mjeri utjeCe na interpretativni proces podataka kojim istraZivac
raspolaze. Cilj svakog transkripta je da omoguci i izrazi odnos izmedu verbalnih i
neverbalnih aspekata komunikacije §to je ta¢nije moguce.

U radu je koriS¢en sistem transkripcije koji je razvila Dzefersonova (Jefferson,
2004), koji pokuSava da uhvati razgovor na nacin na koji ga ¢uju 1 sami ucesnici. Ovaj
sistem transkripcije je vertikalan po svojoj organizaciji, u smislu da ono $to ucesnici
izgovaraju na papiru, vidi se jedno ispod drugog (gornji ucesnik je onaj koji prvi nesto
kaze, zatim slijedi ono §to izgovara naredni ucesnik interkacije ili ono $to dolazi
kasnije). Sistem ukljucuje niz simbola, kojima se reprezentuje ono S§to se odvija unutar
interakcije. Svi transkripti prikazani unutar ovog rada bife Stampani u formatu
,Courier New®, s obzirom da je to standardni font u upotrebi. Kako bi se omogucila
anonimnost ucesnika interkacije, sva imena ¢e biti izmjenjena. U tabeli 3 su sadrzani
simboli koji su koris¢eni u transkripciji u okviru ovog rada, a koji ¢e posluziti kao

ilustracija procesa i1 pojava koje ¢emo diskutovati u sekciji rezultati.

Tabela 3. Simboli transkripcije prema sistemu Dzefersonove (Jefferson, 2004)

[] preklapanje — simbol oznaéava preklapanje izmedu dva ucesnika u toku
interakcije; lijeva zagrada oznacava pocetak preklapanja, a desna njegov
kraj; bez obzira da li se dvije reenice simultano zavr$avaju ili jedan ucesnik
nastavlja da govori, a drugi prestaje)

Ivana: molim te [pridrZi ovo]
Jelena: [daj da ti pomognem

= nadovezivanje — simbol ozna¢ava da nije do§lo do prekida izmedu kraja
prethodnog dijela razgovora i narednog segmenta

Marko: kako si=
Nikola: =nikako
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hezitacione pauze

Milica: mislim da-hm on to nije mogao da uradi sam

pauza — broj u zagrade oznacava vrijeme pauze u govoru izrazen u
sekundama

Ivana: znas$ ja mislim (3.0) znas$ da to nije moguce
mikro pauza — ozna¢ava pauzu manju od 0.2 sekunde

Marko: hm (.) a Sta sa njim?

intonacija na kraju segmenta opada

Jovan: mi ne moZemo da razgovaramo|

upitna intonacija na kraju segmenta

Jovan: mozemo 1li da razgovaramo-?
poviSena intonacija

Ana: dolazi ovamo smjestan

nema promjene u intonaciji

Nikola: kada se napisSe jednacina, onda ide sledec¢i
korak

nagli zavrSetak rijeci ili reCenice — simbol oznacava da je recenica ili
zapoceta rije¢ naglo zavrSena

Aleksandar: zato Sto, zato Sto-razbolim se onda

produzen zvuk — simbol oznacava produzavanje zvuka u odnosu na onaj koji
mu je prethodio; $to je veci broj znakova zvuk je produzeniji

Marina: ma ne::: mogu ja to: (.) mr:zi me

naglaSavanje — simbol oznacava da je odredeno slovo, grupa slova unutar
rijeci ili ¢itava rije¢ naglasena

Ana: hoc¢u ovu ovdje

dupla zagrada — ozna¢ava komentare koje je dodao istrazivac ili osoba koja
je transkribovala datu sekvencu, elementi se dodaju kako bi se pojasnila
situacija

Ivana: kupi mi ovo ((pokazuje na igracku ispred
sebe) )

prazna zagrada — oznacava segment koji nije bilo moguce transkribovati

Marija: mislim da ( ) zna$ nije realno
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(abc) tekst unutar zagrade — oznacava da istrazivac ili osoba koja je transkribovala
sekvencu nije sigurna $ta je reCeno

Marija: mislim da (nije mogucée) zna$ nije realno

°abc® tihi govor - simbol oznacava da je govor unutar znakova ti§i u odnosu na ono
Sto prethodi ili slijedi nakon date sekvence

Marija: °pokudajte da budete malo tidi®

>abc< brzi govor

Ana: molim te ne diraj to! >ne ne ne ne< pustil!

<abc> sporiji govor

Ana: <molim te> ne diraj to!

“abc’ upravi govor — simbol ozna¢ava navodenje rije¢i drugog govornika
Marko: i1 onda je nikola rekao “gdje si do sad"“?

ABC visok ton — simbol ozna¢ava da je govor oznacen velikim slovima glasniji u
odnosu na ono §to prethodi ili slijedi nakon date sekvence
Ana: HOCES LI vige?

abc oznacava segment od posebnog interesa za istrazivaca

Intervjui sa nastavnicima su zabiljeZzeni diktafonom i potom transkribovani. U ovom
slucaju nije koriS¢en metod konverzacione analize, ali su rije¢i nastavnika tokom
intervjua detaljno zabiljezene 1 u pisanoj formi.

Analiza podataka sprovedena je imajuéi u vidu generalne smjernice za analizu
podataka istrazivanja mjeSovitog tipa (Creswell, 2008), ali i one direktno vezane za
prirodu prikupljenih podataka. Kada je rije¢ o video analizi slijedili smo smjernice
Derijeve i saradnika (Derry et al., 2010), Lindvala (Lindwall, 2008) i Zunglera i
saradnika (Zuengler et al., 1998). Inicijalni korak analize video snimaka i zapisa sa
intervjua predstavljao je sveobuhvatan pregled prikupljenog materijala, kako bi se
stekao op¢i utisak 1 pregled o svemu $to je u okviru studije prikupljeno. Moze se re¢i da
je ovaj korak otpoceo ve¢ prilikom pripreme (editovanja video materijala) i transkripcije
zabiljeZenih ¢asova i razgovora sa nastavnicima. Ovo moZemo smatrati 1 induktivnim
korakom u analizi.

Slede¢i korak analize bilo je kodiranje prikupljenog materijala. U tom smislu

kodiranje mozemo posmatrati kao proces redukcije i elaboracije datih opservacija u
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tematske kategorije. Kada je rije¢ o snimljenim ¢asovima, ¢as je posmatran kao
cjelina, koja pocinje sa ulaskom nastavnika u u¢ionicu, a zavr§ava sa njegovom/njenom
objavom da je ¢as zavrSen. U isto vrijeme svi snimljeni ¢asovi su posmatrani i kao niz
manjih jedinica: pocetak Casa, uvodenje nove teme, obnavljanje. Neke od tema
(jedinica) su bile specifi¢ne s obzirom ne predmet koji nastavnik predaje; na matematici
provjezbavanje zadataka, a na ¢asovima srpskog jezika 1 knjizevnosti segmenti diskusije
tokom interpretacije literarnih dijela. Ovi aspekti se bili utkani u opservacioni protokol,
razvijen za potrebe studije (opisan u sekciji instrumenti). Tako je svaki ¢as analiziran sa
aspekta: (a) slijeda aktivnosti u toku Casa, (b) organizacije interakcije na Casu, (c)
implementacije i1 sadrzaja Casa 1 (d) atmosfere (kulture) casa. Kada je rije¢ o
implementaciji i sadrzaju ¢asa, te aspektu atmosfere (kulture) casa, dodatni
procjenjivaé¢i su ukljudeni u proces. Casove srpskog jezika i knjizevnosti je posmatrao
istraziva¢/psiholog koji se bavi oblas¢u obrazovanja 1 nastavnik srpskog jezika i
knjizevnosti, a ¢asove matematike nastavnik matematike i ponovo psiholog/istrazivac
koji se bavi oblas¢u obrazovanja. Svi procjenjivaci su prosli kroz obuku za procjenu na
osnovu protokola. Ona je radena tako Sto bi istrazivaC¢ prethodno objasnio
procjenjivac¢ima Sta je fokus procjene i na koji nacin se rangiraju pojedini segmenti ¢asa.
Nakon toga bi procjenjivac i istraziva¢ zajednicki kodirali ¢as, nakon Cega bi se ponovo
prosli pojedini segmenti procjene. Nakon toga dva procjenjivaca zaduzena za procjenu
njima dodjeljenih ¢asova bi zasebno kodirali predvidene ¢asove.

Saglasnost izmedu procjenjivaca, tj. mjera u kojoj razli¢iti procjenjivaci na isti
nacin rangiraju objekat procjene (Tinsley & Weiss, 2000), izraCunavana je na osnovu
procenta saglasnosti i Kohenove kape. Procenat saglasnosti izmedu posmatraca bila je
87% za procjenjene Casove srpskog jezika i knjizevnosti, dok je Kohenova kapa iznosila
0.804 (p=0.000) nakon prvog kruga procijenjivanja. Za ¢asove matematike procenat
saglasnosti izmedu posmatraca bio je neSto nizi 83%, dok je Kohenova kapa iznosila
0.764 (p=0.000). U drugom krugu procjenjivanja fokus je bio na onim aspektima
procjene u vezi sa kojima izmedu dva procjenjivaca nije postojala saglasnost u prvoj
rundi.

Kada je rije¢ o intervjuima sa nastavnicima odredene teme su ugradene u sam
protokol intervjua (npr. pocetak casa; uvodenje nove teme), dok su neke proizasle iz

odgovora samih nastavnika (npr. potreba za motivaciojm ucenika, kako se tretira greska
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na Casu). Ista procedura kodiranja je ponovljena za sve snimljene ¢asove, kao i za sve
intervjue koji su obavljeni sa nastavnicima. Na taj nacin je definisana jedinstvena lista
tema i podtema, koja je omogucila integraciju kvantitativnih i kvalitativnih rezultata i
nalaza. Nalazi proizasli iz kvalitativnog dijela studije bi¢e prikazani u kombinaciji sa

nalazima proizaslim iz kvantitativnog dijela studije.

Eticka pitanja u vezi sa nafinom prikupljanja podataka (video studija)

Istrazivanja u psihologiji po prirodi tematike kojom se bave i subjektima istraZivanja
(najCesce ljudi) moraju da ispune i neke eticke zahtijeve. Najcesce su to zahtijeviu vezi
sa tim da nijedna procedura u toku istraZzivanja ne smije subjektima da nanese fizicku ili
psihi¢ku povrijedu; da istraziva¢ mora da dobije saglasnost subjekata za participaciju u
istrazivanju; da subjekti u svakom trenutku istrazivanja imaju pravo da napuste isto; da
svi ucesnici u istrazivanju budu informisani o ciljevima i svrsi istrazivanja, da podaci o
ucesnicima istraZzivanja ostanu tajna i da na kraju sam istrazivac izvjesti o rezultatima
istrazivanja na nacin koji je u skladu sa istrazivaCkom etikom (npr. ne izostavlja
rezultate koji nisu u skladu sa teorijskim pretpostavkama) (Ziropada, 2009).

U ovoj studiji vodilo se raCuna o svim gore navedenim aspektima, a narocito
onim u vezi sa zastitom podataka ucesnika istrazivanja, te nacinu na koji ¢e se podaci iz
video studije kasnije u nauc¢ne svrhe distribuirati. Ovom pitanju Derijeva i saradnici
(Derry et al., 2010) posvecuju posebnu paznju navodeé¢i da sa sve ve¢im brojem
istrazivaca u domenu obrazovanja koji prikupljaju i posjeduju velike istrazivacke video
baze, koje je moguce podijeliti naknadno i sa drugim istrazivaéima (npr. u svrhu
prezentacije rezultata ili novih analiza starog video materijala) ovo pitanje nikako ne
smije da se prenebjegne.

S obzirom na ¢injenicu da Smo prilikom zapocinjanja samog procesa istraZivanja
nai§li na veoma mali broj istrazivanja u naSem okruzenju koja su ukljucivala i video
studiju, prvenstveno smo se rukovodili etickim principima drugih nau¢nih zajednica i
literaturom.

Slede¢i koraci su preduzeti prilikom regrutovanja nastavnika za uzorak
istrazivanja. Nakon zakazivanja sastanka sa direktorom $kole uz prate¢u dokumentaciju

(Prilog 6) i dobijanja odobrenja ulaska u $kolu, slijedio je razgovor sa stru¢nom

102



Uticaj pedagoskih koncepcija nastavnika na nastavni proces

sluzbom. U nekim sSkolama psiholosko-pedagoska sluzba je direktno zatim stupala u
kontakt sa nastavnicima i obavjeStavala istrazivaa o broju nastavnika koji su bili
spremni da ucestvuju u istrazivanju, dok je u drugim Skolama psiholosko-pedagoska
sluzba posredovala u zakazivanju sastanka sa aktivom matematike odnosno srpkog
jezika 1 knjizevnosti u toj Skoli. Na sastanku smo obi¢no prolazili sledece korake.
Nastavnici bi se upoznali sa svrhom istraZivanja i istrazivaCem. Zatim bi im se iznjeo
plan istrazivanja; te na koji nacin je potrebno da nastavnici u istom ucestvuju. Bilo je
znacajno objasniti nastavnicima da ukoliko pristanu na uceS¢e obavezuju se na ucesce u
svim fazama istrazivanja (Sto ukljucuje 1 snimanje Casa), ali da im u tom trenutku ne
mozemo reci tko ¢e od ucesnika biti sniman. Isto tako bilo je znafajno da znaju da u
svakom trenutku mogu da povuku svoje uceS¢e. Razmatrano je na koji nadin ¢e se
koristiti prikupljeni materijal, a sa cjelokupnim uzorkom nastavnika dogovoreno je da
ukoliko budu izabrani 1 za naredne korake istrazivanja (video studija), po zavrSetku
istrazivanja, svaki nastavnik ¢e dobiti primjerak, kopiju snimaka sopstvenih ¢asova.
Identitet nastavnika je dodatno bio zastiCen sistemom duplih Sifri (detaljnije
objasnjenje se moze pronaci u sekciji o prikupljanju podataka). U Prilogu 7 dat je

primjer kako se istrazivanje vodilo u okviru redovnih Skolskih aktivnosti.
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REZU LTATI I INTERPRETACIJA

C ilj ovog istrazivanja je da ispita povezanost izmedu uvjerenja (koncepcija)
nastavnika o nastavi i u¢enju i njihovih aktivnosti unutar ucionice; tj. da istrazi u kojoj
su mjeri svakodnevne aktivnosti u u¢ionici pod uticajem uvjerenja nastavnika o procesu
nastave 1 ucenja, te koje su mogucnosti ucenika za ucenje u svjetlu tih vjerovanja. Da
bismo istrazili ovaj problem studija je osmisljena koriS¢enjem istrazivackog nacrta
mjesSovitog tipa; sekvencijalno-eksplanatorne kategorije.

U ovom poglavlju predstavit ¢emo rezultate do kojih smo dosli. Imajuéi u vidu
istrazivacka pitanja kojima smo se vodili tokom samog procesa istrazivanja, rezultate
¢emo prikazati kao odgovore na ta ista pitanja. To znaci da rezultate neCemo prikazati
kao odvojene kvantitativno-kvalitativne segmente, ve¢ ¢e prikaz nalaza biti u funkciji
istrazivaCkih pitanja opisanih u metodoloskom dijelu ovog teksta. Poglavlje ¢emo
zavrsiti prikazom nalaza specificnih za kontekst nastave matematike, odnosno srpskog

jezika 1 knjizevnosti.
Uvjerenja nastavnika o nastavi i u¢enju

Za potrebe ovog istrazivanja kreirana su i adaptirana tri instrumenta (skale procjene), za
koje smo pretpostavljali da na valjan na¢in mapiraju uvjerenja nastavnika o nastavi i
ucenju, te da su ujedno i dobar reprezent svakodnevne prakse nastavnika. Isto tako posli
smo od pretpostavke da stavke unutar skala procjene nisu medusobno nezavisne ve¢ da
u njihovoj osnovi lezi manji broj bazi¢nih dimenzija oko kojih je moguce organizovati
uvjerenja nastavnika o nastavi i ucéenju. Izdvajanje bazi¢nih dimenzija dalje upucuje na
to da su pojedine skale indikatori istih, te da ukoliko nastavnici na nekoj od skala

postignu veé¢i skor, data dimenzija je u veCoj mjeri prisutna u uvjerenju samog
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nastavnika. Imajuci u vidu instrumente koris¢ene u istrazivanju izdvojene su sledece
bazi¢ne dimenzije oko kojih je moguce organizovati uvjerenja nastavnika o nastavi i
ucenju. (Deskriptivna statistika stavki za sve tri skale data je u prilogu 8).

Na Skali uvjerenja nastavnika, faktorskom analizom izdvojeno je Cetiri faktora,
koji objasnjavaju 36% ukupne varijanse. Dimenzija ,,moderni skup uvjerenja“ okuplja
stavke u vezi sa uvjerenjem ,,da bi ucenici nesto naucili treba im omoguditi da diskutuju
o tome na casu®, te da ,, dobra nastavna praksa se desava onda kada nastavnik i ucenici
diskutuju o temi koja se obraduje na casu“. Dimenzija ,tradicionalni skup uvjerenja“
okuplja uvjerenja kao Sto su: ,glavni zadatak nastavnika je da prenese znanje
ucenicima* ili ,ucenje uglavnom podrazumjeva da ucenici upiju sto je vise moguce
informacija“. lzdvojene dimenzije su medusobno nezavisne, $to znaci da ukoliko je
nastavnik postigao visok skor na nekoj od njih, nije nuzno postigao visok skor i na
drugoj dimenziji. Dvije druge ekstrahovane dimenzije oznatene kao ,,Sposobnosti
ucenika* i ,,aktivnosti nastavnika“ su u manjoj mjeri interpretativne. Imaju¢i u vidu
dimenzije koje su izdvojene i u okviru pilot studije, njihove metrijske karakteristike i
znaCenje stavki grupisanih u okviru dimenzija, u narednim koracima istrazivanja

zadrZzane su dimenzije ,,moderni skup uvjerenja“ i ,tradicionalni skup uvjerenja“.

Detaljan prikaz stavki sadrzanih unutar faktora prikazan je u prilogu 9.

Tabela 4. Karakteristike izdvojenih faktora na skali uvjerenja nastavnika

Svojstvena Objasnjena  Kumulativna Kronbahova  Broj stavki

vrijednost varijansa  varijansa (%) alfa (a) unutar
(%) faktora
Moderni set uvjerenja 7.233 13.394 13.394 0.860 18+
Tradicionalni set 6.439 11.294 25318 0.820 12
uvjerenja
Sposobnosti ucenika 3.434 6.360 31.678 0.779 11
Aktivnosti nastavnika 2.627 4.866 36.544 0.717 6

**uzete su u obzir samo stavke Cija zasi¢enost faktorom prelazi 0.4

Na instrumentu Skala samoefikasnosti nastavnika izdvojena su dva faktora,
objasnjavajuéi 52% od ukupne varijanse. Prvi faktor okuplja oko sebe stavke u vezi sa
percepcijom samoefikasnosti u vezi sa motivisanjem i ohrabrivanjem ucenika kao $to su

SUMijem da ucinim da ucenici povjeruju da mogu biti uspjesni u skoli*, ,,umijem da
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osmislim raznovrsna pitanja iz gradiva za svoje ucenike* ili ,uspjesan/-na sam u tome
da pomognem ucenicima da vrijednuju ucenje”. Druga izdvojena dimenzija, percepcija
samoefikasnosti u vezi sa disciplinom na ¢asu okuplja stavke poput ,,umijem da ucinim
da se ucenici drze pravila ponasanja oko kojih smo se dogovorili na casu® ili ,ne
umijem (uvijek) da wumirim ucenika koji ometa cas“. Obe dimnezije imaju
zadovoljavaju¢u pouzdanost. Detaljan prikaz stavki sadrzanih unutar faktora prikazan je

u prilogu 9.

Tabela 5. Karakteristike izdvojenih faktora na skali samoefikasnosti nastavnika

Svojstvena Objasnjena  Kumulativna Kronbahova  Broj stavki

vrijednost varijansa  varijansa (%) alfa (a) unutar
(%) faktora
Percepcija
samoefikasnosti u vezi 4.539 37.822 37.822 0.836 6
sa motivisanjem i
ohrabrivanjem ucenika
Percepcija
samoefikasnosti u vezi 1.746 14.553 52.375 0.747 6

sa disciplinom na ¢asu

Na kraju, tri dimenzije su izdvojene na skali Lista praksi nastavnika; objaSnjavajuci
41% varijanse. Sve tri dimenzije imale su zadovoljavajucu pouzdanost. Prva dimnezija,
prakse nastavnika usmjerene na participaciju u¢enika, ukljucuju aktivnosti i oblike rada
na ¢asu kao $to su rad na projektima, rad u grupi ili esejsko izrazavanje o nekoj temi ili
problemu. Drugi skup izdvojenih praksi, u vezi sa strukturiranjem aktivnosti na Casu,
uklju¢uju aktivnosti poput provjeravanje sveski ucenika, da ucenici pamte korake

odredenih procedura ili da nastavnik daje zadatke ucenicima u skladu sa njihovim

sposobnostima.

Tabela 6. Karakteristike izdvojenih faktora na skali lista praksi nastavnika

Svojstvena Objasnjena  Kumulativna  Kronbahova  Broj stavki
vrijednost  varijansa (%) varijansa (%) alfa (a) unutar
faktora
Prakse nastavnika
usmjerene na 5.764 23.055 23.055 0.812 7
participaciju uc¢enika
Prakse nastavnika u vezi
sa strukturiranjem 2.573 10.290 33.346 0.748 9
aktivnosti na ¢asu
Prakse nastavnika u vezi
sa kreiranjem atmosfere 2.071 8.285 41.631 0.743 7
na ¢asu
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Posljednja izdvojena grupa praksi, u vezi sa kreiranjem atmosfere na c¢asu, okuplja
stavke kao Sto su ,,omoguciti ucenicima da postavljaju pitanja i dati odgovore na njih*,
Spovezivati gradivo sa temama koje interesuju ucenike 1 ,posebnu paznju posvetiti
tome da se ucenici nauce kako da ‘razmisljaju’ svojim glavama“. Detaljan prikaz stavki

sadrzanih unutar faktora prikazan je u prilogu 9.

Izdvojeni tipovi nastavnika

Faktorska analiza pokazala je da je moguce izdvojiti latentne dimenzije oko kojih se
organizuju uvjerenja nastavnika o nastavi i u¢enju. Korelaciona analiza pokazala je da
postoji znacajna korelacija medu svim izdvojenim dimenzijama. Postupkom
hijerarhijske klaster analize (Ward metod) izdvojili smo razli¢ite tipove nastavnika s
obzirom na njihova uvjerenja o nastavi 1 ufenju 1 na osnovu prakse u ucionici.
Opravdano je izdvojiti Cetiri grupe nastavnika koji se razlikuju spram uverenja o nastavi
i uCenju, dozivljaju samoefikasnosti i demonstriranim praksama (grafik 1 prikazuje
razliCite tipove nastavnika). Na osnovu diskriminativne analize izdvojene su dvije
statistiCki znaCajne diskriminativne funkcije koje doprinose razlikovanju ovih grupa.
Matrica strukture tih funkcija pokazuje da je prva zasi¢ena stavkama koje ukazuju na
ucestalu primjenu praksi usmjerenih na participaciju ucenika i kreiranje atmosfere, te
moderan skup uvjerenja o nastavi (y°=189,029, df=21, p=0,000). Drugu diskriminativnu
funkciju ¢ine prije svega stavke koje ukazuju na koriS¢enje strukturirajuc¢ih praksi u
ucionici i visoku samopouzdanost u pogledu kontrole discipline na &asu (%*=63,708,
df=12, p=0,000)*°. Na osnovu ovih funkcija taéno je klasifikovano 81% ispitanika.

Prva grupa nastavnika ,,laissez-faire* grupa, ne smatra se uspjeSnom u pogledu
discipline u svojoj ucionici. Takoder izvjestavaju da veoma rijetko u praksi koriste
aktivnosti usmjerene na strukuriranje ¢asa i aktivnosti u vezi sa atmosferom na ¢asu.
Kada je rije¢ o uvjerenjima ove grupe nastavnika o nastavi i u¢enju, mozemo rec¢i da su
ona eklekti¢na, odnosno da ne postoji obrazac tipicnih uvjerenja koji bi pripadao u vecoj
mjeri modernom ili tradicionalnom skupu uvjerenja. Na osnovu opservacije ¢asova i

uporedivanjem protokola nastavnika iz ove grupe moze se re¢i da posmatrane ¢asove

% Razlike izmedu utvrdenih profila nastavnika ispitivane su i na osnovu analize MANOVA i homogenih
subtestova Duncan-a i Scheffe-a.
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odlikuje nekorespodentnost izmedu inicijalne ideje nastavnika i realizacije te ideje.
Usljed toga ni sami ucenici ne mogu u potpunosti da isprate tok deSavanja na Casu.
Odaje se utisak da je nastavnik veoma detaljno isplanirao lekciju, da ima ideju i zelju da
podstakne ucenike na ucesce, ali se komunikacija ipak svodi na to da je nastavnik osoba
koja dominira. Tokom prezentacije sadrzaja na ¢asu, funkcija diskutovanih primjera nije
sasvim jasna i nema diferencijacije izmedu bitnog i nebitnog. U tom smislu iako
nastavnik pokusava da $iri temu o kojoj se razgovara na ¢asu, aktivnost se ne realizuje u
potpunosti. Pitanja koja nastavnik postavlja, iako imaju tendenciju da podstaknu
prethodna znanja i naglase viSe misaone procese, zavrSavaju ocekivanim odgovorom
koji Cesto sam nastavnik pruza. Takoder odgovori su ili repetativnog karaktera ili
upravo ono Sto je nastavnik zelio da se kaze. Rijetke su prilike kada nastavnik podstice
uCenike da zaista obrazloZze svoj odgovor i mozda time dovedu do kreiranja novih
znaCenja 1 interpretacija na ¢asu. Pored toga dvoje od troje nastavnika €iji su Casovi
posmatrani imaju evidentnih problema u uspostavljanju radne atmosfere na casu i
discipline koja omoguéava neometano odvijanje zami$ljenih aktivnosti. U takvim
trenucima dinamika Casa biva poptuno razbijena 1 neophodno je vrijeme kako bi se
ucenici vratili radu (ili za pocetak barem neki od njih).

Grupa ,tradicionalni nastavnici koji stavljaju naglasak na atmosferu® (u daljem
tekstu T/A nastavnici) daje sasvim novu sliku. Tako i za ovu grupu nastavnika mozemo
rec¢i da su njihova uvjerenja o nastavi i u¢enju eklekticna, u odnosu na ostale izdvojene
grupe nastavnika ova grupa smatra da je najkompetentnija u odnosu na ostale kada je
rije¢ o disciplini u ucionici. Skor T/A grupe je najviSi u odnosu na sve ostale grupe
nastavnika. Takoder ova grupa izvjeStava o Cestoj upotrebi praksi koje imaju za cilj da
strukturiraju aktivnosti u toku Casa, kao i onih sa fokusom na atmosferu. Na osnovu
opservacije Casova i uporedivanjem protokola nastavnika iz ove grupe moze se rec¢i da
nastavnici koji pripadaju ovom tipu prvenstveno uspostavljaju disciplinu na casu, a
pravila ponasanja se poStuju. Nastavnik je taj koji strukturira aktivnosti unutar Casa.
Veéina uéenika slusa nastavnika, prati ga, a pojedini aktivno ucestvuju. To su uéenici
koji ujedno i1 dominiraju na ¢asu. Ipak, ucenici koji se ne ukljuuju u aktivnosti ne
ometaju c¢as. Nastavnici se uCenicima veéim dijelom obracaju sa uvaZavanjem i
evidentan je trud da se uspostavi odnos sa njima i kreira pozitivna atmosfera. Nazalost u

pojedinim situacijama nastavnik koristi ironiju ili ,,prozivanje* kako bi postigao cilj. U
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ostalim slu¢ajevima preovladava humor. Ukupno gledaju¢i nastavnik pokazuje izvjesnu
fleksibilnost u radu sa uéenicima. Na primjer, razgovor se, o temi koja je u fokusu Casa
Siri, ali se ostaje u domenu formalne discipline. Ima pitanja koja podsti¢u prethodna
znanja ucenika, ali veoma Cesto nastavnik ne saceka da ucenici daju odgovor ili im se
pak ne pruzi prilika za dodatno vrijeme. lako postoji tendencija da aktivnosti kroz koje
se na Casu prolazi, vode ucenike dalje ka povezivanju pojmova, nastavnik je i dalje

primarno taj koji znanje ,,isporucuje*.

Grafik 1. Profili nastavnika s obzirom na njihova uvjerenja o nastavi i u¢enju, samoefikasnost i
dominantne prakse rada.

Napomena: dimenzija percepcija samoefikasnosti u vezi sa motivisanjem i ohrabrivanjem
ucenika nije prikazana jer ne postoje znacajne razlike u prosjecnim skorovima izmedu razlicitih
grupa nastavnika.

Prosjecni faktorski skorovi grupa na pojedinim
dimenzijama

1,500
1,000
0,500
0,000
-0,500
-1,000
-1,500
moderni skup tradicionalni disciplina prakse prakse u vezisa prakse u vezisa
uvjerenja skup uvjerenja (samoefikasnost) usmjerenena struktuiranjem kreiranjem
participaciju aktivnostina atmosfere na
ucenika casu ¢asu

laissez-faire grupa tradicionalnagrupa T/A grupa moderna grupa

»Iradicionalna® grupa nastavnika u odnosu na ostale grupe postize najnizi skor u
pogledu praksi usmjerenih na participaciju ucenika na Casu, kao i onih usmjerenih na
atmosferu. Takoder u odnosu na ostale grupe nastavnika ova grupa postize visi skor na

dimenziji tradicionalni skup uvjerenja o nastavi i ucenju. Na osnovu opservacije casova
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i uporedivanjem protokola nastavnika iz ove grupe moze se reci da tradicionalna grupa
nastavnika pokazuje nefleksibilnost u radu sa ucenicima. Nastavnik je taj koji uci
ucenike, a ne netko tko uci zajedno sa njima. Nastavnik je taj koji povezuje pojmove,
primjeri na koje se poziva jesu adekvatni, ali ne izlazi se izvan okvira primjene
discipline. Takoder na snimljenim ¢asovima nema mnogo prilike za §irenje razgovora o
temi na osnovu pitanja uCenika. Nastavnik je taj koji ih postavlja, ocekujuci
pretpostavljeni tac¢an odgovor na isto. Pitanja imaju tendenciju da budu repetativnog
karaktera, a u dijalogu sa u¢enicima malo je podsticaja ne bi li u¢enici samostalno dosli
do odgovora i zaklju¢aka. Tokom Casa nastavnik je taj koji dominira u razgovoru, dok
ucenici prate instrukcije. Malo je prilika tokom kojih ucenici objaSnjavaju svoje
odgovore, reflektujué¢i sopstvena razmisljanja o predvidenim konceptima. Takoder
nastavnici imaju tendenciju da tokom casa prate odredeni tempo rada, ¢ime se ne
ostavlja dovoljno vremena da u€enici promisle o odgovorima ili da im se pruzi dodatno
vrijeme za rad ukoliko im je ono potrebno. Na ¢asovima preovladava radna atmosfera,
ali se rad ucenika svodi na prepisivanje sa table.

Na kraju, grupa nastavnika, koju smo oznacili kao ,,modernu grupu® daje
suprotan profil u odnosu na prethodnu, tradicionalnu grupu. Ova grupa nastavnika
postize najviSe skorove na dimenziji moderan skup uvjerenja o nastavi i ucenju. Isto
tako izvjestavaju o veoma Cestoj upotrebi praksi usmjerenih na participaciju ucenika 1
kreiranje atmosfere na Casu, ¢e$¢u u odnosu na ostale grupe nastavnika. Na osnovu
opservacije casova i uporedivanjem protokola nastavnika iz ove grupe moze se re¢i da
nastavnici koji pripadaju modernom tipu prvenstveno pokazuju fleksibilnost u radu,
omogucavajuéi i podsticu¢i uéeS¢e ucenika na cCasu. Nastavnici dopustaju pitanja
ucenika, Sire¢i razgovor o temi onoliko koliko je potrebno. Primjeri i analogije su u
funkciji teme koja se obraduje na Casu, ali se nastavnik ne ograni¢ava samo na formalnu
disciplinu vezujuci gradivo za svakodnevni kontekst. Tokom ¢asa nastavnik ohrabruje
ucenike na aktivnu participaciju, prikazuju¢i sebe kao nekoga tko uci zajedno sa
ucenicima. Ni pitanja koja dolaze od nastavnika ni ona koja dolaze od ucenika nisu
repetativnog karaktera (Sto naravno ne znaci da se ona ponekad ne javljaju). Nastavnik
podsti¢e ucenike da samostalno pronadu odgovore, ¢ime im se pruZza mogucnost da
urade nesto viSe od pukog pracenja instrukcija nastavnika. Tokom interakcije nastavnik-

ucenik, nastavnik ne dominira razgovorom, a odgovori ili rjeSenja ucenika reflektuju
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njihova razmis$ljanja o konceptima koji se obraduju na ¢asu. Ucenicima se ostavlja i daje
neophodno vrijeme za rad na postavljenim zadacima, a od ucenika se ne ocekuje jedan
unaprijed odreden odgovor. Takoder, greska se tretira kao dio procesa ucenja. Postoji
tendencija uvazavanja razlicitih potreba ucenika, a posebni doprinosi se prepoznaju i

vrijednuju na ¢asu.

Distribucija nastavnika gimnazija i srednjih $§kola s obzirom na tipove (klastere)

nastavnika

Imajuéi u vidu razlike u organizaciji i tipu programa skola (misli se prvenstveno na
razliku izmedu gimnazija i srednjih stru¢nih $kola) pretpostavka od koje smo krenuli
glasila je da ¢e postojati razlike u distribuciji nastavnika u svakoj od izdvojenih grupa
(klastera) prema vrsti $kole u kojoj nastavnik radi.

Analize su pokazale da ne postoji statisticki znacajna povezanost u pogledu
utvrdenih tipova nastavnika i vrste Skole u kojoj je nastavnik zaposlen (gimnazija ili
srednja struéna $kola) (A=0.125 ¥*=3.864, df=3, p>0.01). | nastavnici gimnazija i
nastavnici srednjih stru¢nih $kola podjednako su zastupljeni u svakom od Cetiri profila.
U Tabeli 7 prikazani su rezultati. Moze se vidjeti da nema znacajnih razlika u visini
standardizovanih reziduala izmedu pojedinih tipova nastavnika s obzirom na tip Skole u
kojoj je nastavnik zaposlen. Pozitivna vrijednost reziduala kazuje da se u ¢eliji tabele
nalazi viSe slu¢ajeva nego $to bi ih bilo da su varijable izrazene u kolonama i redovima
nezavisno jedna od druge. Standardizovani reziduali sa vrijedno$¢u preko 1.9 upucuju
na statisticki znacajnu devijaciju od one predvidene distribucijom. Ovakav tip razlika

nije utvrden izmedu nastavnika.

Tabela 7. Distribucija nastavnickih profila prema tipu Skole u kojoj je nastavnik

zaposlen
Laissez-faire grupa  Tradicionalna grupa T/A grupa Moderna grupa

Tip Skole % nastavnika % nastavnika % nastavnika % nastavnika

(St. rezidual) (St. rezidual) (St. rezidual) (St. rezidual)
gimnazija 20.5% 30.8% 20.5% 28.2%

(-0.5) (1.0) (-0.8) (0.3)

srednja strucna 28.2% 15.4% 33.3% 23.1%
Skola (0.5) (-1.0) (0.8) (-0.3)
ukupno 24.4% 23.1% 26.9% 25.6%
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Distribucija nastavnika matematike i srpskog jezika i knjiZevnosti u srednjim

skolama, s obzirom na tipove (klastere) nastavnika

Pretpostavili smo da ¢e, s obzirom na razlike u materiji predmeta izmedu jezika i
knjizevnosti i matematike, distribucija nastavnika u svakoj od izdvojenih grupa
(klastera) biti razli¢ita; tj. u odredenim grupama (klasterima) naci ¢e se veci broj
nastavnika matematike, odnosno nastavnika jezika. Rezultati ukazuju da postoji
statisticki znaCajna povezanost izmedu utvrdenih tipova nastavnika i predmeta Koji

nastavnik predaje (1=0.426, y*=40.951, df=3, p<0.01).

Tabela 8. Distribucija nastavnickih profila prema predmetu koji nastavnik predaje

Laissez-faire ~ Tradicionalna grupa T/A grupa Moderna grupa
grupa
Skolski predmet % nastavnika % nastavnika % nastavnika % nastavnika
(St. Rezidual) (St. Rezidual) (St. Rezidual) (St. Rezidual)
Srpski jezik i 35.1% 2.7% 10.8% 51.4%
knjiZevnost (1.3) (-2.8) (-1.9) (3.2)
Matematika 14.6% 41.5% 41.5% 2.4%
(-1.3) (2.5) (1.8) (-2.9)
ukupno 24.4% 23.1% 26.9% 25.6%

Nastavnici matematike 1 nastavnici srpskog jezika i1 knjizevnosti zastupljeni su u
svakom od Cetiri profila, ali sa znacajno razli¢itim uc¢es¢em. Standardizovani reziduali
(Tabela 8) naglasavaju ovu razliku. Pozitivna vrijednost reziduala ukazuje da se u ¢eliji
tabele nalazi viSe slucajeva nego Sto bi bilo da su varijable izrazene u kolonama i
redovima nezavisne jedna od druge. Standardizovani reziduali sa vrijedno$¢u preko 1.9
upucéuju na statisticki znacajnu devijaciju od one predvidene distribucijom. Drugim
rijeCima, za odredene predmete broj nastavnika koji predaje dati predmet je znacajno
viSe (ili znacajno manje) zastupljen u okviru datog profila nastavnika. Tako se
nastavnici srpskog jezika i knjizevnosti ¢eS¢e nalaze u grupama koje smo oznacili kao
»,moderna®“ 1 ,laissez-faire grupa; dok su nastavnici matematike u vecoj mjeri
zastupljeni u grupama koje smo oznacili kao ,tradicionalna“ i ,tradicionalna sa

fokusom na atmosferu®. Drugacije receno, broj nastavnika matematike u ,,modernoj
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grupi“ znacajno je manji, baS kao 1 nastavnika srpskog jezika i knjizevnosti u

,mtradicionalnoj* grupi i ,.tradicionalnoj sa fokusom na atmosferu®.

Sta moZemo zakljuditi iz dosada3njih rezultata?

U istrazivanju smo identifikovali Cetiri razliita tipa nastavnika. Unutar pojedinih
profila bilo je viSe nastavnika srpskog jezika i1 knjizevnosti, a unutar drugih vise
nastavnika matematike. Prva interpretacija od koje smo posli kako bismo objasnili
razlike izmedu ova dva Skolska predmeta bila je da nastava jezika 1 knjizevnosti pruza
viSe ,,prostora“ za razvijanje licnih znacenja 1 razumjevanja, narocCito kada je predmet
izu€avanja sama knjiZevnost. Samim tim namece se kao ,,logi¢no* rjeSenje da nastavnici
knjizevnosti streme modernom skupu uvjerenja o nastavi i ucenju. Ipak medu
natavnicima srpskog jezika 1 knjizevnosti nasli su se 1 oni koji pripadaju tradicionalnom
tipu (ili tradicionalnom tipu sa fokusom na atmosferu). S druge strane, ako je
matematika egzaktna nauka zasnovana na skupu pravila, kako objasniti postojanje
nastavnika matematike koji smatraju da je proces ucenja neSto Sto se odvija u
zajednickom prostoru izmedu nastavnika i ucenika. Putokaz za dalje razmisljanje i
analizu dali su nam sami nastavnici.

Naime, tokom intervjua, koji su bili pradeni video sekvencama koje su
prethodno snimljenje, nastavnici su imali prilike da izraze svoja misljenja u vezi sa
razli¢itim aspektima nastavnog procesa. Zanimljivo je da su svi nastavnici srpskog
jezika i1 knjizevnosti izrazili uvjerenje da je najvaznije za njih da ucenici razviju nova
znacenja, koja su licno izgradili u procesu tumacenja nekog knjizevnog djela.

nastavnik srpskog jezika i knjizevnosti (gimnazija)

,,prosto insistiram na misljenju ucenika o procitanom delu i ukoliko je ono nezavisnije
to bolje, pa cak i ako nije tacno, mada upitno je Sta nije tacno, dozvoljavam im prilicno
veliku slobodu u tumacenju knjizevnioh dela ne ogranicavam ih... "

nastavnik srpskog jezika i knjizevnosti (gimnazija)

to mi je najvaznije [kreiranje novih znacenja], kad bih to mogla da ostvarim na svakom
Casu bila bi jako srecna, da osetim da sam nesto napravila, ne u smislu ja sam bitna
nego da se u njima nesto pomerilo, da sam im otvorila neku novu perspektivu, moj stav
je da se Zivot sastoji iz neprestanog saznavanja novih stvari i da toliko toga ima da
Covek ne sme da se prepusti ... ja sam tu da im dam smernicu, a oni su tu i da
postavijaju jedni drugima pitanja i razraduju, i motive i sve ostalo, jer oni to na ovom
nivou i mogu.. *
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S druge strane, nastavnici matematike izrazili su uvjerenje da je najvaznije na ¢asu
matematike vjezbati, vjezbati 1 vjezbati, te da na taj nacin dobijaju povratnu
informaciju o angazovanju ucenika .

nastavnik matematike (gimnazija)

,,da oni [uenici] rade, to je u principu pozeljno ...morate da ih [u¢enike] jurite da
izadu na tablu jer je to vama povratna informacija koliko se ko snhalazi i pri tom to
je jako dobro, kad oni izlaze na tablu jer ja onda primetim greSke koje oni
prave...

nastavnik matematike (srednja strucna skola)

., volim kad vidim, kad nadem recimo rad ili reSenje zadatka, a koje nije moje, znaci nije
onako kako sam ja radila, malo je drugacije, to mi se svida i onda obavezno kazem ...
to znaci da su se maksimalno anagazovali”

Kako je ovo moguce? Ako nastavnici sa razli¢itim registrovanim koncepcijama streme
istim stvarima unutar pojedinih predmeta postavilo se pitanje da li ¢e se konkretne
akcije koje ih vode tom cilju razlikovati? Da li ¢e u postizanju ovih ciljeva, usljed
uvjerenja koja posjeduju, nastavnici kreirati razli¢ite mogucnosti za ucenje svojim
ucenicima?

Na primjer, na ¢asovima srpskog jezika i knjizevnosti moguce je kreirati bogatu
scenu za interpretaciju, konstrukciju i kreiranje novih zna¢enja. U isto vrijeme, ta scena
moze biti 1 veoma siromasna, u zavisnosti od aktivnosti koje nastavnik na Casu
preduzima. Ukoliko se neka pjesma cita iskljucivo u skladu sa zvani¢nom knjizevnom
kritikom, ukoliko se lik u drami opisuje kroz ono $to piSe u udzbenicima, ideje uc¢enika
1 idiosinkraticna znacenja koja se mogu pridavati nekom liku, dogadaju ili ideji nece
ugledati svjetlost dana.

Pretpostavka od koje polazimo je da se ucenje odvija unutar ucionice. Ipak,
naCin na koji svaki nastavnik strukturira uslove okruZenja za ucenje varira. Stoga
zajednicko razumjevanje izmedu nastavnika i njegovih u¢enika o onome §to se uci, bez
obzira na strukturu Skolskog predmeta, jedan je od klju¢nih ¢inilaca da do u€enja uopce
i dode. Nije sporno da postoje znacajne razlike izmedu predmeta matematike i srpskog
jezika 1 knjiZzevnosti. Ako niSta drugo, njihovo tematsko odredenje je veoma razli¢ito.
Ipak, nakon pregleda rezultata koje smo upavo izlozili jedno od pitanja koje se
nametnulo jeste kako objasniti varijacije izmedu razli¢itih tipova nastavnika koji su

izdvojeni, kao i varijacije unutar pojedinih tipova s obzirom na predmet koji predaju u
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skoli. Sta je to §to je specifi¢no za praksu svakog od ovih tipova nastavnika i u kojoj
mjeri se uvjerenja nastavnika reflektuju u njihovim svakodnevnim aktivnostima? Kako
razli¢iti tipovi nastavnika postizu zajednicko razumjevanje sa svojim ucenicima O
onome §to je cilj ucenja?

U tom kontekstu jezik koji se koristi u ucionici svakako igra znac¢ajnu ulogu u
procesu ucenja (Marton et al., 2004). Osim govornog jezika per se, termini, primjeri i
analogije koje nastavnik koristi, price koje se priaju unutar ucionice, postavljena
pitanja kao i na¢in na koji se postavljaju, vazni su isto onoliko koliko i znacenja koja
ucenici svim ovim primjerima, terminima, pricama i analogijama pridaju. Sve su to
elementi scenografije ucionice u kojoj se ucenje odvija kroz (re)interpretaciju,
razumjevanje i konstrukciju novih znacenja.

Tesko je zamisliti u¢ionicu u kojoj nastavnik ne prica. Mekhoul navodi da u
okviru jednog Skolskog Casa nastavnik prica oko 80% vremena, a da je vecina ove price
monoloskog tipa (McHoul, 1978). Prema Arminenu nastava koja ukljucuje predavacki
stil ili kako se u literaturi ¢esto navodi®® , recitatijski format* jo§ uvijek predstavlja jedan
od najées$¢ih pedagoskih aktivnosti unutar ucionice (Arminen, 2005). U vezi sa tim
Koton navodi kako je postavljanje pitanja na Casu druga po frekventnosti aktivnost koju
nastavnik u ucionici primjenjuje (Cotton, 1989), dok van Lir isti¢e kako ona zauzima
barem tre¢inu vremena jednog skolskog ¢asa (van Lier, 1998). Kada se pitanje postavi,
oshovna pretpostavka je da osoba koja ga je postavila na njega ne zna odgovor. On ili
ona traze informaciju koja im je neophodna. Ipak, kada je rijeC o ucionici, istraZzivanja
ukazuju na to da upravo kada se pitanje postavi interakcija izmedu nastavnika i u¢enika
je najcesce kratkog trajanja, a inicira je sam nastavnik (Mehan, 1979). Nastavnik
postavlja pitanje, ucenik odgovori, a nastavnik onda odgovor evaluira (tzv. IRE
sekvenca®). U najvec¢em broju situacija odgovor na postavljeno pitanje nastavniku je

ve¢ poznat (Cotton, 1989)%, dok efekti postavljanja pitanja na ¢asu od ucionice do

%Nas jezik nema odgovarajué prijevod za neke od termina koji se koriste kako bi se opisali razli¢iti
principi nastave. Originalna sintagma koju Arminen koristi glasi ”teaching via extended multi-unit turns”,
a u literaturi se joS susre¢u “lecturing” i “recitation format”. Ipak, ova prva sintagma je teSko prevodljiva
na nas jezik, a opisnim prijevodom bi se izgubilo ne$to od originalnog znaéenja (primjedba autora).

T Akronim IRE predstavlja prva slova tri rije¢i u engleskom jeziku Initiates (inicira), Response(odgovori)
i Evaluates(evaluaira).

%8 Brualdi navodi da nastavnici u prosijeku postave izmedu 300 i 400 pitanja dnevno (Brualdi, 1998), a da
je najveci broj ovih pitanja usmjeren na podsticanje nizih kognitivnih funkcija: 60% otpada na prisjecanje
¢injenica, a 20% je proceduralnog tipa (Wilen, 1991).
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ucionice znacajno variraju (Hattie, 2009). Ipak, treba imati na umu da ¢ak i onda kada je
nastavnik realno taj koji u u€ionici posjeduje najvise informacija i znanja o temi koja je
u fokusu Casa, to ne mora nuzno biti losa stvar. Arminen ovo objasnjava ¢injenicom da
bas onda kada nastavnik postavi pitanje na ¢asu, a ucenik da odgovor, tre¢i, evaluativni
korak nastavnika, od situacije do situacije moze znacajno da se razlikuje (Arminen,
2005). Nastavnik moze da potvrdi odgovor ucenika kroz njegovo prihvatanje,
ponavljanje ili pozitivnu evaluaciju. Isto tako nastavnik moze da preformuliSe odgovor,
ponovi ga na drugaciji na¢in kako bi provjerio da li je shvatio znacenje ili da ga odbaci
kao netacan. Ali umjesto evaluacije moze se inicirati 1 nova aktivnost zasnovana upravo
na prethodnom odgovoru ucenika. U stvari fleksibilnost nastavnika unutar IRE moze
predstavljati znacajno orude interkacije u ucionici, a ova fleksibilnost jednim dijelom
proizilazi iz koncepcije koju nastavnik posjeduje o nastavi i u¢enju.

Hejs i Matuzov (Hayes & Matusov, 2005) navode kako cak i onda kada
nastavnici eksplicitno imaju za cilj da promovisu dijalog i razgovor na ¢asu, oni to
najces¢e rade ,provjeravajuci instituciono definisano gradivo, a ne kroz ono Sto
predstavlja realno interesovanje* uc¢enika (str. 340). Analiziraju¢i obrasce komunikacije
na ¢asu, prvestveno putem govora Somer i saradnici (Sohmer et al., 2009) fokusiraju se
na specifiéne ,,govorne poteze“” (eng. talk moves) koje produkuje nastavnik. Autori
navode kako je svaki govorni €in vezan za kontekst u kome se odvija, pozicioniranost
ucesnika konverzacije i skup ideja koje se razvijaju i produkuju u tom procesu. Njihove
analize ukazuju da nastavnik koji na efektivan nacin koristi govor kako bi promovisao
ucenje u svojoj ucionici je zapravo onaj nastavnik koji je sposoban da uspostavi ono $to
autori nazivaju ,,akademski produktivnim razgovorom‘ na ¢asu. To znaci da nastavnik
zna kako da preformulise odgovor uéenika, trazi od ucenika da iskazu svojim rije¢ima
miSljenje drugih, podstice ih na dalju participaciju, daje u€enicima potrebno vrijeme
(eng. wait time) ili ih suocCava sa kontra-primjerima. Na taj nacin ideje uéenika se
kreiraju i iskazuju javno spram situacije u kojoj nastavnik nudi gotovo znanje i jedno
tatno rjeSenje. Autori dalje navode kako specificni oblici razgovora (diskusija,
predavacki stil ,recitovanje® ili diskusija sa vr$njakom iz klupe) svojom strukturom

doprinose podjeli uloga izmedu ucesnika unutar ovih razli¢itih oblika interakcije. U isto

%% Govorni potez obuhvata (1) reakciju na ono §to se upravo dogodilo; (2) dodavanje tekuéem razgovoru i
(3) anticipiranje onoga Sto dolazi (Sohmer et al., str 107).
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vrijeme oni motiviSu na odredene govorne poteze, koji povratno kreiraju razlicit okvir
socijalne interakcije unutar koje se neSto deSava. Dok na primjer predavacki stil ili
,recitovanje® pretpostavlja da je nastavnik taj koji ima kontrolu nad konverzacijom,
diskusija zahtijeva neSto sasvim drugo. Prvi oblik omogucava da je nastavnik taj koji
postavlja pitanja i evaluira odgovore, dok su ucenici oni koji treba da obezbede tacan
odgovor (IRE sekvenca). Unutar diskusije nastavnik vodi ucenike dok oni raspravljaju o
odredenom problemu. Postavljena pitanja mogu imati vise od jednog tacnog odgovora,
a uloga nastavnika je da prvenstveno pomogne ucenicima da izoStre i objasne svoje
stanoviste. Na taj na¢in u¢enicima se pruza mogucnost da slusaju jedni druge i da grade
sopstvene ideje i na idejama drugih.

Kada je rije¢ o provjezbavanju zadataka 1 ,,vremenu provedenom radeci zadatak*
(eng. time on task) obi¢no se smatra da je ,,ponavljanje majka znanja“, tako da mozda i
ne treba da nas ¢udi odgovor nastavnika matematike. Ipak zanimljive su interpretacije
Sta zna¢i provjezbavanje i vrijeme provedeno na zadatku. Istrazivanje Jera na ovo i
ukazuje (Yair, 2000). Naime u okviru istraZivanja na ovu temu autor je ucenicima iz 33
razli¢ita odjeljenja podelio ru¢ne satove (865 ucenika),. Satovi su programirani tako da
emituju signal osam puta dnevno tokom perioda od jedne nedjelje. Kada sat zapisSti
ucenici su imali zadatak da zabiljeze Sta su u tom trenutku radili, kavog su bili
raspolozenja i o ¢emu su razmisljali. Unutar istrazivanja dobijen je zapis od 28 193
dnevna iskustva. Rezultati su ukazali da polovina prosjeénog Casa otpada na
ukljuc¢enost u zadatak i gradivo na casu. Nije bilo razlike izmedu djecaka i djevojcica, a
uklju¢enost se smanjivala sa uzrastom. UkljuCenost je bila ve¢a na matematici nego
Casovima jezika i druStvenih nauka. Takoder, ukljucenost je bila najmanja u trenucima
kada nastavnik predaje ili kada se od ucenika trazi da gledaju neki video snimak (npr. na
TV). Najvisi nivo ukljucenosti deSavao se onda kada su ucenici radili u grupi ili u
laboratorijama. Sto je izazov za ucenike bio Visi, postavljajuéi pred njih zahtijev da
ukljuce sopstvena znanja i vjeStine, ucenici su imali vi$i dozivljaj ukljucenosti. Sli¢no
tome Berliner navodi kako 40% vremena provedenog na ¢asu predstavlja vrijeme kada
ucenik zaista jeste ukljucen u smislenu aktivnost. Van Gog i saradnici navode da je
osnovna odrednica uklju€enosti u zadatak promisljenost, odnosno ukoliko je aktivnost u
koju je ucenik ukljuen promisljena onda ¢e i sama ukljuenost u zadatak biti

relevantnija za ucenika (Van Gog et al, 2005). U tom smislu autori govore o
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deliberativnoj praksi koja po njima povecava mogucnosti ucenika da unaprijede
sopstvene vjeStine, a ne o vjezbanju kao repetativnoj i dosadnoj aktivnosti, koja
ukljucuje minimalni feedback, ne obezbedujuci varijabilnost konteksta koji doprinosi
transferu naucenog i dubljem konceptualnom razumijevanju.

Na narednim stranama pokusa¢emo da opiSemo Casove matematike i srpskog
jezika spram aspekta interakcije 1 tipinih aktivnosti koji se na Casovima deSavaju.
Koristicemo podatke prikupljenje tokom video studije, opservacije ¢asova i intervjua sa
nastavnicima. Pojedini aspekti nastave bic¢e zajednicki 1 za Casove jezika i knjizevnosti 1
matematiku. Ipak, imaju¢i u vidu odgovore nastavnika matematike, da najviSe vremena
posvecuju aktivnosti provjezbavanja zadataka, odnosno nastavnika srpskog jezika i
knjizevnosti da su diskusija i znaenja koja se grade unutar iste najznacajniji aspekti
nastave jezika, ovim dvema aktivnostima ¢emo posvetiti najviSe paznje. Naravno,
nalaze ¢emo komentarisati imajuc¢i u vidu izdvojene tipove nastavnika u istrazivanju.
Jedina instrukcija koju su nastavnici imali prilikom snimamja bila je da odrze ¢as kao
Sto su inicijalno i planirali, $to ukljuéuje i planiranu nastavnu jedinicu za dane kada se

snimanje u Skoli odvijalo.

Nastava srpskog jezika i knjiZevnosti

Nastavnici srpskog jezika i1 knjizevnosti u vecoj mjeri su bili zastupljeni unutar
,moderne* i ,laissez-faire grupe, $to zna¢i da su po dva tipi¢na predstavnika
nastavnika izabrana unutar ovih grupa i po jedan iz ,tradicionalne* i ,,T/A“grupe.
Ukupno je zabiljeZeno dvanaest Casova srpskog jezika i1 knjizevnosti (po dva Casa
svakog od izabranih predstavnika).

Na c¢asovima nastavnika koji pripada T/A grupi obradivane su teme iz oblasti
istorije srpskog jezika, dok su na ¢asovima nastavnika preostalih grupa obradivane teme
iz knjiZzevnosti. Cjelokupan spisak nastavnih jedinica na zabiljezenim Casovima nalazi

se u prilogu 10.
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Slika 4. Spacijalna organizacija na ¢asovima srpkog jezika i knjizevnosti
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Analize su ukazale na vecu varijaciju u aktivnostima nastavnika srpskog jezika i
knjizevnosti. Na svim zabiljezenim Casovima prisutne su administrativne aktivnosti,
predavanje nastavnika i iSCitavanje teksta na ¢asu; dok u pet od Sest slucajeva diskusija
na Casu zauzima znac¢ajan vremenski dio samog ¢asa (grafik 2). Jedino je u sluc¢aju T/A
nastavnika ova aktivnost znacajno manje prisutna, Sto se moze objasniti ¢injenicom da
se nastavnik na zabiljezenim Casovima bavio istorijom i razvojem srpskog jezika, za
razliku od ostalih nastavnika koji su se bavili analizom literarnih djela. Takoder, u
slu¢aju nastavnika koji pripadaju ,,modernoj“ grupi, izvjesno vrijeme u toku casa
posveceno je samostalnom radu ucenika na tekstu. Podaci u okviru grafika 2
predstavljaju prosje¢no vrijeme koje svaki nastavnik provodi u pojedinim vrstama

aktivnosti tokom dva ¢asa.
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Grafik 2. Aktivnosti na ¢asovima srpskog jezika i knjizevnosti

- - .
moderni(2) administracija

M nastavnik predaje
moderni (1)
ucenik prezentuje
laissez-faire (2) g )
rad na tekstu

laissez-faire (1)

B diskusija
trad_atmosfera H litanje
tradicionalni obnavljanje
0% 20% 40% 60% 80% 100% instrukcija za samostalno

ucenje

NAPOMENA: Aktivnosti prezentovane na grafiku ne oslikavaju sljed aktivnosti na ¢asu, ve¢ udjeo
vremena koje u prosijeku svaki od nastavnika posveti datoj aktivnosti tokom dva snimljena asa. Brojevi
u zagradama oznaavaju broj nastavnika unutar klastera ¢iji su Casovi zabiljeZeni; jedan nastavnik
tradicionalne grupe, jedan T/A grupe, dva nastavnika za modernu i dva nastavnika za laisezz-faire grupu.

Tokom razgovora sa nastavnicima (video stimulirajuci intervju) svi snimljeni nastavnici
su izjavili da administrativne duznosti kao §to su prozivanje ili upisivanje nastavne
jedinice u dnevnik rada jesu aktivnosti koje smjeStaju na sam pocetak Casa. Segment
predavanja ili uvodenja nekog novog koncepta obi¢no slijedi nakon administrativnih
duznosti. Kada je rije¢ o nastavnicima koji pripadaju modernom tipu, na pocetku casa
nastavnik moze da obavi jedan dio administrativnih duznosti, zada ucenicima zadatak, a
dok se oni pripremaju (Citaju zadati tekst, razmiSljaju o odgovoru na zadati problem)
nastavnik zavrSava administrativne aktivnosti. Takoder rad na tekstu je aktivnost koja je
zabiljeZena samo na ¢asovima nastavnika koji pripadaju ovom profilu (na grafiku 2
oznaceni kao moderni 1 i moderni 2). Prezentacije u¢enika (power point prezentacija
tokom koje ucenik izlaZe) zabiljezena je kao aktivnost samo kod jednog od nastavnika
iz laissez-faire grupe, dok je kod drugog nastavnika iz iste grupe nesto viSe vremena
utroSeno na utvrdivanje. Oba nastavnika navode da su ovo aktivnosti koje redovno
praktikuju.

lako na prvi pogled izgleda da nema jasnih razlika u aktivnostima nastavnika
koji predaju srpski jezik i knjizevnost, a pripadaju razli¢itim grupama koje su izdvojene

u istrazivanju; one se ipak ogledaju u nacinu organizacije same intereakcije u okviru
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Casa na navedenim aktivnostima, to jest tko dominira istom i u kojoj mjeri uéenici imaju

prostora da razviju sopstvene interpretacije i znacenja.

Grafik 3. Organizacija interakcije na casovima srpskog jezika i knjizevnosti

laissez faire nastavnik (2)
laissez faire nastavnik (1)
moderni nastavnik (2)
moderni nastavnik (1)
T/A nastavnik

tradicionalni nastavnik

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%  100%
B dominira govor nastavnika B nastavnik-manja grupa ucenika

M nastavnik-velika grupa ucenika M individualnirad ucenika

individualnirad uc¢enika/rad sa cijelim odjeljenjem

NAPOMENA: Na grafiku je predstavljen prosje¢an udjeo vremena tokom koga je prisutan odredeni oblik
interakcije za dva snimljena casa.

Sekvence tokom kojih dominira govor nastavnika u skladu sa onim $to Arminen naziva
recitacijski format (eng. teaching via extended multi-unit turns) najmanje dominira
casovima nastavnika koji pripadaju ,,modernoj grupi“, dok ovaj format zauzima vise od
polovine vremena ¢asova kod nastavnika koji pripada ,,tradicionalnoj* grupi. Ipak, treba
re¢i da na vecini snimljenih ¢asova dominira format tokom kojih se konverzacija vodi
izmedu nastavnika 1 manjeg broja uc¢enika. Situacije tokom kojih nastavnik organizuje
interakciju na nacin da u rad ukljuci najveéi broj ucenika u odjeljenju, deSava se na
casovima nastavnika koji pripadaju ,,modernoj* i “laissez-faire” grupi, s tim da se ¢ini
da je nastavnik oznacen kao moderni 1 posebno uspjesan u tome (grafik 3). Zanimljivo
je da neki od nastavnika nisu svjesni da komuniciraju sa veoma malim brojem ucenika
tokom ¢asa (nastavnik koji pripada tradicionalnom profilu), pripisujuci to prvenstveno
tome $to mnogi ucenici nisu procitali literarno djelo koje je bilo neophodno za rad na
¢asu (u ovom slucaju to je Faust). Za razliku od pomenutog nastavnika, nastavnici koji

pripadaju “laissez-faire” profilu nesto su kriticniji prema sopstvenom radu, ali ostaju
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pasivni u traZzenju rjeSenja kako da unaprijede interakciju. S druge strane nastavnici koji
pripadaju ,,modernom* profilu idu i korak dalje razmisljaju¢i naglas kako da promijene
nacin interakcije u onim momentima kada im se ¢ini da ne dopiru do svih svojih
ucenika.

Uprkos tome S$to se najve¢i dio interakcije ucenik-nastavnik odvija izmedu
nastavnika 1 manjeg broja ucenika dalja analiza je bila usmjerena na strukturalne
aspekte diskusije koja se odvija tokom ¢asa. Posebna paznja posvecena je jeziku unutar
ucionice, vrstama pitanja koja se postavljaju 1 odgovorima koji se ocekuju od ucenika.
Na kraju dio paznje posvefen je 1 prostoru koji se daje ucenicima za kreiranje

sopstvenih znac¢enja na Casu.

Akademski i svakodnevni govor

Pominjali smo ranije u tekstu da neka istrazivanja ukazuju na to da nastavnik ,pri¢a“
skoro 80% vremena u toku jednog Skolskog ¢asa. Polazimo od toga da koli¢ina govora
nastavnika ipak varira iz ¢asa u Cas, a da su razlike naroc¢ito prisutne ako posmatramo
viSe nastavnika. Ipak ono Sto ostaje kao svojevrsna konstanta jeste naCin na koji
nastavnik produkuje taj isti govor. Konverzacija na ¢asu moze se odvijati na razlicite
nacine. Moze preovladavati ,,akademski* ton, koji je ¢esto pretezak za ucenike jer sadrzi
pregrst stru¢nih termina Kkojima oni jednostavno nisu ovladali. S druge strane
konverzacija mozZe teéi i na ,jeziku“ koji je blizi njihovom svakodnevhom govoru.
Tema nastavne jedinice na Casu nastavnika koji pripada tradicionalnoj grupi bila je u
vezi Geteovog Fausta, sa fokusom na analizu i strukturu likova i situacija. Pred epizodu
koja je prikazana u odlomku 1. nastavnik i pojedini ucenici diskutovali su o prirodi

znanja, ali i o tome koji tipovi znanja su dostupni ljudima.

Odlomak 1 — tradicionalni nastavnik; nastavna jedinica: Faust — analiza i struktura
likova i situacija
1. nastavnik (1.0) kako izac¢i iz okvira onoga Sto jeste

egzistecijalno (.) onoga Sto saznajemo (.) jel? hm
iskustveno ali istovremeno i: primenom razlicitih
nau¢nih metoda (.) kako izaéi iz toga i razumeti: hm wvan

tog mikrokosmosa makrokosmos?
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o

2. Nemanja °Da

3. nastavnik dakle ta potreba covekova da: razume ili apsolutizuje

znanje (.) jeste hm (.) jedna od varijanti koju smo veé
sretali u knjiZevnosti (.) znate ako razmisljate o
Gilgamesu 1 Gilgame3 Zeli da apsolutizuje (.) recimo

egzistenciju ako se secate a pretpostavljam da se secate
jel’? taj rec¢ni Zivot koji: hm navodno (.) izjednacava
Ccoveka 1 Boga 1: da 1li je neko uspeo u tome?

Govor nastavnika je izrazito akademske prirode, mogli bismo c¢ak re¢i da ima i
,.filozofski ton tokom ¢itave sekvence. Nastavnik sumira ono $to je prethodno receno,
nastavljaju¢i sopstvenu misao u vezi sa ljudskom potrebom da se razumije suStina
znanja ,dakle ta potreba covekova da: razume ili apsolutizuje znanje*. Ipak rijecnik
koji nastavnik koristi izrazito je formalan i apstraktan. Nastavnik drzi ¢as ufenicima
zavr$nog razreda koji se to polugodiSte pripremaju za upis na fakultet. Samim tim
pretpostavlja da rijecnik koji on sam koristi treba da je blizak i u€enicima, imaju¢i u
vidu da su oni ipak budu¢i akademski gradani ove zemlje (zapaZanje nastavnika tokom
intervjua). Termini i sintagme poput ,.egzistencijalizma® i ,,mikrokosmosa spram
makrokosmosa“ trebalo bi da su u svakodnevnom vokabularu 1 samih u€enika.

Sli¢na razmjena odvija se i na Casovima “laissez-faire* i ,,T/A* nastavnika. U
slucaju prvog nastavnika, nakon S§to je dat uvod u zivot i rad pjesnika, ukljucujuci i ono
Sto predstavlja najznacajnije karakteristike moderne sprske poezije, nastavnik trazi od

ucenika da utvrde o kom tipu pjesme se radi (odlomak 2).

Odlomak 2 — laissez-faire nastavnik; nastavna jedinica: knjizevnost Pure Jaksica,
pjesma Orao
1. nastavnik E dobro ((zamor, nastavnik gleda u c¢itanku)) (2.0)

recite mi kakva je ovo pesma? (.) da 1li je (.) da 1li je

ovom pesmom pesnik, molim vas da sasluSate pitanje, pa
onda da odgovarate

2. Zarko ajde

3. nastavnik dakle da 1i je ovom, da 1li je prosto pesnik hmm gledao
pticu, pa mu je doSlo da nam je opiSe, pa je ovo zapravo
jedna deskriptivna lirska pesma-

4. ucCenici >ne ne<

5. Marija to je simbolika
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6. Zarko uporeduje simbolid&ki

7. nastavnik aha dobro znac¢i u pesmi je osetna simbolika, jel tako?
(.) ovo je zapravo jedna alegoricéno simbolicéna pesma (.)
jel tako? 1 spada, takva pesma spada (.) ako sadrZzi u
sebi neku ideju

Dok se obraca ucenicima nastavnik koristi termine poput ,,deskriptivna lirska pesma“ ili
malegoricno simbolicna poema®. Ipak, ostatak govora upucenog i razmjenjenog sa
ucenicima ostaje u skladu sa svakodnevnim rije¢nikom samih ucenika. Iako nismo
prikazali primjer sa ¢asova nastavnika Koji pripada T/A grupi prethodna ilustracija je
primjenjiva i na taj sluc¢aj. Na kraju, kada je rije¢ o nastavnicima koji pripadaju
modernoj grupi (odlomak 3), svakodnevni rijecnik koji koriste ucenici prisutan je i u
na¢inu govora nastavnika. U odlomku 3 nastavnik sumira prethodno re¢eno na ¢asu. U
ovom konkretnom slucaju rije¢ je o razmjeni u vezi sa tim u kojoj mjeri bi pjesmu
Svetkovina trebalo posmatrati kao autobiografsku ili pak kao kritku druStva onog

vremena.

Odlomak 3 — moderni nastavnik; nastavna jedinica: poezija Sime Pandurovica, pjesma

Svetkovina

1. nastavnik ajde da ¢ujemo (.) Sta Sta njemu (.) Sta proizilazi iz
toga ako nije tako autobiografska? ((pokazuje znake
navoda za autobiografska))

2. Vuk hm (.) pa mozda hm mozZda Jje on tek ovaj koji stoji sa
druge strane koji se divi ljudima koji su drugac¢iji (.)
zali Sto on nije takav (.) 1 mozda je to: neki

3. nastavnik i mi svi se fokusiramo na to (.) mi se fokusiramo na ono
Sto je drugacije (.) time smo se (.) hteli mi to ili ne
svrstali u one sa druge strane ((zamor)) rekli smo negde
nekad u nekom trenutku u toku ¢asa da ovo je:ste (.)
ustvari prica u drusStvu u kome Zivimo: (.) to jest u
kome je Pandurovié¢ ziveo (.) slika sveta kakvu je on
imao ((uc¢enik podigao ruku)) kazi

Razmjena izmedu nastavnika i u¢enika ima karakteristike simetri¢ne razmjene, spram
asimetrije koja je Cesto prisutna u komunikaciji nastavnik-uc¢enik. Govor nastavnika je
slican govoru koje koristi uenik (Vuk), ¢ime nije umanjen znacaj koncepata o kojima
se raspravlja ,,Sta proizilazi iz toga ako nije tako autobiografska?” .

Ukoliko posmatramo razmjenu koja se odvija na casu tradicionalnog tipa

nastavnika, nju odlikuje monolosko izlaganje, Sto nije sluc¢aj kod ostalih tipova
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nastavnika. Takoder u svim sluc¢ajevima postoji izvjestan Sablon u nafinu na koji se
govor nastavnika produkuje. On je razbijen u krace jedinice kako bi korespondirao sa
razumjevanjem nastavnika o sposobnostima ucenika da isti i razumiju, tj. prime datu
informaciju ili pak markiraju osnovne termine i njihova znacenja (“...i mi svi se
fokusiramo na to (.) mi se fokusiramo na ono Sto je drugacije (.) time smo se (.) hteli mi
to ili ne..”). lIpak, gramaticka konstrukcija reCenice nastavnika koji pripada
tradicionalnom tipu daleko je kompleksnija (npr. odlomak 1 - “kako izaci iz okvira
onoga Sto jeste egzistecijalno (.) onoga Sto saznajemo (.) jel? hm iskustveno ali
istovremeno i: primenom razlicitih naucnih metoda’). Ponovo, ovo nije slucaj kod
preostalih izdvojenih tipova nastavnika.

Ve¢ smo pomenuli da je postavljanje pitanja na ¢asu u literaturi prepoznato kao
jedna od osnovnih aktivnosti nastavnika. Kada nastavnik postavi pitanje od ucenika se
o¢ekuje da na isto i odgovori. Nakon toga nastavnici mogu da evaluiraju odgovor
ucenika ili da postave novo pitanje. Ostaje nejasno — ako je nacin govora nastavnika
otuden od nacina govora uCenika (a pri tome on sluzi i za postavljanje pitanja) da i je
odgovor nesto Sto se oCekuje? Kada je pitanje zaista pitanje? Ukoliko se na Casu koristi
akademski jezik, daleko kompleksniji od onoga koji koriste ucenici; ukoliko je on u
formi monologa, ima li mjesta za uspostavljanje dijaloga unutar zidova te iste ucionice?
Ako tokom komunikacije sa uCenicima dominira monolog nastavnika, namece se i1
sledece pitanje — na koji nacin se kreira prostor kojim se omogucava da i glas ucenika
bude nesto $to se Cuje, sa istom ucestaloScu ili znacajem kao 1 ono Sto kaze nastavnik?

Naravno da je na svakom cCasu neophodno da izvjestan akademski nivo
razgovora bude prisutan jer $kola je ipak mjesto na kome se uci i na kome se akademski
diskurs 1 usvaja. Ukoliko ucenici treba da budu upoznati sa svijetom knjizevnosti
(umjetnosti ili nauke), kako bi savladali koncepte unutar neke oblasti, razmjena treba da
se odvija uz upotrebu jezika domena. Ali ukoliko upotreba apstraktnih i struénih
termina onemogucéava razmjenu u ucionici, umjesto da je podrzi, koji je pravi odnos
izmedu formata svakodnevnog i akademskog jezika? Na koji nacin upotreba razli¢itih
formata jezika doprinosi razvoju li¢nih znacenja u okviru neke pjesme, price ili druge

knjizevne forme?
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Pitanja unutar ucionice

Prethodna istrazivanja u vezi sa razmjenom unutar uc¢ionice ukazuju na to da instituciju
Skole odlikuju specificni obrasci interakcije. Razmjena izmedu nastavnika 1 ucenika
obi¢no je uokvirena odnosom unutar koga nastavnik postavi pitanje, ucenik na isto
ponudi odgovor, koji nastavnik potom evaluira (ve¢ pominjana IRE sekvenca). Ipak,
treba imati na umu da treci, evaluativni korak nastavnika ne zavisi samo od odgovora
ucenika ve¢ 1 od nacina na koji se pitanje postavi, a potom i1 onoga $to je nastavnik sa
datim odgovorom spreman da uradi. Odlomak 4 pokazuje jednu ovakvu situaciju tokom

¢asa koji je odrzao nastavnik koji pripada tradicionalnoj grupi.

Odlomak 4 - tradicionalni nastavnik; nastavna jedinica: Faust — analiza i struktura

likova i situacija

l.nastavnik ispunio svoj cilj recimo jel’? ((zapisuje novi segment
teksta iz Fausta na tablu, neki ucCenici gledaju u tablu,
neki prepisuju sa nje)) to je jedan od hm ovo je jedno
od polazista koje bismo morali da imamo u vidu kada
tazmisljamo o: Faustu (1.0) Faustu koji: (.) rekli ste
((pokazuje u smijeru ucenika)) jeste naucénik (.) koji se
bavio (.) hm pravom i medicinom (.) &ak i teologiju
izucéavao, filozofijom jel’? (.) hm (3.0) sSta su mu
pruzile hm te nauke ili to sazna:nje koja je sticao?

2.Marija (1.0) zeli da wvidi wvan

3.nastavnik kako?

4 .Marija Pa zeli da: (.) vidi van sebe kako da kazZem (.)kao
mislio je (.) kao da sve spozna na zemlji da bi video
nesto izvan nje (.) ba$ zbog toga Sto je i proucavao
nauku posle priblizi se

5.Andreja °da se priblizi Bogu®

6.Marija PRIBLIZI se da, da se pribliZ%i Bogu

7.nastavnik  °da se pribliZi Bogu®

8.Marija SAVRSENSTVU kao nekom

9.Andreja sustini (.) Zzivota (.) na zemlji

10.Ivan bog je sudtina

1l.nastavnik sustini Zivota na zemlji (.) pazite dobro (.)da se
priblizi Bogu (.) su3tina Zzivota na zemlji, ti si rekao
nesto jel? ((pokazuje ka uceniku))

12.Ivan ne: pa: mislim da (.) na Boga (.) kao suStinu

13.nastavnik a Sta a Sta je u prirodi covekovoj (.) kada je saznanje
u pitanju? (.) hm Znate (.) Sta je agnosticizam? (.)
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znate Sta je agnosticizam? ucili ste iz filozofije
((Zamor dok pokusSavaju da se sjete odgovora))
14.Filip [Sumnja]

15.Nevena [Sumnja]

l16.nastavnik kako?

17.Filip agnostik sumnja

18.nastavnik da (.) sumnja u?

19.Filip sumnja u sve=

20.nastavnik =u saznanje(.) sopstveno saznanje (.) ali 3ta je u
prirodi cCovekovoj? (2.0) Dakle (.)ono Sto vam je osetno
(.) Sto postoji u cCovekovoj prirodi (.) kad je sazna:nje

u pitanju éemu teZi ljudsko bicée? ( (pokazuje rukom u
pravcu udenice))

Cetvrti odlomak zapolinje sumiranjem prethodnih odgovora ucenika, &ime se
produzava faza inicijacije pitanja; $to ga ¢ini nejasnim (,,to je jedan od hm ovo je jedno
od polazista koje bismo morali da imamo u vidu kada tazmisljamo o: Faustu (1.0)
Faustu koji: (.)...”). Pitanja koja slijede kraca su i fokusiranija ili pak predstavljaju
ponavljanje onoga Sto su ucenici prethodno rekli (“da se priblizi Bogu™). Ve¢ u
narednom obrac¢anju nastavnika ponavljanje se nastavlja uz dodatak ,,pazite dobro‘ bez
da se ucenicima pruzi objasnjenje zasto bi trebalo da pripaze i u ¢emu. Da li u vezi sa
znac¢enjima koja su pokusali da pruze? ostaje nejasno jer nastavnik ne pruza povratnu
informaciju. Takoder, ne otvara se prostor za dalju diskusiju. Umjesto toga, nastavnik
postavlja novo pitanje sa ciljem da provjeri znanje uenika (,,Sta je agnosticizam? (.)
Znate sSta je agnosticizam? ucili ste iz filozofije”). U tom smislu nastavnik ponovo
zauzima ulogu ,,primarnog poznavaoca” (Berry, 1987, prema Tsui et al, 2004), poziciju
u kojoj on prenosi znanje u€enicima. Pitanje se postavlja ne da bi se otkrila nova
informacija ili kreiralo znacenje, ve¢ da bi se obezbedio odgovor na pitanje na koje
nastavnik (jedini) zna odgovor. Nakon odgovora uéenika $ta je agnosticizam (“agnostik
sumnja”) nastavnik pruza adekvatniju formulaciju odgovora (“u saznanje(.) sopstveno
saznanje”) postavljaju¢i odmah nakon toga jo$ jedno pitanje (“kad je sazna:nje u
pitanju cemu tezi ljudsko bice?”). lako je registrovana koncepcija o nastavi 1 ucenju
nastavnika koji pripada tradicionalnoj grupi u skladu sa pomenutim na¢inom rada, na
ovu korespondentnost ne nailazimo tokom intervjua sa ovim nastavnikom. On opisanu
situaciju tumaci kao mogucnost za dijalog, koju ucenici ne koriste uspjes$no. Situacija je

sasvim drugacija kada je rije¢ o nastavniku koji pripada modernom tipu. Sledeci
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odlomak (odlomak 5) jeste primjer razmjene na temu da li je pjesma Svetkovina

refleksivna ili ljubavna?

Odlomak 5 — moderni nastavnik; nastavna jedinica: poezija Sime Pandurovica, pjesma
Svetkovina

o ~J o U w N

10
11
12
13

14
15

16.

17
18

.nastavnik
.udenici®’
.nastavnik
.Vuk
.nastavnik
.Goran
.nastavik

.Vuk

.nastavik

.Marko
.Irena
.nastavnik

.Vuk

.nastavnik
.Vuk

nastavnik

.Vuk

.nastavnik

samo malo (.) ako je ovo ljubavna pesma
nije

nije visge?

ne

nego je Sta?

misaona

misaona zasto je misaona?

zato Sto ljubav moZda nije osnova (.) ilako ima motiva a

nije osnovni=

=samo da vam kazem (.)
da je ljubavna

°lazu® ((smijeh))

u svim knjiZevnim krtikama stoji

sve zavisi kako se gleda-

ajd’ da se ponasamo kao da nije (.) zasSto je misaona?
pa zato 3to (.) ne znam ljubav prolazi kroz pesmu (.)
ali ona ni:je glavna kao tema (.) zato Sto o dvoje u toj
pesmi nije o njihovoj 1ljubavi (.) nego o tome zato 3to

su oni drugac¢iji od svih i zato Sto im
zato Sto:
tako je i kome je ta pesma upucena?

je tu le:po i

pa upucéena je ljudima

tako je: bra:vo! (.) zna¢i to je poenta price ako Jje
ljubavna pesma onda ja kazem ti si moj dragi (.) ja sam
tvoja draga i1 mi se volimo i super nam je i bas nam je
dobro i volimo se >i tako dalje i tako dalje< (.) tema
radosti i tih emocija koje su u meni=

=0)

ali kad ja kaZem mi smo si$li s uma a vi gledate s druge
strane (.) i placdete tamo iza one ograde (.) e pa onda
to o neédemu visem govori (.) dakle moramo da obratimo
paznju ne samo na temu nego i na ono hm kome se ta
pesma ustvari obracéa ((pokazuje rukama znak pod
navodom)) (.) da:kle meni vama hm i tako dalje (.)
vam kaZzem nemojte se uvek oslanjati na knjiZevne
kritike: (.) mozda je ovo blasfemija $to mi sada radimo
jer cete svuda evidentno procitati da je u pitanju
ljubavna pesma (.) ali ona je (.) u sustini misaona
((pokazuje na tabli)) zato Sto je (.) govori i o nekim
drugim stvarima

zato

30 v .. v .y v . . . o e
Ucenici oznacava da se viSe ucenika javilo u isti glas.
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Tokom ove razmjene moderni tip nastavnika ne zauzima poziciju ,,primarnog
poznavaoca” per se. Pitanja koja nastavnik postavlja imaju tendenciju da budu kraca
(,,nego je sta? ili ,,misaona zasto je misaona?*). Takoder ona su i otvorenog tipa (,,ajd
da se ponasamo kao da nije (.) zasto je misaona?‘), nakon ¢ega ucenici odgovaraju
daju¢i svoje misljenje (npr. Irena 1 Vuk). Odgovori u€enika se pri tome ne tretiraju kao
dobri ili losi.

Kada se govori o otvorenim pitanjima, ona se definiSu kao pitanja koja nemaju
jedan tacan 1 prihvatljiv odgovor. Umjesto toga postoji Citav dijapazon mogucih
odgovora ili nac¢ina na koji on moze da se prezentuje (Maker et al., 1996; Tsui et al.,
2004). U prethodnom odlomku nastavnik je 1 dalje taj koji inicira pitanje, dok su ucenici
oni koji na njega daju odgovor. Ali umjesto puke evaluacije (,.,tako je i kome je ta pesma
upucena? ““ i ,,tako je: bra:vo! () znaci to je poenta price ako je ljubavna pesma onda ja
kazem ti si moj dragi‘‘) nastavnik nastavlja sa potpitanjima kako bi uéenici opisali svoje
razumjevanje prirode ove pjesme. U ovom slucaju trazi se 1 objasnjenje zaSto smatraju
da pjesma nije samo ljubavna ve¢ i refleksivna. Cak i onda kada se evaluacija pojavljuje
na kraju, ona nije na nivou pogresnog ili tanog odgovora, ve¢ se zavr$no objasnjenje
gradi na osnovu odgovora i razumjevanja koje se ucenici prethodno dali (,,ali kad ja
kazem mi smo sisli s uma a vi gledate s druge strane (.) i placete tamo iza one ograde (.)
e pa onda to o necemu visem govori () dakle moramo da obratimo paznju ne samo na
temu nego i na ono hm kome se ta pesma ustvari obraca ). Na taj nain pitanja na Casu
sluze da bi se markirali klju¢ni aspekti onoga $to se uci — refleksivnost pjesme
Svetkovina je sad u fokusu ucenika, ali im je pri tom ostavljeno dovoljno prostora za
dalje ispitivanje i diskutovanje na ovu temu. Na sli¢an nacin laissez-faire tip nastavnika
koristi otvorena pitanja kao bi ponudio prostor za dalju diskusiju o refleksivnosti pjesme

Orao. Ipak, ishod je druk¢iji nego u prethodnom primjeru.

Odlomak 6 — laissez-faire nastavnik; nastavna jedinica: knjizevnost Pure Jaksica,

pjesma Orao

l.nastavik refleksivne, tako je ((zapisuje na tabli, Zamor)) (4.0)
e pa sad Marija poSto si ti to prva primetila (.) kako
si uopsSte dosla do zakljucka da je ovo jedna smiboliéna,
odnosno misaona pesma?

2.Marija pa zato Sto on ne govori stvarno o orlu (.) nego on hoce
hm kroz pesmu
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3.nastavnik dobro

4.Marija kao simboliku da izrazi neki svoj prezir prema svetu

5.nastavnik dobro (.) dobro, znac¢i ti si primetila da je orao ovde
zapravo (.) simbol necega, jel ’ tako? odnosno zamena
za koga?

6.%arko ()

7.nastavnik u orlu si ti prepoznala samog pesnika jel tako?

8.Marija °da’

9.nastavnik do:bro (.) to je uglavnom tac¢no, moZe biti pesnik, mada
ne mora biti samo pesnik

10.Zarko mo%e njegova Zena

1l.nastavnik moze da bude i svaki drugi=
12.Marija =¢ovek koji=
13.nastavnik =covek koji se opredeljuje za ovakav nacéin Zivota

14 .Marija °da®’

U odlomku 6 nastavnik poc€inje sa slicnom formom otvorenog pitanja upucenog Mariji
(,.kako si uopste dosla do zakljucka da je ovo jedna smibolicna, odnosno misaona
pesma?*), ali dalje nastavlja sa direktivnijim nacinom ispitivanja. Njene intervencije se
zavrsavaju davanjem ,pravog* odgovora ,,covek koji se opredeljuje za ovakav nacin
Zivota“. Na taj nacin se od otvorenog pitanja, pitanja koje je postavljeno na nacin da
trazi novu informaciju, dolazi do pozicije u kojoj je pitanje postalo zatvoreno sa idejom
jednog tacnog odgovora; §to ne zna¢i nuzno da je ovo bila intencija nastavnika (Sto
nastavnica tokom intervjua i izjavljuje da joj nije bila namjera). Ali umjesto otvaranja
prostora za kreiranje novih znacenja 1 nastavak diskusije, opet se testira znanje.

Sli¢an proces zabiljeZen je i na Casu nastavnika iz T/A grupe tokom obradivanja
nastavne jedinice o pocecima srednjovjekovne knjizevnosti. Za razliku od prethodnog
primjera nastavnik ima intenciju da provjeri znanje uc¢enika. Zanima ga $ta oni znaju o
srednjem vijeku, zanima ga da li znaju koje godine je donesen Milanski edikt i koji je
njegov znacaj. Ipak nastavnik kreira situaciju u kojoj izgleda da on ipak ne testira
znanje ucenika. Umjesto toga oblici pitanja koje on postavlja imaju otvoreniju formu
wKa:kav je <srednji vek bio> Sta o njemu? (.) Sta o njemu zna:mo?* ili ,,hm () 0:d
ka:da? je hri:séanstvo (.) va:zeca re:ligija?*. Mnogo bi jednostavnije bilo (a i brze) da

jednostavno postavi pitanje ucenicima ,,Kada je usvojen Milanski edikt?*.
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Odlomak 7.- T/A nastavnik, nastavna jedinica: Poceci srednjovjekovne knjizevnosti

l.nastavnik istorijski gledano (.) ka:kav je <srednji vek bio> Sta o
njemu? (.) Sta o njemu zna:mo? ((Stefan podizZe ruku))
ima joS$ nekot osim stefana ((udenik podiZe ruku))
dordet?

2.Porde pa to je bilo feudalno doba (.) tada ste imali feudalce
i ((pokusava da se sjeti, nastavnik gestikulira 1
njegovom smijeru, dok stoji blizu njega))

3.nastavnik feudalce i kmetove (.) dobro (.) ta:¢no (.) hm na:ravno
srednji vek donosi ukudanje robovlasnistva (.) 1 donosi
feudalni-feudalni si:stem (.) dalje ((udenik podiZe
ruku)) i:zvoli

4 .Marko za sredniji vek se jos vezuju i nova otkric¢a otkrica (.)
tih novih puteva (.) ra:zvija se trgovina

5.nastavnik ta:cno
((izostavljen dio transkripta))

13.nastavnik hm (.) o:d ka:da: je hri:Séanstvo (.) va:Zecéa re:ligija?

14 .ucenik 1 °od [sedamst]o osamdesete®

15.uc¢enik 2 [ne znam]

16.ucenik 3 °trista tri:neste®

17.nastavnik tac¢not (.) kazi

18.ucenik 3 milanskim ediktom

19.nastavnik ta:¢no (.) u pitanju je dakle mi:lanski E:dikt

Kada nastavnik postavi pitanje, svrha pitanja nije da ona jednostavno ispune 45 minuta,
koliko traje jedan prosjeCan ¢as. Njihov znacaj lezi upravo u tome $to se na osnovu
postavljenih pitanja kreira prostor za ucenje. U lingvistic(kom smislu on je sa¢injen od
pitanja koje nastavnik postavlja i odgovora koje daju ucenici (Tsui et al, 2004). Ipak,
razli¢ita pitanja koja nastavnik postavlja, kao i1 njihov redosljed, na razliCite nacine
usmjeravaju paznju ucenika na aspekte onoga Sto se uci. Kada nastavnik mijenja i
prilagodava pitanja kako bi podstakao odgovore svojih ucenika, znacajno se mijenja i
okruzenje u kome se u¢i. Jedan od uspjesnih primjera ovog tipa jeste upravo ono $to
radi nastavnik koji pripada modernom tipu (odlomak 5 — ,.ajd’ da se ponasamo kao da
nije”).

U onom trenutku kada nastavnik postavi pitanje otvorenog tipa, prostor za
ucenje se Siri. Pitanja ovog tipa ne samo da primoravaju ucenike da razmiSljaju o
razli¢itim moguénostima kada treba da sroce sopstveni odgovor, ve¢ moraju da razmisle
i 0 tome kako da formulisu odgovor na nacin da on bude razumljiv i drugima, po
mogucstvu ostatku odjeljenja. Kada ucenik mora da formuliSe odgovor koji zahtijeva da

jasno iskaze ono Sto misli ili da opise stanoviste za koje se zalaze, bazi¢no razumjevanje
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datog koncepta je na ispitu. Ukoliko ucenik to ne uspije, argumenti padaju u vodu, §to
ga tjera da trazi nove argumente ili kreira novo misljenje. U svakom slucaju kada je
pitanje zatvoreno ve¢ na samom pocetku, mogucénost odgovora je svedena na jednu
jedinu, a prostor za istrazivanje u potpunosti je zatvoren. ObjaSnjavajuci ucenicima
znacenje sintagme ,,mracni srednji vijek* nastavnik iz T/A grupe podvla¢i upravo ovu

ideju (odlomak 8).

Odlomak 8 - T/A nastavnik, nastavna jedinica: poceci srednjovjekovne knjizevnosti

l.nastavnik >e sad ovako< hm: ako vi (.) ka:Znja:vate sve one koje
<misle> (.)po:gresSno (.) i ako ih uéite hm (.) dogmatski
(.) onome <u Sta vi verujete> (.) ostavljate 1li prostor
za slobodu izra:zZavanjai?

2.ugenici ne::

3.nastavnik slobodu (.) misSljenjat?

4 .ugenici ne::

5.nastavnik slobodu na:ucnog kri:tickog verovanja
6.ucenici ne:

7.nastavnik °i tako dalje® (.) nezr?

Prostor i vrijeme za odgovore ucenika

Vjerojatno najcesce diskutovan format interakcije na Casu je recitatijski ili predavacki
format, koji gotovo u potpunosti odgovara ve¢ pominjanom obrascu IRE sekvence.
Recitatijski (predavacki) stil podrazumjeva da nastavnik ima kontrolu 1 nad smjerom 1
nad sadrZzajem razmjene koja se odvija, ¢ime se ostavlja veoma malo (ako i imalo)
prostora da ucenici istraze moguce varijacije sopstvenih odgovora ili razviju nove
argumente. S druge strane, diskusija omogucava da unutar iste ucenici sasluSaju jedni
druge, izgraduju sopstvene ideje ili ih pak grade na idejama drugih. Ukoliko
posmatramo sve Casove srpskog jezika i knjiZzevnosti koji su snimljeni u okviru ove
studije (12 ¢asova ukupno) na vecini preovladava neki oblik diskusije, dok su momenti
kada nastavnik predaje, u formi predavanja koji odgovara ,recitatijskom® stilu.
Diskusija, kao najrasprostranjeniji oblik razmjene, zastupljena je na ¢asovima
nastavnika koji pripadaju modernom tipu, narocito na ¢asovima nastavnika kojeg smo

oznacili kao moderni 1. U narednom primjeru ilustrovaéemo ne samo kako diskusija
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tokom Casa moze da se odvija, ve¢ i naCin kako nastavnik dodatno moze da omogucéi
prostor da se glas svakog ucenika cuje, bez obzira na udaljenost pojedinih asocijacija. U
narednom primjeru diskusija na Casu se odvija ve¢ neko vrijeme u vezi sa tim da li je
pjesma Svetkovina kritika ondasnjeg drustva® ili je ona u stvari po svojoj prirodi vise
autobiografska oslikavajuci neki zivotni trenutak Sime Pandurovi¢a. Nastavnik upravo
sumira odgovore ucenika, kada jedan od njih podiZe ruku (odlomak 9).

Ucenik (Ivan) pravi komparaciju izmedu Kozaka u romanu Tihi Don 1 pjesme
koju obraduju na ¢asu. Njegova komparacija se u€enicima ¢ini veoma udaljena i1 ne
razumiju je s obzirom da vecina jo§ nije ni procitala roman. Ivan objasnjava kako je
ideja kritike drustva prisutna i u pjesmi i u epizodi iz romana koju opisuje. Ipak lvanu je
neophodno vrijeme kako bi jasno izrazio svoju ideju 1 to nekim ucenicima pocinje da

smeta. Smiju se dok on pominje likove Tihog Dona (npr. komandir Lisicki).

Odlomak 9 — moderni nastavnik, nastavna jedinica: poezija Sime Pandurovica, pjesma
Svetkovina

1.Ivan ovaj ja bi samo napravio isto (.) kao neku paralelu sa
onim Sto ¢emo sad raditi () sa tihim donom

2 .nastavnik dobro

3.Ivan prva ili druga knjiga (.) ne sec¢am se hm

4 .Nina ()

5.Ivan ce:kaj bre: ovaj ((smijeh u ucionici)) sima pandurovié
zna¢i u njihovom ludilu ima nekog sistema (.) to je ta
8to se ogleda kroz kritiku drustva (.) e: sada isto je

to bilo hm samo ne znam Gavrilo se zvao komandant pu:ka
(.) samo ne znam kome je bio komandant da 1i Lisickom
ili Petru Milehovu nisam siguran ((Zamor na ovaj njegov
komentar))

6.nastavnik dobro

7.Ivan u trenutku rata

8.nastavnik njima to nisSta sada ne znacé¢i, posto vidim da (.) Stedno
¢éitaju ((izaziva smijeh nekih)) ovo smejanje
9.Ivan pa nisam ni ja=

10.nastavnik =nema veze! vazZno je da citate

11.Ivan znac¢i u drugoj (.) znac¢i u toj neimas3tini kojoj su bili
izloZeni ti Kozaci zato 3to im vlada im nije dala Sto su
zeleli i: hm povodom tog rata kojim je bio okruZen (.)
on poc¢inje da peva pesme hm: nesto da kome aludira
aludira da su sve oni radili za za vladu kao nesSto kao
ko- Sta? ((obraca se Nini koja mu nesSto dobacuje, ovo
njegovo pitanje na kraju izaziva smijeh))

12 .Nina (o tihom donu) pa ne pricamo o

*! Misli se na vremenski okvir kada je sama pjesma nastala, doba srpske moderne.
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13.nastavnik >ne ne ne< hoée da napravi paralelu i dosSao je do ideje,
dobro kada neko peva pesme
14.Ivan da je isto kod njega (.) kod Gavrila u tom njegovom=

15.nastavnik =aha

16.Ivan ludilu posle pada ne znam neke granate ne3to ne znam
ta¢no isto ima tog sistema jer on kroz tu pesmu bukvalno
kritikuje drzZavu kako su Kozaci bi:li (.) on naravno ko
kokosi koje su neke ¢urke potamanile (.) ne znam ni ja
(.) nije ni bitno

17.nastavnik dobro

18.Ivan isto sad ovde znac¢i isto u: u njegovom ludilu on sam
kaZe da je si%ao s uma Sto je naravno apsurdno (.) Jjer
ludak nikada za sebe ne bi rekao da je si%ao sa uma

U trenucima kada se Ivan doima nesigurnim da li da nastavi ili ne, nastavnik ga
ohrabruje rije¢ima ,,njima to nista sada ne znaci, posto vidim da (.) Stedno citaju ovo
smejanje “. Drugi ucenik, Nina, direktno daje komentar. lako njen prvi komentar nije
jasan, oznaka (), Ivanov odgovor ,.ce:kaj bre: ovaj“ i smijeh u ucionici koji je potom
uslijedio, mogu se protumaciti kao reakcija na direktan Ninin komentar. Nakon Nininog
ponovnog komentara ,,0 tihom donu pa ne pricamo o“, nastavnik odgovara ,,ne ne ne
hoce da napravi paralelu i dosao je do ideje, dobro kada neko peva pesme“ ponovo
dajuci Ivanu i prostor i1 vrijeme da kaze ono $to zeli.

U narednoj sekvenci (odlomak 10) sa ¢asa nastavnika koji pripada tradicionalnoj
grupi, vodi se diskusija u vezi sa prirodom ¢ovjeka i njegovoj zelji za znanjem.

Nastavnik u vezi sa ovim postavlja pitanje, razli¢ito tretiraju¢i odgovore dvoje ucenika.

Odlomak 10 - tradicionalni nastavnik; nastavna jedinica: Faust — analiza i struktura
likova i situacija

l.nastavnik =u saznanje(.) sopstveno saznanje (.) ali Sta je u
prirodi &ovekovoj? (2.0) Dakle (.)ono Sto vam je osetno
(.) Sto postoji u cCovekovoj prirodi (.) kad je sazna:nje

u pitanju cCemu tezi ljudsko bicée? ((pokazuje rukom u
pravcu ucenice))

2 .Nevena kad je saznanje u pitanju, c¢ovek u sustini (.) u: sve
sumnja, prosto tezi da: dobije novi pojam (.) tezi da:
sazna, da shvati svet oko sebe, kako da se Sto bolje
snade u tom svetu i: u Faustu su upravo sve naopako
izucavali to su (definicije) i filozofija dva razlicita
sveta ali on je na dva razlic¢ita puta iSao i: i dolazio
do istog cilja (.) on je koristio toliko nauka i te
nauke su mu u sustini pomogle da on spozna svet oko sebe
(.) da u sustini prodre u ljudsku srz

3.nastavnik dakle aha ((ucenica podize ruku)) izvoli

4.Ana ne ja mislim da je faust hteo da sazna svet van ovog
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(2.0) ali Sta podrazumevas (.) pod svetom koji je van
ovog sveta?

6.Ana pa pa svet koji se ne vidi=

7.nastavnik =sustinu bic¢a sveta jel?

8.Ana °pa recimo®

9.nastavnik ali hm hm (.) to je jako teSko razumeti (.) dakle 3ta to

(.) drZzi na okupu kosmos (.) recimo jel’?

Nakon $to je nastavnik postavio pitanje Nevena je prvi uCenik koji preuzima tok
diskusije. Ona elaborira svoje stanoviste, kroz poduzi odgovor. Dok objasnjava svoje
stanoviSte nastavnik je ne prekida. Ana je sledeci u€enik koji se javlja za rijec, ali tokom
njenog obrazlaganja situacija poprima drugaciji tok. Ana daje odgovor koji nije u skladu
sa onim $to je Nevena upravo rekla ,,ne ja mislim da je faust hteo da sazna svet van
ovog “, a nastavnik odmah nakon toga postavlja potpitanje ,,ali sta podrazumevas (.)
pod svetom koji je van ovog sveta? “. Kada Ana pokusa da odgovori ,,pa pa svet koji se
ne vidi“, nastavnik je prekida preformuliSuéi njen odgovor ,sustinu bica sveta jel? “.
Odmah zatim on postavlja novo pitanje i ostavlja Anu bez prilike da obrazlozi svoje
stajaliste.

Posljednji odlomak uzet je sa Casa nastavnika koji pripada laissez-faire grupi.
Razgovor se vodi u vezi sa simboli¢kom prirodom termina ,,0ra0“ u pjesmi, i pitanja o

nacinu zivota koji orao oslikava.

Odlomak 11 — laissez-faire nastavnik; nastavna jedinica: knjizevnost Pure JakSica,

pjesma Orao
1

.nastavik a kakav je to nac¢in zivota?

2.%arko leta&ki ((smijeh))

zarko! (1.0) ja te molim da na ovom c¢asu ne budesS gori

nego 3to si inace (.) samo to te molim ((Zamor)) znaci

kakav je to nacin zivota-?

4.Marija pra (.) kao da ne nalazi spokoj nigde i ovde kaze (.)
znaéi da blizu je neba ((gleda u stihove u c&itanci)) kao
ni na nebu ni na zemlji isto tako

5.nastavnik aha (.) dakle orao (.) 3Jje uvek simbol, ili uglavnom, u

ovoj pesmi hm je tako, simbol je neéega (1.0) necega?

((trazi odgovor od ucenika))

3.nastavnik

.Zarko

.uc¢enik

6

7
8.nastavnik
9.ucenik

1

0.nastavnik

lepog
Sta orao?
orao
°slobode’

slobodnog, nec¢ega Sto tezi slobodi, cega jos?
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11.Aleksandra (1.0) ponosa

12 .nastavnik ponosno, dobro

13.ucenik °kazi®

14.Aleksandra neustrasivo

15.nastavnik neustrasivo ta¢no (.) znaci sve Jje ovo simbolika orla
jel tako? blizu do neba gora je ¢arna ((stihovi)) u gori
carnoj (.) zivi orao, Jjel tako? ne treba orlu tek jedan
let (.) samo da pusti krila nemarna (.) prezro je davno
prezreni svet ((Cita stihove iz d&itanke)) (.) dakle tu
je blizu te c¢arne gore nebo, a on je prezreo davno
prezreni svet, jel ’ tako? (.) zbog Cega je prezr’o?
Odnosno prezreo? (1.0) nije zadovoljan?

16.Tamara i onda ()=

17.nastavnik =jel’ on prvi koji nije zadovoljan tim svetom?
18.Marija pa ne ¢éim kaze=

19.nastavnik =prezr’o je davno prezreni svet

20.Marija pa nije, posto ¢im kazZze davno veé prezreni svet

21.nastavnik aha (.) znac¢i da je taj svet (.) ve¢ odavno negativno
ocenjen od strane 1ljudi, jel’ tako? pa je i on to uoédio
(.) znaéi njemu nije mesto na zemlji, on s nekom (.) ti
si rekla (.) aleksandra ponosan, to je tac¢no i sad vas

ponovo pitam, Sta znac¢i ohol? Ili hol? ali veé si rekla,
ponosan, koji su joS sinonimi?
22 .Aleksandra ‘neustraSivost® ((Zamor))

Ucenici daju svoje interpretacije u vezi sa na¢inom na koji je zZivot u pjesmi opisan.
Marija daje svoju interpretaciju i koristi stihove kako bi poduprla svoje stajaliste ,,kao
da ne nalazi spokoj nigde i ovde kaze (.) znaci da blizu je neba kao ni na nebu ni na
zemlji isto tako*. Nakon njenog odgovora nastavnik direktno pita uéenike ,,dakle orao
(.) je uvek simbol, ili uglavnom, u ovoj pesmi hm je tako, simbol je necega*. Nakon §to
jedan od ucenika kaze >>sloboda<< kao odgovor na postavljeno pitanje, nastavnik ne
koristi ovu priliku da istrazi sa ucenicima znacenje slobode ve¢ daje svoje objas$njenje
»Slobodnog, necega s§to tezi slobodi, cega jos?* Obrazlozenje se zavrSava novim
pitanjem. Ponos 1 neustrasivost se nude kao nova znacenja. Ponovno, ni ova znacenja se
ne istrazuju. Nastavnik sumira odgovore ,,znaci sve je ovo simbolika orla jel tako? blizu
do neba gora je carna... postavljajuci jo$ jedno pitanje. Ali upravo onda kada ucenik
pocinje sa odgovorom ,pa ne cim kaze* nastavnik uz pomo¢ stihova odgovara na
sopstveno pitanje ,,prezr’o je davno prezreni svet“. Ista u€enica ponovo pokusava da
elaborira svoj odgovor ,pa nije, posto c¢im kaZe davno vec prezreni svet*. Ponovo

neuspjesno. Nastavnik daje kratku evaluaciju ,,aha“ i onda nastavlja sa cjelokupnim
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}

objasnjenjem ,,znaci da je taj svet (.) ve¢ odavno negativno ocenjen od strane ljudi, jel
tako? pa je i on to uocio (.) znaci njemu nije mesto na zemlji“. Iako kada nastavnik kaze
,zhaci da je taj svet (.) ve¢ odavno negativno ocenjen od strane ljudi, jel’ tako?* njene
rije¢i mozemo protumaciti kao parafraziranje prethodnog odgovora ucenika i otvaranje
prostora za dalju interpretaciju iz daljih akcija nastavnika postaje jasno da taj prostor ne
postoji.

Na casovima svih nastavnika koje smo snimali neki oblik diskusije na Casu
postoji. Kada kazemo neki oblik mislimo 1 na to da ona vremenski traje. Na ¢asovima
gdje su nastavne jedinice ukljucivale razmatranje likova 1 situacija unutar nekog
knjizevnosg oblika diskusija je bila evidentnija spram Casova na kojima se obraduju
teme iz istorije jezika. Pretpostavka svake diskusije je suceljavanje argumenata na
zadatu temu. Na casovima koje smo =zabiljezili diskusija se odvija pred cjelim
odjeljenjem, a problem koji se razmatra uvijek ima vise od jednog moguceg rjeSenja. Za
svako od njih neophodno je pronac¢i argument. Ipak, ¢ini se da samo u slucaju
nastavnika koji pripadaju modernom tipu, pozicioniranje unutar diskusije se u
potpunosti i koristi. lako tokom intervjua svi nastavnici naglasavaju da je kreiranje
prostora za diskusiju, 1 samim tim otvaranje polja za stvaranje novih znacenja i
produkovanje ideja, veoma znacajno u njihovom svakodnevnom radu sa ucenicima.
Ponovo, ¢ini se da upravo na zabiljeZenim Casovima nastavnika koji pripadaju
modernom profilu u€enicima se i1 pruza dovoljno vremena 1 prostora da razviju ideje,
konstruiSu znaCenjenja 1 ispitaju razliita razumjevanja iste pojave. U ostalim
slucajevima iako nastavnici postavljaju znacajna pitanja o jo§ znacajnijim temama (npr.
priroda ljudskog znanja, simbolicka upotreba termina u pjesmi); iako se za svaku od tih
tema mogu pronaéi znaCajni argumenti o kojima se moze dalje diskutovati to se
najc¢eSc¢e ne deSava. Nekako, na kraju nastavnik ipak biva taj koji daje odgovor, jedan,

pravi i njemu od pocetka poznat.
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Nastava matematike

Kao §to je vec¢ reCeno, nastavnici matematike su u vecoj mjeri bili zastupljeni u
otradicionalnoj“ 1 ,,T/A“ grupi. U skladu sa tim, dva tipicna predstavnika
Htradicionalne® i ,,T/A“ grupe izabrana su za pracenje (snimanje) Casova. Po jedan
tipian predstavnik iz redova nastavnika matematike izabran je iz grupa ,,moderan® i

,laissez-faire®,

Slika 5. Spacijalna organizacija na ¢asovima matematike

N

Usljed organizacionih poteSkoca, jo§ jedan nastavnik iz ,tradicionalne* grupe bio je
izabran za snimanje (postojala je moguénost da nastavnik koji je inicijalno izvucen ne
bude u mogucnosti da uéestvuje). Kao rezultat, praceni su Casovi tri nastavnika iz
tradicionalne grupe, dva nastavnika iz T/A grupe, jednog nastavnika iz moderne grupe i
jednog nastavnika iz laisezz-faire grupe. Ukupno sedam nastavnika matematike je
snimljeno, tj. 14 ¢asova matematike. Spisak svih nastavnih jedinica koje su pra¢ene na

casovima matematike nalazi se u prilogu 10.
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Analiza je pokazala da se u sklopu svih ¢asova matematike mogu izdvojiti
tipicne aktivnosti zastupljene na svim ili na vec¢ini zabiljezenih ¢asova. Administrativne
aktivnosti su se deSavale najces¢e na pocetku casa (npr. prozivanje ucenika ili
dogovaranje u vezi sa kontrolnom vjezbom); zatim bi usljedila demonstracija nastavnika
u vezi sa odredenim konceptom, vjezbanje zadataka i ponavljanje (grafik 4).
Varijabilnost zastupljenih aktivnosti na casu je bila manja u odnosu na casove
zabiljezene iz predmeta srpski jezik i knjizevnost. Svaki od nastavnika odvajao je
razli¢itu koli¢inu vremena za ove aktivnosti. Ipak moze se vidjeti da je najveéi dio
vremena posvecivan provjezbavanju ili dijelovima tokom kojih nastavnik uvodi novi

koncept.

Grafik 4. Aktivnosti tokom ¢asova matematike

laissez_faie
moderni
trad_atmos (2)
trad_atmos (1)
tradicionalni(3)

tradicionalni(2)

tradicionalni_1

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

B administracija B nastavnik predaje
W vjezbanje B obnavljanje
M instrukcija za samostalno ucenje mdrugo

NAPOMENA: Prezentovane aktivnosti ne ilustruju vremenski slijed aktivnosti u toku Casa, ve¢ udjeo
vremena koji je svakoj od aktivnosti posvecen. Brojevi u zagradama oznacavaju broj nastavnika unutar
klastera ¢iji su Casovi zabiljezeni; tri nastavnika tradicionalne grupe, dva T/A grupe, po jedan za modernu
i laisezz-faire grupu.

Provjezbavanje je ujedno aktivnost za koju su svi nastavnici matematike tokom
intervjua izjavili da joj pridaju naviSe zna€aja na casu, jer na taj nain sticu uvid u
stepen ukljucenosti uc¢enika na ¢as, ali mogu da vide i u ¢emu ucenici grijese. Podaci u
grafiku 4 predstavljaju prosjek izdvojenog vremena za datu aktivnost svakog od

nastavnika.
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Sta je to §to ponovo razlikuje nastavnike matematike u ovom istrazivanju? To je
organizacija interakcije na ¢asu i aktivnosti u vezi sa provjezbavanjem zadataka na casu,
kao i uvodenje razli¢itih matemati¢kih koncepata. U slucaju nastavnika koji pripadaju
Htradicionalnoj grupi dominantan tip interakcije sa ucenicima jeste format tokom koga
nastavnik dominira. Duge monoloske dionice su prisutne tokom casa, dok sam
nastavnik komunicira sa samo nekolicinom u¢enika u ¢itavom odjeljenju. Kada je rije¢
o T/A grupi nastavnika duze monoloske dionice nastavnika se smjenjuju sa razmjenama
izmedu nastavnika 1 manje grupe uCenika koja ucestvuje u radu na Casu. Isti obrazac
interakcije uocljiv je i na ¢asu nastavnika koji pripada laissez-faire grupi. Kada su pak
ucenici ispred table u slu€aju tri od Cetiri izdvojena tipa nastavnika (tradicionalni, T/A 1
laissez-faire) nastavnik dominira razmjenom i u toj situaciji. U rijetkim slucajevima
kada je individualni rad ucenika zastupljen na Casu, ovakav obrazac interakcije je
kratkog daha 1 koristi se za provjezbavanje tipova zadataka koje je nastavnik vec
objasnio uc€enicima. Samo u slu¢aju nastavnika koji pripada modernoj grupi javlja se
format interakcije tokom koga nastavnik u razgovor ukljucuje ve¢inu ucenika na Casu,
kao 1 duze vremenske sekvence tokom kojih ucenici individualno (ili u paru) rade na
matematickim problemima koji su dio nove lekcije koja se obraduje na Casu. Format
interakcije koji je prisutan samo kod ovog nastavnika jeste onaj tokom kojeg jedan
ucenik moze samostalno da rjeSava zadatak na tabli, objaSnjavajuc¢i korake svog rada
dok ucenici mogu da prate ono $to se deSava na tabli ili da rjeSavaju neki drugi zadatak
ukoliko su onaj koji se rjeSava na tabli ve¢ uradili (grafik 5 — format individualni rad/rad
sa odjeljenjem). Tokom ovih dionica ucenici su ti koji svojim objasnjenjima 1 pitanjima
dominiraju interakcijom, a ne nastavnik. Na pitanje nastavnici kako omogucava ovakav
vid interkacije na ¢asu ona odgovara da u odjeljenju ima ucenike razli¢itih sposobnosti i
interesovanja za matematiku, a posto im zadaje zadatke razli¢ite tezine to omogucava da
oni koji su napredniji u matematici rade svojim tempom, dok oni kojima matematika
nesto slabije ide mogu rjeSavati samo grupu obaveznih zadataka prateci ono §to se

odvija na tabli.
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Grafik 5. Organizacija interakcije na casovima matematike

laissez faire nastavnik
moderni nastavnik

T/A nastavnik(2)

T/A nastavnik(1)
tradicionalni nastavnik(3)

tradicionalninastavnik(2)

tradicionalninastavnik(1)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

B dominira govor nastavnika B nastavnik-manja grupa ucenika
M nastavnik-velika grupa ucenika M individualnirad ucenika
B ucenikispred table/ nastavnik diktira individualnirad/rad sa odjeljenjem

NAPOMENA: na grafiku je predstavljen prosjecan udjeo vremena tokom koga je prisutan odredeni oblik
interakcije na dva snimljena Casa.

Uvodenje novih sadrzaja iz matematike

Kako se ucenicima predstavljaju novi matematic¢ki koncepti na ¢asu? S obzirom na to da
tradicionalna i T/A grupa ¢ine znacajnu vecinu nastavnika matematike u ovoj studiji
(ukupno 82%) uvodenje matematickih koncepata ilustrova¢emo primjerima sa ¢asova
ove grupe nastavnika, podvlace¢i kada razlike postoje izmedu dva profila, a zatim
komentariSu¢i sli¢nosti i1 razlike sa profilima koji nisu dominantni za nastavnike
matematike, u naSoj studiji — laissez-faire i moderna grupa.

Nakon S§to Cas pocne nastavnici iz tradicionalne i T/A grupe veoma brzo
uspostavljaju disciplinu na ¢asu 1 zapoc€inju rad. [lustrujemo ovo primjerom sekvence sa
Casa jednog od nastavnika iz T/A grupe (odlomak 12). Nakon S§to je Cas poceo,
nastavnik brzo preuzima glavnu ulogu. Administrativne duznosti su brzo zavrSene i
nastavnik poziva ucenike na ti§inu ,ja bih da dodem do reci. Sve aktivnosti koje nisu u

vezi sa nastavom matematike prekidaju se i nastavnik otpocinje predavanje.
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Odlomak 12 — T/A nastavnik; nastavna jedinica: vektorski proizvod

1l.nastavnik hm: (.) ja bih da dodem do reéi ((Zamor se naglo
utisava)) (1.0) poslednji put kad smo se videli (.) a
videli smo se (.)>davno davno< (.)jel tako jo3 u sredu
((uCenici reaguju na opasku blagim smijesSkom)) (1.0) da
u proslom polugodistu (.) jel tako (.) radili smo nesSto
Sto se zove: ska:larni proizvod (.) Sta je to (.)
skalarni proizvod? petre (.)kako ga definiSemo (.)ajde
>brzo brzo< da napidemo (.)vukaSine moZe 1li (.)Jjesi se
ugrejo?

2.Vukasgin jesam ((nasmijao se))

3.nastavnik ajde napisi (.)kako se (.)definiSe ska:larni proizvod
((Vukasin izlazi na tablu)) Sta je to marko (.)
((dotic¢e njegovo rame)) po prirodi? (.) kakva

velic¢ina(2.0)ima jo$ neki drugi ma:rko ((Marko nije
odgovorio na pitanje,nastavnik stoji u pozadini
uc¢ionice)) (2.0)nema dobro (.)miloSe:

S obzirom na to da se tema vektora, u konkrethom primjeru, ve¢ nekoliko Casova
obraduje, nastavnik prvo podsje¢a ucenike na koncepte kojima su se prethodno bavili —
tj. skalarni proizvod. Jedan od ucenika imenovan je kao ,,pomagac“ u zapisivanju
potrebnih parametara na tabli, dok nastavnik proziva druge uc¢enike na bi li dali tacan
odgovor na pitanje Sta je skalarni proizvod. Tek kada jedan od ucenika tacno odgovori,
postavlja se novo pitanje. Kada god se ovakva vrsta dijaloga vodi na ¢asu, ona se deSava
pred cijelim odjeljenjem (frontalni oblik rada) i on je tipi¢an za sve izdvojene tipove
nastavnika. Konkretno, u slu¢aju ovog nastavnika, uvodenje pomagaca na ¢asu ona vidi
(iskazano tokom intervjua) kao svojevrstan nac¢in da se ucenici vise ukljuce u ono §to se
desava, Sto je u skladu i sa registrovanom koncepcijom o nastavi i u¢enju nastavnika iz
T/A grupe. Ovakvi postupci ne javljaju se na ¢asovima tradicionalne grupe nastavnika
ili laissez-faire.

Dalja razmjena izmedu nastavnika 1 manje grupe ucenika nastavlja se tako Sto
nastavnik postavlja jedno ili vise kratkih pitanja za redom u vezi sa konceptom koji se
obnavlja. Tokom procesa se insitira na jezi¢koj preciznosti i na ta¢noj upotrebi termina
iz oblasti matematike (odlomak 13). Ista praksa prisutna je i na ¢asovima tradicionalne
grupe nastavnika. Kada ucenici ne znaju odgovor na pitanje, nastavnici iz T/A grupe

skloni su da prokomentariSu ovo stanje (npr. kroz Salu ili ironiju).
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Odlomak 14 — T/A nastavnik; nastavna jedinica: vektorski proizvod

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

Na Casovima nastavnika koji pripadaju tradicionalnoj grupi postavljena pitanja imaju

tendenciju da budu repetativnog karaktera, ponekad do te mjere da ucenik samo treba da

dovrsi rije¢ kako bi na njega odgovorio (odlomak 15).

Odlomak 15 — tradicionalni nastavnik; nastavna jedinica: linearna funkcija

l.nastavnik ako () ovo je ori:ginal ucdenica i ovo je ori:ginal
ucenica pa ih pre:slikavamo (one mogu imati) na primjer
zajednicke crte ispostavi se da imaju istu kosu da su

iste visine iste teZine onda ¢e imati je:dna:ke sli:;
2.ucenici sli:ke
3.nastavnik slike zna:&i moZe da se hm da dva ori:gina:lat imaju

jednu sli:
4 . ucenici sliku

5.nastavnik sliku (savrSeno) samo ne moze jedan ori:ginal da ima
dve: slike () 8to se taj orginal pre:sli:
6.ucenica presli:kava

U skladu sa ve¢ pominjanom IRE sekvencom prisutni format u potpunosti odgovara
koracima — nastavnik inicira pitanje, u¢enik ili uenici odgovaraju, a nastavnik evaluira
odgovor nakon Cega se postavlja novo pitanje. Nakon kratkog ponavljanja prethodne
lekcije nastavnici uvode novu tematsku jedinicu i format interakcije se mijenja.
Dominira recitatijski format, nastavnik govori, koriste¢i eksplicitan jezik matematike.
Ovakav vid prezentacije moze trajati i nekoliko desetina minuta. Naredni primjer to 1
ilustruje. Nastavnik govori izvjesno vrijeme, preovladava monolog, ali sada pocinje
interakciju i sa manjim brojem ucenika koji prate predavanje. Tokom razmjene sa
ucenicima insistira se na jezickoj preciznosti. Ovo je tipi¢no i za tradicionalnu grupu

nastavnika.
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Odlomak 16 — T/A nastavnik; nastavna jedinica: vektorski proizvod

((predavanje nastavnika traje izvjesno vrijeme))

l.nastavnik sad ¢emo ma:lu paralelu jednu da napravimo (.)ako
po:smatramo jediniéne vektore i: jot (.) 1 ka ((zapisuje
na tabli)) 3ta se: deSava ako se oni skalarno mnoZe (.)
i: puta i: dace? ko:liko

2.72ivkovié i na kvadrat ((smijeh u odjeljenju))

3.nastavnik a i: na kvadrat je

4 .ucenici minus jedan

5.nastavnik hm: ovo ni:je ono i: iz kompleksinh brojeva

6.ucenici aha: ((nekoliko ucenika se nasmijalo))

7.Dejan °ispala®

8.nastavnik zabo:ravimo kompleksne: (.) znac¢i bic¢e JEDAN to je
MO:DU:0 jedinic¢nog vektora (.) rekli smo malopre
jedinic¢ni vektori su oni koji imaju moduo jedan (.)
znaCi i: puta i: je isto Sto i1 moduo od i: pa na kvadrat
(.) prema tome to je Jjedan(.) i: puta jot bice?

9.ucenik °jedan®

10.nastavnik Dbi:ée?

11.ucenik jot

12.nastavnik kakvi su i: i jot medusobno (.) po poloZaju?

13.ucenik nula treba da bude

14 .nastavnik biée nula zasStot?

15.ucCenik za:to Sto su u istoj ravni

16.ucCenik zato Sto su normalni=

17.ucenik =u istoj su ravni

18.nastavnik zato Sto su NO:RMA:LNI ne zato $to su u istoj ravni

((neko od ucenika se nasmijao)) (.) nego su medusobno
normalni: i onda je njihov kosinus je:dnak nuli (.) 1i:
puta ka: (1.0) kakvi su vektori i: i k medusobno?

Nastavnik se obrac¢a svim uc¢enicima na ¢asu, zauzimaju¢i poziciju nekoga tko prenosi
znanje, dok se tabla koristi u svrhu grafickog prezentovanja koncepata. Grafici i tabele
se iscrtavaju dok nastavnik pri¢a, a povremeno pitanjima nastavnik ukljucuje i ucenike
u tok aktivnosti. Pitanja koja nastavnici postavljaju su tzv. ,zasto pitanja“ ili ucenici
odgovaraju na ista dovrSavanjem redenice ili rije¢i nastavnika. Cesta praksa medu
ucenicima jeste da pogadaju odgovor (odlomak 16 - red 9, 15, 16 i 17).

Postoje izvjesne razlike izmedu nastavnika u tome kako se pogresan odgovor
tretira. Na Casovima nastavnika iz tradicionalne grupe nastavnik je taj koji ispravlja
pogreSan odgovor, ne daju¢i nuzno objasnjenje zasSto je neSto pogresno. Za razliku od

toga nastavnici iz T/A grupe imaju tendenciju da propituju uc¢enike dok netko ne kaze
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tatan odgovor. Nakon toga slijedi ,,zasto?, a ucenik ukoliko zna, daje objaSnjenje.
Ipak, desava se i da nastavnik nema strpljenja da saceka odgovor ucenika, pa sam
odgovara na postavljeno pitanje. Na casovima laissez-faire nastavnika preovladava
slicna praksa kao i u slucaju T/A nastavnika, ali je ona isprekidana krSenjem discipline
na c¢asu.

Na Kkraju, svi prezentovani koncepti bivaju objasnjeni ili se njihova svrha
diskutuje u domenu matematike kao formalne discipline. Cak i onda kada nastavnik
navede ,,primjer iz zivota® sumiranje za$to je neSto unutar gradiva znacajno uvijek je u
domenu matematike kao formalne discipline (odlomak 17). Jedino u slucaju nastavnika
iz moderne grupe uocavaju se pokuSaji 1 kroz fomulaciju samih zadataka, da

matematika nade put i do svakodnevice u¢enika.

Odlomak 17 — T/A nastavnik; nastavna jedinica: vektorski proizvod

l.nastavnik E: ovako pitaéemo se naravno (.) kog nam davola treba
ovaj vektorski proizvod (.) osim da nas muci 1 zagorcava
nam zivot

2.ucenik da

3.nastavnik kao i sve u matematici jel tako (.) ALI hm vekto:rski
proizvod ¢e nam vrlo pomoc¢i da: (.) uz pomoé¢ njega(.)

izracduna:mo povrSi:nu (.) paralelograma koji bi
obrazovala neka dva vektora

Na prethodnim stranama opisali smo kako izgleda praksa nastavnika koji pripadaju
razli¢itim profilima u vezi sa prezentovanjem koncepata iz oblasti matematike. Uz
izvjesne varijacije dominira monolog nastavnika, uz sporadi¢no ukljucivanje ucenika u
tok predavanja. Jedino u slucaju nastavnika koji pripada modernoj grupi postoje
takozvane aktivnosti zagrijavanja, kojima se u€enici uvode u novu temu.

Na ¢asu nastavnika koji pripada modernoj grupi rutina izgleda tako §to nastavnik
ispri¢a u nekoliko recenica Sta ¢e se raditi na ¢asu, a zatim ucenicima podijeli zadatke sa
instrukcijom da pokuSaju sami da ih rijeSe. Dok ucenici zadatke rjeSavaju nastavnik
upisuje Cas, proziva u€enika da utvrdi tko nedostaje i sl. Osim Cinjenice da je razbijen
obrazac ,nastavnik ulazi — proziva — predaje“ na ovaj nadin ucenicima se pruza
mogucénost da se aktivno uhvate u koStac sa problemom koji se obraduje (odlomak 18),
na samom pocetku ¢asa. Uvidom u zadatke vidljivo je da su oni postavljeni tako da se

oslanjaju na prethodna znanja ucenika, ali sama aktivnost dobija na znacaju jer se
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ucenici ukljuuju u smislenu i1 izazovnu aktivnost ve¢ na samom pocetku casa
matematike. Na taj nacin dionica koja slijedi, kra¢e predavanje nastavnika, smislenija
je, a uéenici pokazuju daleko veéu spremnost da ucestvuju i u tom dijelu Casa, §to im se
i omogucava.

Odlomak 18 — moderni nastavnik; nastavna jedinica: linearna jednacina

l.nastavnik ra:dite ra:dite zna:¢i sva Cetiri (.) dok ja upiSem c&as
(.) (1 to vam je tu) (.) pa ¢emo da vidimo onda 3ta ste
do:bi:li ((uCenici podinju sa radom, nastupa tisSina))

Aktivnosti u vezi sa provjezbavanjem zadataka na casu

Nakon $to nastavnik ,,ispredaje lekciju uobicajena aktivnost koja slijedi jeste
provjezbavanje zadataka na cCasu. Ponovo ¢emo opisati rutine nastavnika iz
tradicionalne 1 T/A grupe, naglasavaju¢i kada su razlike prisutne u odnosu na ostale
profile nastavnika. U sluCaju nastavnika koji pripadaju tradicionalnoj grupi svaki
zadatak se Cita naglas, ucenici ga zapisuju, a nastavnik ili jedan od ucenika ga zapisuju i
na tabli. Uobicajena rutina medu nastavnicima ovog tipa jeste da nastavnici zapo¢nu sa
rjeSavanjem zadatka, dok prozvani uCenik nastavlja sa odgovaraju¢im postupkom, uz
budno oko nastavnika koji prati proces rjeSavanja. U slucaju jednog od nastavnika iz
tradicionalne grupe nastavnik je taj koji postavlja zadatak i rijeSava ga od pocetka do
kraja. UceS¢e ucenika je minimalno (odlomak 19). lako nastavnica tvrdi da joj je
izuzetno znacajno da ucenici rade zadatke na Casu, te da je njeno ucesce u radu pojacano
samo kada su na pocetku oblasti (S§to opet prema njenim rije¢ima nije bio slucaj tokom
snimanja Casova) ovo nije vidljivo na zabiljezenim predavanjima. Ipak, ukoliko
izuzmemo odgovor sa intervjua i pogledamo samo njenu registrovanu koncepciju o
nastavi 1 ucenju (pripada tradicionalnom tipu), registrovana aktivnost je u skladu sa
koncepcijom nastavnika; jer nastavnik je taj koji prenosi znanje — on ili ona rjeSavaju

problem i daju rjesenje.

Odlomak 19 — tradicionalni nastavnik; nastavna jedinica: rastojanje tacke od prave
l.nastavnik ((nastavnik zapisuje podatke na tablu)) (13.0)znac¢i imamo
neku pravu a (.) Cetiri x minus Sest y minus tri je
nula ((4x-6y-3=0)) (1.0) imamo pravu be: dva x minus tri
y plus sedam da je nula((2x-3y+7=0) (.)1i treba nam ta
neka prava ce: koja je (.) otprilike paralelna sa njima
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a izmedu njih (.)da 1li je ted3ko da vidite da su ove dve
paralelne

2.ucenik °da®’

3.nastavnik S3ta je koeficijent pravca ovde:? ((uCenica se glasno
nasmijala na prethodni odgovor ,da“)) (.)>da da< tesSko
je (odavde) cetiri Sestine odnosno dve treé¢ine (.) ovde
je isto (.)dve trecine

Rutine su slicne i na ¢asovima nastavnika koji pripadaju T/A i laissez-faire grupama.
Nastavnici postavljaju problem, a onda prozivaju ucenika koji ¢e rjesavati zadatak na
tabli. Nastavnik pazljivo prati svaki korak tokom rjeSavanja zadatka, vodeci ucenika
tokom procesa rjeSavanja (odlomak 20). Iako 1 ostatak odjeljenja rjeSava individualno
isti zadatak (barem pretpostavljamo da je tako), o greSkama koje se desavaju tokom
procesa rjeSavanja, diskutovace se jedino ukoliko su one javne. Najcesca ,,javna‘“ greska
jeste greska ucenika na tabli, 1 ona se uvijek komentariSe. U tom smislu, uprkos
¢injenici da nastavnik prati tok rjeSavanja i koriguje isti, ukoliko je to potrebno, ¢esto ne
postoji uvid u poteskoce sa kojima se drugi ucenici susre¢u, osim ako oni sami ne
postave pitanje ili nastavnik provjerava od ucenika do ucenika napredak tokom svakog
zadatka, Sto je rijedak slucaj na ¢asovima koje smo zabiljezili.

Sli¢na rutina rjeSavanja prisutna je i na ¢asu nastavnika iz laissez-faire grupe, ali
je ona Cesto ometena naruSenom disciplinom. Ovakvi prekidi nisu prisutni na ¢asovima

nijednog drugog nastavnika, bez obzira na profil.

Odlomak 20 — T/A nastavnik; nastavna jedinica: vektorski proizvod

1.nastavnik ko to Sapuc¢e sad meni? ((neko od ucenika se
nasmijao)) (.) pe:trer (.)pe:trer ubidu te(.)hm strelice
samo: (.)to su vektorcici ((komentar se odnosi na Dejanov
zapis na tabli)) (.)vektori c¢i:ja: je ((nastavnik okrece
stolicu na kojoj sjedi vise u pravcu table))
(.)apsolutna vre:dnost odnosno intenzitet jedan

(.)slede¢a vrsta su: ko:ordinate vektora a: (.)ta:ko je:
2.Dejan °dva jedan tri° ((zapisuje podatke na tabli))
3.nastavnik dva jedan tri (.)i: sledec¢a: (.)vektori hm koordinate

vektora be:
((izostavljen dio transkripta,Dejan nasstavlja da
ispisuje koordiante, nastavnik prati ispis ))

6.Dejan °e sad to prepisujem®

7.nastavnik prepi:8i (.)preko sajrusovog pravila: radi: de:jan

8.Dejan (ovde dva jedan i dva sad i sada moZemo ovako)
((zapisuje zadatak na tabli))

9.nastavnik odakle ¢e to da bude? (.) odakle?
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Konacno, prakse rjeSavanja zadataka na ¢asu nastavnika koji pripada modernoj grupi
drugacije su u odnosu na ostale tipove nastavnika. Prije svega ucenicima se daje
nekoliko zadataka na kojima rade. Rad se odvija individualno ili u paru, tempom Koji
odgovara ucenicima. Pri tome redosljed rjeSavanja zadataka ne mora da bude isti kao
redosljed kojim su zadaci ispisani na papiru koji je svaki ucenik dobio. Nakon 7-8
minuta individualnog rada (tokom kojih se nastavnik bavi administrativnim stvarima,
provjeravaju¢i povremeno napredak) uc¢enici imaju mogucénost da se sami jave kako bi
rijeSili zadatak. Svaki zadatak rijeSava drugi u€enik, a nastavnik se stara da isti ucenici
ne izlaze viSe puta na tablu. Dok se ucenici smjenjuju ispred table, ostali nastavljaju da
rade na zadacima koje jo$ nisu rijesili ili provjeravaju sopstvena rjeSenja sa onima koja
se nalaze na tabli (odlomak 21). Ono §to je znaCajno jeste da su ucenici ti koji rjeSavaju
zadatke, objaSnjavajuci u isto vrijeme postupak. Nastavnik daje komentar nakon $to se

zadatak zavrsi.

Odlomak 21 — moderni nastavnik; nastavna jedinica: rjeSavanje linearnih jedna¢ina

1.Dejana znaCi pas skok (3.0) skok je dva meta:ra a: ((ispravlja
Sta je upravo napisala na tabli, nastavnik prati Sta
Dejana zapisuje, neki uclenici rade zadatak za sebe,
drugi gledaju u tablu))

2.nastavnik EVO znac¢i ako vam nije jasno (.) kome nije jasno (.)
gle:da:jte: ((Seta u jednom dijelu ucionice prateli Sta
se zapisuje na tabli)) (.) dejana [obja:3nja:val

3.Dejana [( )] jedan

minut (1.0) onda ¢emo da znac¢i hm pas uc¢ini dva skoka
(.) onda on prede Cetiri meta:ra:
.nastavnik do:bro

.Dejana a lisica tri skoka (.) onda je to tri meta:ra:

.nastavnik do:bro

~ o U B>

.Dejana tako da zna:¢i za jedan minut (.) hm pas se priblizi
lisici ((Dejana zapisuje sve Sto govori)) Cetiri
meta:ra: manje tri meta:ra: to jest jedan metar (.) tako
da ¢e on nju onda susresti (.) poSto je ovo tridese:t
meta:ra: ((pokazuje rukom na crtez puta koji je nacrtala
prethodno)) ceo ovaj put (.) on ¢e nju susresti za
tridesetpet minu:ta: ((nastavnica se pribliZava
tabli)) (2.0) i sada (.) posta:vlja se pitanje (.) hm: na
kom rastojanju od tacke a: od ove tacke ((pokazuje na
crtez)) (.) ¢e pas sti¢i lisicu (.) hm znac¢i onda
racunamo koliko je on ukupno pre:Sao
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Za proces rjeSavanja znacajan je i nacin na koji se tretira greSka na ¢asovima ovog
nastavnika. lako se i na Casovima ove nastavnice CeSCe raspravlja o gresci koja se
desava na tabli, znacajno je da gresku ispravlja drugi ucenik, drug iz klupe, a ne
nastavnik (odlomak 22). Tek onda kada drugi ucenik nije u stanju da pomogne drugu ili

drugarici nastavnik nastupa sa pravim rjesenjem.

Odlomak 22 — moderni nastavnik; nastavna jedinica: rjeSavanje linearnih jedna¢ina
l.nastavnik znac¢i devojc¢i-vasa drugarica je na mestu (.) u svesci
<dobila ta:¢no reSenje> (.) a ovde je negde gresdka i da
vidimo gde je ta greska?
((izostavljen dio transkripta))

4.Stefan tijanat (.) druga za:gradat

5.nastavnik izadi stefane (.)da vidimo gde je ((Stefan izlazi do
table)) znac¢i na mestu je lakSe raditi ()

6.Ivana plus osam

7.Stefan °ovde® ((pokazuje prstom)) °plus osam’ ((ispravlja

Tijanin rad i nastavlja da joj objasnjava)) °i onda plus
Sest® ((Tijana bride ono $to je prethodno napisala))
ovde vidid® ((Tijana klima glavom))

Na svim ¢asovima koje smo snimili, vrijeme provedeno na zadacima, provjezbavanje,
zauzima barem polovinu vremena na ¢asu. S obzirom na tip interakcije koji preovladava
na vecini zabiljezenih Casova (frontalni oblik rada, razmjena sa manjim brojem ucenika)
postavlja se pitanje da li su 1 ucenici na ¢asu barem toliko vremena proveli ukljuceni u
aktivnosti koje su se odvijale tokom tih 45 minuta? Osim c¢asova laissez-faire
nastavnika, gdje nedostatak discipline ozbiljno ugrozava proces rada, na Casovima
nastavnika koji pripadaju tradicionalnijim profilima radna disciplina je na zavidnom
nivou. Ucenici jesu fizicki prisutni, radna atmosfera je obezbedena, ali je mali broj
ucenika koji direktno komuniciraju sa nastavnikom o sadrzaju u fokusu rada. Kod
mnogih uc¢esc¢e se svodi na prepisivanje sa table. Razumjevanje sadrzaja je diskutabilno.

Matematika je formalna disciplina. Ona zahtijeva upotrebu apstraktnih termina
discipline kako bi se savladali novi pojmovi. Ipak postavlja se pitanje na kom nivou je
razumejvanje moguce ukoliko se ostaje isklju¢ivo u domenu formalne discipline, a
matematika ne nalazi primjenu van konteksta ucionice? Da li moZemo govoriti o
produktivnom akademskom razgovoru ukoliko se interakcija odvija sa manje od trec¢ine
ucenika na Casu? lako sve snimljene casove odlikuje jedan zajednicki okvir aktivnosti,

na¢in na koji nastavnici organizuju svaku od njih unutar sopstvenog Casa vodi ka
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razli¢itim ishodima ucenja i obrascima ucesca ucenika. To je narocito vidljivo kada
uporedimo obrasce organizacije i rutine na ¢asovima nastavnika koji pripadaju dvijema

tradicionalnijim grupama, spram nastavnika koji pripada modernom tipu.
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DISKUSIJA REZULTATA

Osnovna ideja ovog rada bila je da istrazimo u kojoj mjeri su svakodnevne aktivnosti

u ucionici pod uticajem uvjerenja nastavnika o procesu nastave i ucenja, te koje su
mogucénosti ucCenika za ucenje u svjetlu tih vjerovanja. Na osnovu registrovanih
koncepcija o nastavi i ucenju, dozivljaja samoefikasnosti, kao i dominantnih praksi rada
izdvojena su Cetiri tipa nastavnika: ,laissez faire”, ,tradicionalni”, ,tradicionalni sa
dobrom atmosferom” i ,,moderni”. Prvu grupa nastavnika ,laissez-faire grupa,
obiljezava eklekti¢an skup uvjerenja o nastavi i u¢enju, nizak dozivljaj samoefikasnosti
u vezi regulisanja discipline u ucionici i rijetka upotreba aktivnosti usmjerenih na
strukuiranje Casa ili kreiranje atmosfere. Na osnovu opservacije ¢asova moze se reci da
posmatrane Casove odlikuje nekorespodentnost izmedu inicijalne ideje nastavnika i
realizacije te ideje; Sto otezava da i1 sami ucenici u potpunosti isprate tok desavanja na
Casu. Odaje se utisak da je nastavnik veoma detaljno isplanirao lekciju, da ima ideju i
zelju da podstakne ucenike na ucesce, ali se komunikacija ipak svodi na to da je
nastavnik osoba koja dominira interakcijom. Dinamika casa je dodatno naruSena
nedostatkom discipline.

Grupu ,.tradicionalni nastavnici koji stavljaju naglasak na atmosferu® takoder je
odlikovao eklekti¢an skup uvjerenja o nastavi i u¢enju, ali u odnosu na ostale izdvojene
grupe nastavnika, ova grupa se sSmatra izuzetno kompetentnom u vezi sa
uspostavljanjem discipline. Odlikuje ih naglasak na aktivnostima u vezi sa
struktuiranjem Casa, uz fokus na atmosferu. Na osnovu opservacije ¢asova nastavnika iz
ove grupe moze se re¢i da nastavnici koji pripadaju ovom tipu prvenstveno
uspostavljaju disciplinu na €asu, a pravila ponaSanja se poStuju. Nastavnik pokazuje
izvjesnu fleksibilnost u radu sa u¢enicima, ali ¢esto biva u situaciji da je on(ona) taj koji

»isporucuje* znanje ucenicima.

151



Uticaj pedagoskih koncepcija nastavnika na nastavni proces

,»Iradicionalnu® grupu odlikuje pristup nastavi koji odlikuje nefleksibilnost u
radu sa ucenicima. Nastavnik je taj koji uci ucenike, a ne netko tko uci zajedno sa
njima. Nastavnici ove grupe imaju tendenciju da tokom ¢asa prate odredeni tempo rada,
¢ime se ne ostavlja dovoljno vremena da ucenici promisle o odgovorima ili da im se
pruzi dodatno vrijeme za rad ukoliko im je ono potrebno.

Na kraju, grupa nastavnika, oznaena kao ,moderna grupa“ postize najvise
skorove na dimenziji moderan skup uvjerenja o nastavi i uenju 1 izvjestava o visokoj
ucestalosti koriS¢enja praksi usmjerenih na participaciju ucenika 1 kreiranje atmosfere
na ¢asu tokom godine. Opservacije ¢asova ove grupe nastavnika navodi na zakljucak da
oni pokazuju fleksibilnost u radu, omogucavajuéi i podsti¢uci ucesée ucenika na casu.

U kontekstu studija koje se bave odnosom uvjerenja nastavnika i aktivnosti na
Casu (npr. Grossman, 1991; Richardson et al., 1991; Stipek et al., 2001), rezultati nase
studije takoder ukazuju na povezanost izmedu koncepcija nastavnika i njihovih
svakodnevnih praksi rada. Nastavnici koji pripadaju odredenom tipu imaju tendenciju
da manje (ili ¢eSce) koriste odredene aktivnosti u radu sa svojim ucenicima. Rezultati
Stipeka i saradnika (2001) su sugerisali ne samo koherentan skup uvjerenja nastavnika
ve¢ 1 da nastavnici koji se opredjeljuju za tradicionalniji pristup matematici imaju
tendenciju da se u radu fokusiraju na brzinu izrade zadatka i znacaj potignuca, pruzajuci
znacajno manje autonomije ucenicima, uz socijalni kontekst u kome je greska nesto sto
treba izbjegavati. U kontekstu predmeta jezika, rezultati studije slucaja Grosmanove
(Grossman, 1991) su ukazali da nastavnici sa razliCitim orijentacijama ka tekstu teZe
razli¢itim vidovima poucavanja, dok studija RiCardsona 1 saradnika upucuje na
zaklju¢ak o kompatibilnosti izmedu uvjerenja nastavnika i njihovih praksi u Skoli
(Richardson et al., 1991). Slican obrazac smo utvrdili i u naSoj studiji; §to je
tradicionalnija koncepcija nastavnika o nastavi i ucenju on (ona) je manje sklon(a) da
ucenike ukljucuje u rad ili da podstice atmosferu na Casu. S druge strane Sto je skup
uvjerenja o nastavi i uéenju blizi modernom skupu uvjerenja participacija i autonomija
ucenika su neSto Sto se podrzava. ZnaCajan rezultat je svakako i taj da dozivljaj
samoefikasnosti nastavnika u pogledu discipline na ¢asu jeste vaZan za nacin na koji se
nastavnik postavlja u situacijama kada je disciplina naru$ena, utiuci na to koliko se

brzo i efikasno ona ponovo uspostavlja.
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Nakon ukrStanja podataka dobijenih prikupljanjem procjena nastavnika na
upitniku, posmatranjem ¢asova i na kraju kroz intervjue sa nastavnicima postalo je
evidentno da uprkos d¢injenici da rezultati naSe studije ukazuju na postojanje
povezanosti izmedu koncepcija nastavnika i njihovih svakodnevnih praksi rada, ovaj
odnos nije potpuno korespodentan. U praksi nastavnika evidentirali smo
razmimoilazenja u odnosu na registrovane koncepcije, kao 1 ¢injenicu da nekih svojih
aktivnosti nastavnici nisu svjesni. U pojedinim slu¢ajevima ¢ak 1 onda kada je nastavnik
direktno suocen sa praksom koja kontrira registrovanom uvjerenju (registrovano ponovo
i tokom intervjua) nastavnik nalazi neku vrstu opravdanja za nastalu situaciju i to
najcesce u drugima.

Za skoro sve nastavnike ¢ije smo ¢asove snimali ovo nije bio prvi put da imaju
»posjetu” na Casu, ali svakako je bio prvi put da vide sebe na video snimku tokom
intervjua koji se deSavao kasnije, i za veéinu to je bilo prili¢no iznenadenje. Zanimljivo
je da mozemo govoriti o nekim obrascima rekacija nastavnika na snimke. Naime
najcesSce su nastavnici komentare davali samoinicijativno u vezi sa brojem ucenika sa
kojima su u komunikaciji tokom prikazane sekvence. Sto je koncepcija nastavnika bila
tradicionalnija razlog za nizak stepen ucesca se ,,lakse* pronalazio u nezainteresovanosti
ucenika. Nijedan od nastavnika koje odlikuju duge monoloske sekvence u radu sa
ucenicima na ¢asu nisu na primjer ovakav nacin rada sagledavali kao mogucu prepreku
za nisku participaciju. S druge strane pojedini nastavnici kojima je veoma uspjesno
polazilo za rukom da uvuku svoje uéenike u diskusiju ili rad na ¢asu bivali su veoma
kriticni prema sopstvenim aktivnostima, reflektujuci na glas Sta jo§ mogu da urade ne
bili ,,neaktivne* ucenike uvukli u razgovor. Ova rekcija nastavnika na prikazane snimke
veoma je sli¢na rekaciji koju su mnogi nastavnici imali kada su vidjeli objavljenje
snimke iz TIMSS video studije (Stiegler et al., 1999). Za mnoge to je bilo prvi put da
vide kako je moguce odredene nastavne sadrzaje prikazati i na drugaciji na¢in. Reakcija
nasih nastavnika iz uzorka takoder govori u prilog nepostajanja ili vrlo malo prakse u
nasim Skolama koja omogucava ili podrZzava razmjenu izmedu nastavnika, a da se ona
ne tice zadataka ili tema za pismeni rad.

Spremnost pojedinih nastavnika da preuzmu odgovornost za sopstvene
aktivnosti u ucionici, razmi$ljaju¢i kako iste da unaprijede mozemo tumaciti i kao

otvorenost nastavnika za profesionalizaciju sopstvene uloge. Ukoliko profesiju
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nastavnika posmatramo kao profesiju koja se zasniva na ucenju (o samim ucenicima,
maticnom predmetu, Sirem socijalnom kontekstu), njen znacajan aspekt predstavlja
sposobnost 1 spremnost nastavnika da uci kako da unaprijedi sopstvenu praksu, razvija
kriti¢nost i samorefleksiju. Proces koji je kontinuiran i koji treba zapoceti ve¢ tokom
inicijalnog obrazovanja nastavnika, a potom podrzavati kroz njegovo dalje
profesionalno usavrSavanje.

Dalje analize nastavne prakse ukazale su i da ne postoji statisticki znacajna
povezanost u pogledu utvrdenih tipova nastavnika i1 vrste Skole u kojoj je nastavnik
zaposlen, gimnazija ili srednja stru¢na Skola; ali da postoji statisticki znacajna
povezanost izmedu utvrdenih tipova nastavnika i predmeta koji nastavnik predaje. Tako
se nastavnici srpskog jezika i knjizevnosti ¢eS¢e nalaze u grupama koje smo oznacili
kao ,,moderna* 1 ,laisssez-faire” grupa; dok su nastavnici matematike u vecoj mjeri
zastupljeni u grupama koje smo oznacili kao ,tradicionalna® 1 ,tradicionalna sa
fokusom na atmosferu®. Sta nam govore ovi nalazi? Ukoliko razli¢ito okruZenje $kola,
sami programi Skola i razli¢ite populacije ucenika sa kojima se nastavnici susrecu
nemaju uticaja na koncepcije koje nastavnici posjeduju o nastavi i uéenju, to bi znacilo
da su ova uvjerenja nastavnika u nasem uzorku duboko utemeljena i1 da pripadaju tzv.
,bazicnoj* grupi uvjerenja, koja su tesko promjenjiva (Korthagen, 2004). To takoder
zna¢i da je trenutni oblik obucavanja nastavnika za profesiju (pod uslovom da je
nastavnik imao tokom studija grupu predmeta u vezi sa metodikom i didaktikom
nastave), kao i seminari koje nastavnici u naSem sistemu prolaze kao dio obaveznog
usavrSavanja imaju malo, ako i imalo uticaja na koncepcije koje nastavnici vec
posjeduju. Dok s jedne strane mozemo postulirati da uvjerenja nastavnika pripadaju
takozvanoj grupi ,,bazinih®“ uvjerenja koja je teSko promijeniti, ostaje teSko za
povjerovati da niSta u daljem iskustvu nastavnika ova uvjerenja ne dovodi u pitanje. To
ustvari moze upucivati na ¢injenicu da sve ono ¢emu su nasi nastavnici izloZeni tokom
svog inicijanog obrazovanja i daljeg profesionalnog usavrSavanja je organizovano na
takav nacin da nema dovoljno snage da se suprotstavi ve¢ steCenim uvjerenjima.
Cinjenica da je, na primjer, najve¢i broj seminara kroz koje nastavnici prolaze
organizovan kao kondenzovan set predavanja bez moguc¢nosti za (samo)refleksiju i

isprobavanje novih rutina mozda su dovoljna ilustracija zasto nova iskustva kojima su
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nastavnici izlozeni nisu u mogucnosti da se suprostave mnogim, ranije formiranim
uvjerenjima.

Drugi znacajan nalaz je onaj u vezi sa razlikama u distribuciji nastavnika
matematike i srpskog jezika i knjizevnosti spram utvrdenih profila. Cinjenica da se 82%
nastavnika matematike u uzorku naslo u dva tradicionalno orijentisana profila, a da je
67% nastavnika srpskog jezika i knjiZevnosti pripalo modernoj grupi nastavnika, moze
govoriti u prilog tezi da svaki predmet ima svoju epistemologiju i metodiku rada. | za
nastavnike iz naseg uzorka ova podjela je ,,normalna i o¢ekivana®, jer kako oni sami
kazu, matematika je egzaktna nauka, a jezik i knjizevnost dozvoljavaju mnogo vise
slobode. Zanimljivo je ipak da pojedini nastavnici pronalaze drugacije nacine kako da
pridu svojim ucenicima ,,ne ogranicavajuéi® se utvrdenom metodikom (npr. izvjestan
broj nastavnika koji predaju matematiku nalazi se u ,,modernoj* grupi). To znaci da iako
epistemologija predmeta i vazeca metodika rada jesu znacajni prediktori pristupa koji ¢e
nastavnik razviti, uvjerenja koja nastavnik posjeduje ¢ine se presudnim za nacin kako ¢e
nastavnik pristupiti gradivu, tj. da li ¢e definisati svoju ulogu kao ,,prenosilac znanja“ ili
kao netko tko u¢i zajedno sa svojim ucenicima.

Posavsi od pretpostavke da se uCenje odvija unutar ucionice, zanimalo nas je
kako razliciti tipovi nastavnika, shodno predmetu koji predaju struktuiraju okruzenje za
ucenje? Koje su to specificne aktivnosti na casu u vezi sa predmetom koji nastavnik
predaje, te kako se one struktuiraju imajuci u vidu koncepcije nastavnika o nastavi i
ucenju? Iako postoje znaCajne razlike u pogledu aktivnosti koje se javljaju na ¢asovima
srpskog jezika 1 knjizevnosti 1 matematike obrasci interkacije su veoma slicni. Na
Casovima oba predmeta preovladava frontalni oblik rada, $to je u skladu sa nalazima
nekih prethodnih studija (npr. UNICEF, 2001). Ipak nacin na koji se nastavnici bez
obzira na predmet postavljaju u radu sa cijelim odjeljenjem znacajno se razlikuju. Sto je
tradicionalnija koncepcija nastave u rad se ukljuéuje manji broj ucenika. Na svim
Casovima koje smo snimili samostalan rad ucenika ili rad u paru veoma rijetko je
zastupljen, bez obzira na koncepcije nastavnika o nastavi. Ovaj nalaz govori u prilog
tome da je dominantan model nastave prisutan u nasim $kolama onaj sa fokusom na
prosjecnog ucenika, u kome je nastavnik i dalje taj koji dominira u¢ionicom i prenosi
znanje. Takoder nastavnik radi sa svim ucenicima u odjeljenju (ili barem onim

zainteresovanim), uz malo prilagodavanja razli¢itim potrebama razli¢itih uc¢enika. Osim

155



Uticaj pedagoskih koncepcija nastavnika na nastavni proces

ukoliko koncepcija nastavnika o nastavi i u¢enju ne protuvrjeci ovom modelu praksa je
frontalni rad i pasivno ucesce ucenika. U sluc¢ajevima kada nastavnik sagledava ucenje
kao proces koji se odvija uz zajednicki rad i nastavnika i ucenika postoji naznaka neke
druge prakse ili tendencija da se nesto promijeni. To ne znac¢i da novi oblici rada odmah
postaju dominantni, ali svakako postepeno ulaze u repertoar rada.

Kada je rije¢ o skupu aktivnosti za koje smo utvrdili da su karakteristi¢ni za rad
nastavnika srpskog jezika 1 knjiZevnosti, naZalost nismo pronasli komparabilnu studiju
kao S§to postoje za oblast matematike (npr. TIMSS i LPS). U skladu sa izjavama
nastavnika da je kreiranje znacenja kroz diskusiju neSto ¢emu teze na svojim Casovima,
fokus analize je bio upravo na tom segmentu, koji smo zatim posmatrali i sa aspekta
kreiranja ,,akademski produktivnog govora na ¢asu“. Naime onda kada diskusija ima za
cilj kreiranje novih znaCenja, istice se znacaj svakog govornog Cina u vezi Sa
kontekstom u kome se diskusija odvija, kao i pozicioniranost ucesnika u samom
fizickom prostoru gdje se ona odvija. U situacijama kada nastavnik jasno zna kako da
nametne novo znaCenje dijalog se nastavlja. Onda kada se ucCeniku daje potrebno
vrijeme (eng. wait time) ili ga suocava sa kontra-primjerima i otvorenim pitanjima,
pruzaju¢i mogucnost za ,a Sta ako* ucenici se podstiCu na participaciju. Dobru
ilustraciju ovoga nalazimo u koriS¢enju jezika, primjera i pitanja nastavnika koji je
pripadao modernoj grupi tokom obrade pjesme Svetkovina. Sasvim drugaciji kontekst
diskusije bio je prisutan na casovima nastavnika koji zauzima tradicionalnu poziciju ka
nastavi. Tokom diskusije sa samo nekoliko ucenika dominira apstraktan jezik, svi
ucenici ne dobijaju jednake Sanse da se ¢uju njihove misli 1 ideje, a pitanja u formi
monologa otezavaju dalje razumjevanje. Unutar diskusije funkcija nastavnika je da vodi
ucenike dok oni raspravljaju o odredenom problemu. Shodno tome postavljena pitanja
bi trebalo 1 moraju da imaju viSe od jednog ta¢nog odgovora, a uloga nastavnika je da
prvestveno pomogne ucenicima da izoStre 1 objasne svoje stanoviSte. Na taj nain
ucenicima se pruza mogucénost da sluSaju jedni druge, grade sopstvene ideje i na
idejama drugih. Koris¢enjem jezika koji je nerazumljiv ostalim ucesnicima,
podsticanjem jednog pravog gledista, a sa idejom kreiranja dijaloga, u skladu je sa
tezom Hejsa i Matusova kako ¢ak i onda kada nastavnici eksplicitno imaju za cilj da

promovisu dijalog i razgovor na ¢asu oni to najcesce rade ,,provjeravajuci instituciono
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definisano gradivo, a ne kroz ono sto predstavlja realno interesovanje* ucenika (Hayes
& Matusov, 2005).

Kada je rije¢ o nastavi matematike referiramo na dva razli¢ita okvira koja su
proizasla iz nalaza TIMSS video studija (1995 i 1999) i radova Santagate i Barbierija iz
Italije, te studije Klarka i saradnika. Dok nalazi TIMSS-a i radovi italijanskih autora
upucuju na postojanje kulturalno specifi¢nih praksi na ¢asovima matematike, rezultati
Learner’s Perspective Study to donekle opovrgavaju. Bez pretenzija da cCasove
matematike koje smo snimili tretiramo kao nacionalni uzorak, neke paralele izmedu
rezultata mozemo povu¢i. Naime uzorak nasih Casova upucuje na to da izvjesne
»kulturalne prakse* postoje 1 one su vidljive u apsolutnoj dominaciji frontalnog oblika
rada na svim Casovima i prisustva dugih monoloskih sekvenci na vecini snimljenih
Casova, $to je u skladu sa nalazima koji proizilaze iz TIMSS studije. S druge strane s
obzirom na registrovane koncepcije o nastavi i uenju i demonstrirane prakse rada, neke
znacajne razlike izmedu pojedinih tipova nastavnika u pogledu organizacije aktivnosti
na Casu svakako postoje. Uprkos dominaciji monoloskih sekvenci one ipak nisu prisutne
kod svih nastavnika, a takode nastavnici se medusobno razlikuju i u pogledu
organizacije aktivnosti rjeSavanja zadataka na c¢asu, iako njen znafaj na veoma slican
nacin tumace. Nalaz da nastavnici unutar jedne zemlje mogu znacajno da se razlikuju
medu sobom u skladu je sa nalazima studije Klarka i saradnika (LPS studija), tj. idejom
da kulturno utvrdene obrasce aktivnosti ne treba pojednostavljivati, a da prisutnim
varijacijama treba posvetiti podjednaku paznju tokom analize i tumacenja rezultata.

Na koji na¢in mozemo upotrebiti nalaze do kojih smo dosli u ovoj studiji?
Mozemo re¢i da smo otvorili moguénost da se u daljim istrazivanjima ispituju relacije
koje postoje izmedu razli¢itih koncepcija o nastavi i ucenju i1 svakodnevne prakse
nastavnika, sa naglaskom na kompleksnost ovog odnosa. Naime ova studija ukazuje na
to da odnos izmedu uvjerenja nastavnika i njihovih svakodnevnih praksi odlikuje
nepotpuna korepodencija, ali postavlja se pitanje da li se ova vrsta odnosa odrzava sa
vremenom? To bi znacilo da je potrebno ispitati mogucu odrzivost pojedinih koncepcija
nastavnika tokom odredenog vremenskog ciklusa, te nacina na koji se utvrdena
uvjerenja ogledaju u praksi nastavnika tokom istog vremenskog intervala. Ono $to
ostaje da se ispita je i da li je moguce da nastavnik razvije i uvede nove aktivnosti u

sopstvenu praksu, ne mjenjajuéi opéu koncepciju nastave, ali i pod kojim uslovima je
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nastavnik najpodlozniji da promijeni koncepciju koju posjeduje? Takoder »mapiranjemc
koncepcija nastavnika o nastavi i u¢enju doprinjeli Smo korpusu znanja u vezi sa nacinom
na koji nastavnici sagledavaju svoje ucenike u tom procesu, a samim tim upoznali blize i
socijalni kontekst u kome pretpostavljamo da se uéenje i odvija. Naime eksplicitne teorije,
razvojne 1 pedagoske teorije o razvoju i ucenju nam ukazuju na uslove koje pogoduju
optimalnom razvoju djece razli¢itih uzrasta, §to ne znaci da nastavnici koji dolaze u dodir
sa djecom te iste faktore sagledavaju na isti na¢in. Samim tim studije poput ove otvaraju
prostor za ispitivanje razlika izmedu implicitnih i nau¢nih teorija i znanja, omogucéavajuci
kontekstualizaciju nau¢no utvrdenih principa i u praksi.

Prikupljeni podaci omogucéili su nam i da donekle uporedimo praksu nasih
nastavnika sa praksama zemalja gdje su sli¢ne studije ve¢ izvedene; ali i da razmiSljamo
o na¢inima na koje je moguce postoje¢u metodologiju dalje unaprijediti kako bismo
prikupili $iri spektar podataka i produbili postoje¢a saznanja 0 odnosu uvjerenja i
postojecih praksi (npr. uklju¢ivanjem podataka o perspektivi ucenika).

Na kraju prikupljeni video materijal i interakcija sa materijalom koji su
nastavnici unutar studije imali sa njim pokazuju nam kako ovakav nacin prakse moze
predstavljati vazno orude u procesu obucavanja nastavnika-studenata, ali i onih
nastavnika koji su ve¢ u sluzbi. Naime zajednickom analizom segmenata ¢asa tokom
obuka ili kurseva na fakultetu, stvorio bi se prostor zajednickog razumjevanja ¢ime se
moze doprinjeti kompleksnijem i1 dubljem uvidu u funkcije pojedinih segmenata
nastavnog procesa, kao i ishoda koje odredene aktivnosti mogu imati na uc¢enje ucenika
1 njithov odnos prema skoli. Kao §to smo mogli vidjeti tokom prikaza rezultata unutar
ove studije, moguénost za refleksiju nije bila znacajna samo za produbljivanje
razumjevanja o odnosu koncepcija nastavnika i njihovih prakse za nas kao istrazivace,
ve¢ je doprinjela da i1 nastavnici steknu uvid o ishodu pojedinih aktivnosti u ucionici i
nacina na koji se njihova uvjerenja reflektuju u nastavi. Za neke gledanje snimaka
tokom videostimulirajuéeg intervjua sa istrazivatem ve¢ je bio dovoljan poziv za
promiSljanje o sopstvenoj praksi i trazenje nacina kako da je unaprijede. Unutar
kolektiva nastavnika, ta¢nije predmetnim aktiva diskusije, potpomognute video
zapisom, mogu znacajno potpomoci proces refleksije, Cesto zanemaren u svakodnevnoj
praksi; time prevazilaze¢i komunikaciju unutar aktiva koja se kao §to smo pomenuli

Cesto odnosi na ujednaCavanje tema i zadataka za pismeni rad. Iskustva sa naSim
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nastavnicima u okviru istrazivanja pokazuju koliko je ova praksa malo zastupljena u
nasim Skolama, a koliko znacajnih uvida o sopstvenom radu nastavnik na ovaj nacin
moze da stekne. Princip mozemo postulirati i na odnos izmedu nastavnika i studenata na
fakultetu ili pak voditelja seminara i njegovih ucesnika o aktivnostima unutar u¢ionice.
Obucavanje za (samo)refleksiju tokom inicijalnog obucavanja nastavnika, podrzano
tokom obaveznog profesionalnog usavrSavanja nastavnika u sluzbi svakako bi

predstavljao snazan oslonac unapredenja i profesionalizacije rada nastavnika.
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Z AVRSNA RAZMATRANJA

Aktivnosti I prakse nastavnika u vezi sa poucavanjem i uéenjem zavise od velikog
broja razli¢itih faktora; od uslova i konteksta nastave do opcih uvjerenja u vezi sa
procesom nastave i u¢enja. Kako navode neki autori (npr. Hattie, 2009), tek onda kada
budemo razumjeli ,,naocale* kroz koje nastavnici gledaju ucionicu, mozemo postaviti
pitanje o efektima njihova rada. Vodec¢i se idejom da svaki put kada nastavnik ude u
ucionicu, on ili ona posjeduju neku koncepciju o tome kako Zele Cas da izgleda,
dizajnirali smo studiju koja je imala za cilj da ispita povezanost izmedu uvjerenja
nastavnika o nastavi i u€enju i njihovih aktivnosti unutar ucionice. U kontekstu
ucionice, koja je bila nasa jedinica analize, uCenje je posmatrano kao proces koji se
odvija u prostoru kokonstrukcije izmedu nastavnika i u¢enika.

S obzirom na svojevrstan dualizam u vezi sa istrazivanjem kapaciteta nastavnika
i njihove svakodnevne prakse (fokus je ili na filozofiji nastavnika ili na detaljnoj analizi
I interpretaciji praksi unutar u¢ionice, ne razmatrajuci njihovo znaéenje); u ovoj studiji
pokusali smo ove dvije tradicije da postavimo u neku vrstu dijaloga. Posli smo od
pretpostavke da odnos izmedu uvjerenja koje nastavnik posjeduje o tome na koji nacin
treba konstruisati okruzenje za ucenje i svakodnevne praksu nije jednostavan; ve¢ da
moze znacajno da varira. S jedne strane uvjerenja i prakse nastavnika mogu biti u
skladu, ali isto tako pojedine prakse nastavnika mogu izlaziti izvan okvira koje
uspostavljaju uvjerenja ili praksa moze protuvrjeCiti demonstriranim uvjerenjima
nastavnika.

Sta je bio konceptulano-kontekstulani okvir ove studije? Tri koncepta smo imali
na umu dok smo kreirali pojedine korake istrazivanja. To su koncepcije nastavnika o
nastavi i ucenju, samoefikasnost nastavnika i prakse nastavnika. Literatura doprinosi

stanovistu da koncepcije i uvjerenja pripadaju grupi konstrukata koji opisuju strukturu i
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sadrzaj toka misli neke osobe za koje se pretpostavlja da oblikuju ponasanja te osobe
(Bryan & Atwater, 2002; Nespor, 1987; Pajares, 1992). U tom smislu koncepcije se
definisu kao znacenja koja pridajemo fenomenima, a koja potom posreduju na§ odgovor
u situaciji koja dati fenomen ukljucuje. U kontekstu nastave koncepcije nastavnika
predstavljaju uvjerenja nastavnika o nastavi i(ili) ucenju, koja usmjeravaju njegove
percepcije o situaciji i oblikuju akcije u vezi sa datom situacijom. Sam pristup koji
nastavnik ima prema nastavi, njegove konkretne akcije, su na¢in da se uvjerenja prenesu
u praksu (Pratt, 1992).

Kvalitet poucavanja (metode rada nastavnika), ocekivanja nastavnika i
koncepcije nastavnika o nastavi i ufenju nalaze se medu najée$¢im faktorima koji
govore o ,,efektu nastavnika“ u vezi sa ishodima ucenja njihovih uc¢enika (Hattie, 2009;
OECD, 2010a). Prema ocjenama ucenika kvalitetni nastavnici su oni koji ih ,,izazivaju*
da nauce nesto novo, imaju visoka ocekivanja, ohrabruju¢i uéenike da uce predmet koji
predaju. Efekat ocekivanja, tj. predstava o onome $ta je to $to svi uéenici mogu (ili ne)
znacajan je parametar koji uti¢e na postignuce uéenika, posredovan ukupnim odnosom
nastavnik-u¢enik. Onda kada nastavnik pokaze svojim uc¢enicima da vrjednuje njihove
ucenje, kreiraju¢i atmosferu u kojoj se ucenici osje¢aju sigurno, doprinosi da se i
uCenici posvete ucenju sa razumjevanjem i interesovanjem. U takvoj toploj Socio-
emocionalnoj klimi podrzavaju se napori svih u¢enika. Nastavnik koji ulazi u u¢ionicu
sa koncepcijom da svi u¢enici mogu da napreduju; da je akademsko potignuce ucenika
promjenjive prirode (a ne fiksirano na pocetku Skolovanja), efektivno djeluje na ishode
ucenja svojih ucenika. Nacin na koji nastavnik komunicira svoje namjere tokom Casa i u
skladu sa tim namjerama §ta znaci biti uspjeSan u radu od velikog su znacaja za proces
nastave.

Da bi nastavnik bio uspjeSan u komuniciranju sopstvenih ocekivanja,
vrijednovao akademsko postignuce ucenika, efikasno koristio razli¢ite nastavne metode
u nastavi, neophodno je i da nastavnik ima doZzivljaj sopstvene visoke efikasnosti; tj, da
posjeduje uvjerenje da je sposoban da organizuje i izvr$i neophodne radnje koje ¢e ga
dovesti do odredenih ishoda. U $kolskom okruzenju samoefikasnost se dovodi u vezu sa
postignu¢em ucenika, njihovom motivacijom za ucenje i dozivljajem efikasnosti (npr.
Ashton & Webb, 1986; Anderson et al., 1988, Midgley, Feldlaufer, & Eccles, 1989,

Moore & Esselman, 1992; Ross, 1992); ali se povezuje i sa entuzijazmom Kkoji
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nastavnik posjeduje u vezi sa procesom poucavanja i ponasanjem u ucionici, njegovom
posvecenosti radu, te naporima koje ulaZzu u nacin planiranja i organizacije nastave
(Allinder, 1994; Coladarci, 1992; Guskey, 1984; Guskey, 1988, Hall et al., 1992, u
Tschannen-Moran et al., 1998; Ross, 1998; Stein & Wang, 1988). Teorijsko odredenje
samoefikasnosti koje je prozimalo ovaj rad u skladu je sa Bandurinom koncepcijom
usmjerenom na ishod; odnosno postoji o¢ekivanje ne samo da osoba moze da izvede
zeljenu akciju, ve¢ da ¢e isto uciniti uz ocekivani nivo strucnosti i kompetencija.
Empirijski model Tasen-Moranove i saradnika (Tschannen-Moran et al., 1998), koji
smo koristili postulira da validna mjera efikasnosti nastavnika mora procjenjivati licne
kompetencije i analizu zadataka u smislu izvora podrske i prepreka u situaciji vezanoj
Za nastavu.

Strategije poucavanja i ucenja su kompleksni procesi, u stalnoj interkaciji jedan
sa drugim; a za njihovo dublje razumjevanje nephodno je prikupljanje podataka
prilagodeno pojedina¢nim kontekstima u kojima se ovi procesi odvijaju (OECD,
2010b). U kontekstu aktivnosti tokom c¢asa klju¢nim elementima poucavanja i ucenja
Smatraju se nastavne metode (Sirok spektar aktivnosti nastavnika u vezi sa
organizacijom rada na ¢asu, sredstvima koje se koriste u nastavi i postupaka nastavnika
kojim ukljucuju u€enike u smislene aktivnosti koje vode ucenju) i atmosfera u ucionici.
Posmatrajuci istrazivanja koja su imala za cilj da ispitaju Sta se deSava unutar ucionice
vec¢i broj ranih istrazivanja vezuje se za “proces-produkt” model (koreliraju se procesi
koji se odvijaju unutar ucionice 1 postignuc¢e ucenika); dok je kasniji razvoj doveo do
kreiranja modela istrazivanja nastave koji ukljucuju niz intelektualnih i socijalnih
komponenti. Unutar danas dominantnog, konstruktivistickog referentnog okvira,
prostor zajednicke izgradnje izmedu razli¢itih u¢esnika u procesu ucenja u fokusu je
mnogih studija, doprinose¢i stvaranju okvira za zajedni¢ko izuc¢avanje dva procesa -
nastave i uéenja. Ipak uprkos znacajnim medunarodnim inicijativama Koje doprinose
razumjevanju aktivnosti unutar ucionice u razliitim kulturnim kontekstima, domen
matematike i u nesto manjoj mjeri nastava nauke dominiraju na ustrb ostalih.

Kada je rije¢ o obrazovnoj praksi u Srbiji, mozemo re¢i da na§ obrazovni sistem
posljednju deceniju prolazi kroz znacajne promjene koje su pokrenute u skoro svim
sektorima obrazovanja; ali da ih ujedno obiljezava diskontinuitet kako u pogledu

kreiranja novih praksi, tako i u pogledu njihove implementacije (npr. Dimou, 2009;
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Stankovi¢, 2011). Prethodne analize ukazuju da je nase obrazovanje i dalje orijentisano
na sticanje akademskog znanja i vjestina spram razvijanja klju¢nih kompetencija (EU,
2002; Eurydice, 2010); a da je dominantan nac¢in rada u naSim ucionicama predavanje i
frontalni oblik rada (Ivi¢ et al., 2001; Mintz, 2009, EU, 2007), uz pasivnu ulogu u¢enika
I ohrabrivanje memorizacije, umjesto razumjevanja naucenog (UNICEF, 2001).
Fenomen je vidljiv i u rezultaima koje nasi ucenici postizu u okviru PISA testiranja. Oni
su uspjesniji u identifikovanju i selektovanju informacija u tekstu, u odnosu na
promisljanje 1 evaluaciju tekstova koje su procitali, postizu veci uspjeh sa tekstovima
koji prikazuju informacije na tradicionalan, linearan nacin; spram tekstova koji su u sebi
sadrzavali tabele, grafikone ili slike (Baucal & Pavlovic Babi¢, 2010). Uprkos
pokusajima da se nastavne prakse promijene upotrebljene mjere imale su malo odjeka.
Da bismo istrazili povezanost izmedu uvjerenja nastavnika o nastavi i u¢enju i
njihovih aktivnosti unutar u¢ionice osmisljena je studija koris¢enjem istrazivackog
nacrta mjeSovitog tipa; sekvencijalno-eksplanatorne kategorije. U istrazivanju je
ucestvovalo 96 nastavnika srednjih Skola iz Beograda (nastavnici srpskog jezika i
matematike). Na osnovu registrovanih koncepcija o nastavi i uenju, dozivljaja
samoefikasnosti, kao i dominantnih praksi rada izdvojena su Cetiri tipa nastavnika; (1)
“laissez-faire”, (2) “tradicionalni”, (3) “tradicionalni sa dobrom atmosferom” i (4)
“moderni”. Svaki od izdvojenih tipova nastavnika karakterisao je specifican profil
uvjerenja i registrovanih praksi rada, Sto se pokazalo i tokom analize ¢asova odabranih
nastavnika unutar svakog od profila. Na taj na¢in u kontekstu studija koje se bave
odnosom uvjerenja nastavnika i aktivnosti na ¢asu (npr. Grossman, 1991; Richardson et
al., 1991; Stipek et al., 2001) rezultati nase studije takode ukazuju da postoji povezanost
izmedu koncepcija nastavnika i njihovih svakodnevnih praksi rada. Nastavnici koji
pripadaju odredenom tipu iamju tendenciju da manje (ili ¢eSc¢e) koriste odredene
aktivnosti u radu sa svojim ucenicima. Rezultati ove studije ukazuju da Sto je
tradicionalnija koncepcija nastavnika o nastavi i ucenju on je manje sklon da ucenike
ukljucuje u rad ili da podsti¢e atmosferu na ¢asu. S druge strane Sto je skup uvjerenja o
nastavi 1 u¢enju bliZzi modernom skupu uvjerenja participacija i autonomija ucenika su
nesto Sto se podrzava. Znacajan rezultat je svakako i taj da doZivljaj samoefikasnosti

nastavnika u pogledu discipline na Casu jeste vazan za nacin na koji se nastavnik
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postavlja u situacijama kada je disciplina narusena, uti¢u¢i na to koliko se brzo i
efikasno ona ponovo uspostavlja.

Rezultati studije su dodatno ukazali i na to da je odnos izmedu uvjerenja
nastavnika o nastavi i ucenju i njihovih praksi rada kompleksan. Uprkos tome §to
mozemo da izdvojimo specificne profile nastavnika s obzirom na njihove registrovane
koncepcije o nastavi 1 u€enju i aktivnosti koje se deSavaju na Casu pojedinih praksi
nastavnici nisu svjesni ili se u njihovom radu pojavljuju pojedine aktivnosti koji jos§ nisu
osvijeS¢ene unutar sklopa uvjerenja koje nastavnik posjeduje. Ovaj podatak je znacajan
1 sa metodoloSkog 1 teorijskog aspekta.

Naime da smo se zadrZali na tehnikama prikupljanja podataka koji nam
omogucavaju posredan uvid u aktivnosti nastavnika (npr. upitnik) jedan od osnovnih
rezultata i zakljucaka ove studije bio bi da moZemo govoriti o odnosu korespodencije
izmedu koncepcija nastavnika o nastavi 1 ucenju i registrovanih praksi, jer jesmo
utvrdili Cetiri tipa nastavnika s obzirom na razli¢ite registrovane koncepcije o nastavi i
ucenju 1 u skladu sa tim registrovali prakse rada nastavnika. Uvodenjem podataka koje
smo prikupili u video studiji omogucilo nam je da analiziramo aktivnosti u ucionici sa
aspekta podataka prikupljenih u prethodnom kvantitativnom dijelu studije, a da zatim
iste dodatno objasnimo u saradnji sa nastavnicima koji su imali priliku da vide kako
njihov Cas izgleda. Za vec¢inu nastavnika to je bio prvi put da sagledavaju svoju praksu
na ovaj nacin, Sto je omogucilo kristalisanje sopstvenih koncepcija, ali i izoStravanje
onih situacija o kojima neki vid preklapanja ili bolje reCeno nepoklapanja postoji.
Upravo ukrstanje razli¢itih izvora podataka doprinjelo je produbljivanju naSeg
razumjevanja o kompleksnom odnosu izmedu razlic¢itih aspekata nastave i ucenja i
efekata koje pojedine aktivnosti mogu imati na ucenje ucenika; Sto je izmedu ostalog i
bio jedan od ciljeva ove studije.

Sa konceptualno-teorijskog aspekta rezultati studije ukazuju na jo$ jedno
znadajno pitanje, a to je da li je opravdano fokusirati se samo na um ili na aktivnosti
individue? Najcesc¢e kada se bavimo umom pokuSavamo da ga na neki na¢in izmjerimo,
sluze¢i se principima kvantitativne metodologije, trazimo pravilnosti kako bi sagledali
op¢u sliku fenomena. Kvalitativna metodologija sluzi za ilustraciju pojedinih slucajeva
koji oslikavaju op¢i obrazac. S druge strane baveci se ljudskom aktivnoscéu, fokus je na

zna¢enjima i kreiranju istih, uz upotrebu kvalitativne metodologije. Ve¢ smo pominjali
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da svojevrsni dualizam postoji i u oblasti nastave i uenja, to jest da se pojedini
istrazivaci fokusiraju na um nastavnika, smatrajuéi je on taj koji oblikuje svakodnevne
aktivnosti unutar ucionice; dok se drugi fokusiraju na detaljnu analizu i interpretaciju
praksi nastavnika, ne razmatrajuci njihovo znaéenje za pojedinca. Rezultati nase studije
ukazuju da ovaj odnos nije linearan.

U isto vrijeme ne treba smetnuti s uma da kvalitativna i situaciona analiza daju
vrlo dobar uvid u dinamiku izmedu razli¢itih aspekata situacije i aktera, ali se javlja
problem u kojoj mjeri se saznanja proizasla iz takve analize mogu generalizovati. S
druge strane, kvantitativna istraZivanja produkuju nalaze koji su formulisani kao visoko
generalizovane pravilnosti, ali problem nastaje u pokusaju razlikovanja smislenih
generalizacija (koje zaista govore o neCemu) i artificijelne generalizacije koje su plod
logike kvantitativnih analiza koje pocivaju na statistickim uopStavanjima.

Kao i bilo koja druga oblast, nastava je dinami¢no polje aktivnosti. Ona se moze
mijenjati vremenom, na nju moze uticati specifi¢an kontekst situacije, kao 1 uvjerenje
pojedinca §ta treba ili ne treba raditi. Ukoliko posmatramo um i aktivnost kao dvije
varijable od podjednakog znacaja za polje nastave (ali i psihologije uopée), mozemo li
ih istrazivati podjednako, uz uvazavanje kompleksnih odnosa izmedu njih, kori§¢enjem
metodologije koja omogué¢ava kombinaciju kvantitativno — kvalitativnih tehnika? Da li
time poveCavamo Sansu za smislene generalizacije? Dok kvantitativne tehnike
omogucavaju da uhvatimo obrazac pojave, Sta je ono Sto je zajednicko; kvalitativne
tehnike doprinose boljem razumjevanju kako utvrdenih pravilnosti, tako i pojava koje
odstupaju od utvrdenih obrazaca. Cini se da je organizacija ovog istrazivanja, kao i
rezultati koji su proizasli iz njega dobra ilustracija te ideje.

Iako ova studija nije mogla da ukljuci u svoje okvire i perspektivu ucenika (Sto
je na primjer upravo znacaj ve¢ pominjane LPS studije); kao ni registovanje koncepcija
nastavnika u dvije vremenske tatke®’, ukupno gledano ona doprinosi dijalogu
pomenutih istrazivackih tradicija i korpusu znanja u vezi sa na¢inom na koji nastavnici
sagledavaju svoje ucenike u procesu ucenja i nastave. Na ovaj nac¢in imali smo prilike i da

blize upoznamo socijalni kontekst u kome pretpostavljamo da se ucenje 1 odvija. Isto tako

%2 Rezultati pojedinih studija ukazuju da tokom vremena nastavnici imaju tendenciju da zadrze sli¢na
uvjerenja o prirodi predmeta i procesu uéenja (npr. Grisham, 2000; Warfield et al., 2005), ali i da moze
do¢i do promjene u nacinu na koji nastavnik podstice ciljeve za koje se zalaze (Mangano & Allen, 1986;
Natan & Knuth, 2003).
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saznavanje na osnovu razliCitih izvora podataka, doprinjelo je ispitavanju raznovrsnih
aspekata na relaciji nastavnik-uc¢enik, koje iznova mozemo ponovo ispitivati, a da nismo
ograni¢eni ponovnim prikupljanjem materijala. Pored toga sakupljeni podaci su nam
omogucili i transparentniju komparaciju sa praksama zemalja, gdje su slicne studije veé
izvedene ili su u povoju.

U vezi sa tim naredni korak u istrazivanja oblasti vidimo u slede¢im pravcima:
longitudinalno pracenje nastavnika 1 kontrolisanje efekta nastavnika prilikom
istrazivanja odnosa uma (uvjerenja nastavnika) i aktivnosti (svakodnevne prakse). Prvi
pravac istrazivanja nam omogucava da snimanjem stanja u dvije vremenske tacke ili
pracenjem kako se razvija okruZenje za ucenje u jednom odjeljenju duzi vremenski
period ispitamo na koji na¢in se razvijaju pojedine koncepcije nastavnika, a samim tim i
aktivnosti, te pod kojim uslovima dolazi do njihove promjene. S druge strane pracenje
prakse nastavnika u dva razli¢ita odjeljenja, dok predaje isti sadrzaj, pruzilo bi nam
mogucnost da , kontroliSemo* efekat nastavnika 1 sadrzaja, i time steknemo dublji uvid
u kapacitete nastavnika za prilagodavanje potrebama razli¢itih uc¢enika i grupa; te koji
su efekti pojedinh akcija na ishode u¢enja razli¢itih grupa ucenika.

Jedna od ideja koju smo izlozili na samom pocetku ovog rada bila je da bez
izuCavanja ,,naocala“ kroz koje nastavnik sagledava ucionicu u koju ulazi svaki dan ne
mozemo govoriti o efektima rada nastavnika na ishode uc¢enja uéenika. Mozemo reé¢i da
smo ovom studijom uspjeli da napravimo nekoliko koraka koji doprinose razumjevanju
vizure nastavnika, ali i utvrdimo dalje pravce istrazivanja koji ¢e omogucéiti da jednog

dana kompletiramo slagalicu zvanu nastava.
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PRILOG 1 - INSTRUMENT (PILOT FAZA)
UPITNIK ZA NASTAVNIKE

KONCEPCIJE NASTAVNIKA O NASTAVI I UCENJU

Upitnik pred vama deo je Sireg istrazivanja na temu uverenja i praksi nastavnika u
procesu nastave i ucenja. Kako su nastavnici jedan od najznacajnijih izvora informacija u
obrazovno — vaspitnom procesu zahvaljuju¢i specifiécnom iskustvu i kompetencijama koje
poseduju, osnovni cilj ovog upitnika je da prikupi podatke o iskustvima, zapazanjima i
uverenjima nastavnika u ovom domenu.

Tvrdnje pred vama odraZavaju raznovrsnost mi$ljenja i uverenja koja postoje medu
nastavnicima. Dakle ta¢ni i pogre$ni odgovori ne postoje, a prilikom odgovaranja na pojedine
tvrdnje, molimo vas da se rukovodite vasim dosadasnjim iskustvom. Zanima nas upravo vase
misljenje o procesu nastave i ucenja.

Molimo vas da odgovorite na sva pitanja iz upitnika, imajué¢i u vidu vasu dosada$nju
praksu jer ¢emo na taj nain steci realnu sliku o na¢inu na koji nastavnici razumeju bitne
aspekte nastave i ucenja u Skoli. Potrebno je oko 45 minuta da popunite upitnik, a kada to
ucinite, molimo vas da kompletan materijal predate psihologu / pedagogu u vasoj skoli.

HVALA NA SARADNJI!

OSNOVNE INFORMACIJE

1. Pol: O Zenski O muski
2. Koliko godina imate?

manje od 25 25-29 30-39 40-49 50-59 60+
[ [ [ [ [ [

3. Koliko dugo radite kao profesor/ka?

prva godina preko 20
rada 1-2 godine 3-5godina 6-10 godina 11-15godina 16-20 godina godina
L] L] L] L] L] L] L]
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4. Kao profesor/ka radite:
O puno radno vreme
00 50-90% od punog radnog vremena
O manje od 50% punog radnog vremena

5. Koji predmet predajete?

6. Koji je vas nivo obrazovanja?

] zavrSen fakultet [J odbranjen magistarski rad

O odbranjen master rad

O odbranjena doktorska teza

NASTAVNA PRAKSA, UVERENJA | STAVOVI

U narednom segmentu ovog upitnika bicée reci o vasim licnim uverenjima u vezi sa razlicitim
aspektima procesa nastave i ucenja, a vas zadatak bi¢e da za svaku od tvrdnji oznacite u kojoj

se meri sa njom slaZete ili ne, odnosno koliko Cesto praktikujete neki od navedenih postupaka

na svojim casovima u toku godine.

7. Slede¢i niz tvrdnji tiCe se vaSih uverenmja u vezi sa aktivnostima koje nastavnik
preduzima u toku samog ¢asa. Molimo vas da navedete u kojoj meri se slaZete sa svakom

od tvrdnji. Oznacite samo jednu kucicu u svakom redu.

1 —u velikoj meri se neslazem 2 —neslazemse 3 - slazem se

4 — veoma se slazem

u velikoj | ne slazem veoma
merise | slaZzem se se
ne se slazem
slazem
Efektivan / dobar nastavnik demonstrira pravi na¢in na koji treba
e 0, O, O, O,
resiti neki problem
Bolje je kada nastavnik a ne ucenik odluci sta ¢e se raditi 0y [y O, Oa
Ukoliko ne kazem ucenicima §ta tac¢no treba da rade niSta vredno se
, Ly Ly [la Ly
nece postiéi
Odgovornost je nastavnika da proceni u kojoj meri su ucenici
ST 0, 0, O, 0,
savladali gradivo
Moja uloga kao nastavnika je da podstaknem ucenike u njihovom
) : 0, 0, O, O,
traganju za odgovorima
Nastavnik treba da uvazi i predloge ucenika kada odlucuje $ta ¢e se
. 0, 0, O, O,
raditi na Casu
Smatram da ucenici postizu bolje rezultate kada imaju izvestan
0, O, O, O,
stepen slobode u radu
Ukoliko ucenici ne nauce da procene u kojoj meri su nesto
0, 0O, O, O,

savladali naucili su samo pola lekcije
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8. Slede¢i niz tvrdnji tice se vaSih uverenja u vezi sa uslovima i atmosferom rada na casu.
Molimo vas da navedete u kojoj meri se slaZete sa svakom od njih. Oznacite samo jednu
kuéicu u svakom redu.

1 —uvelikoj meri se neslazem 2 -—neslazemse 3 —slazemse 4 —veoma se slazem

u velikoj | ne slaZzem veoma
meri se slazem se se
ne 5 s€ slaZzem
slazem
Tiha ucionica je ono §to je potrebno za efektivno ucenje 0, 0, (g Oy
Dobra nastavna praksa se deSava onda kada je nastavnik taj koji u 0 0 0 0
najvec¢oj meri pri¢a na ¢asu ! 2 3 4
Kada se nastavnik trudi da stvori dobru atmosferu na ¢asu gubi
: 0, O, O, O,
autoritet
Samo onda kada drzi pod kontrolom ponasanje u¢enika nastavnik
5 o : . 0, 0, O, O,
moze da ostvari planirane aktivnosti
Da bi ucenici nesto naudili treba im omoguciti da diskutuju o tome
y Uy P L3 Lg
na ¢asu
Dobra nastavna praksa se deSava onda kada nastavnik i ucenici
. : L PR e o O, 0, O, O,
diskutuju o temi koja se obraduje na ¢asu
U ucionici bi trebalo stvarati “slobodnu atmosferu” koja stimulise 0 0 0 0
ucenike na razmi$ljanje i interakciju ! 2 3 4
Kada nastavnik preterano kontroli$e ponasanje u¢enika to moze da 0 0 0 0
uti¢e negativno na njihovo ucenje ! 2 3 4

9. Naredni segment ti¢e se vasih uverenja u vezi sa na¢inom na Kkoji ucenici u¢e tokom
nastave. Molimo vas da navedete u kojoj meri se slaZzete sa svakom od navedenih tvrdnji.
Oznacite samo jednu kucicu u svakom redu.

1 —uvelikoj meri se neslazem 2 —neslazemse 3 -slazemse 4 —veoma se slazem

u velikoj | ne slazem veoma
merise | slazem se se
ne se slazem
slazem
Za efektivno “poducavanje” i dalje je najbolja tradicionalna 0, O, O, 0,
predavacka metoda jer ona pokriva viSe Cinjenicnog znanja
Veoma postujem nastavnike koji pazljivo i precizno organizuju 0, 0, O, O,

svoja predavanja i uvek se drze plana

Nastavnici znaju mnogo vise od ucenika i ne bi trebalo da dozvole
da oni razviju odgovore koji mogu biti netacni, kada jednostavno 0y 0, (s Oy
direktno mogu da im objasne odgovore

Glavni zadatak nastavnika je da prenese znanje ucenicima

Glavni zadatak nastavnika je da pruzi uCenicima Cinjenicno
znanje, da im zadatke da to provezbaju i kontrolnom vezbom Ly Ly Lls Ly
utvrdi koliko su savladali gradivo
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koji nemaju gotova reSenja

u velikoj | ne slaZzem veoma
merise | slaZem se se
ne se slazem
slaZzem
6. Efektivno “poducavanje” podstice moguénosti za diskusiju i
aktivno ucesée uCenika mf O, U4 [y
7. Procesi razmiSljanja i rezonovanja su vazniji od specificnog
oo ; 0, 0, O, O,
sadrzaja plana i programa
8. Trebalo bi dozvoliti u¢enicima da sami razmis$ljaju o reSenjima
nekih prakti¢nih problema pre nego §to im nastavnik pokaze kako 0, 0, (g [,
se oni mogu resiti
9. Primarni zadatak nastavnika je da se postara da svaki ucenik
razvije svoje pune potencijale, a ne samo da savlada celokupni 0y [, (g Oy
plan i program
10. Fokus nastave i uCenja je da pomogne uéenicima da konstruiSu 0 0 0 0
znanje iz sopstvenog iskustva a ne transmisija znanja ! § i 4
10. Sledeci niz tvrdnji u vezi je sa vaSim uverenjima o znanju koje ucenici sticu u Skoli.
Molimo vas da navedete u kojoj meri se slaZete sa svakom od navedenih tvrdnji. Oznacdite
samo jednu kuéicu u svakom redu.
1 —uvelikoj meri se neslazem 2 —neslazemse 3 -slazemse 4 —veoma se slazem
u velikoj | ne slazem veoma
merise | slaZzem se se
ne se slazem
slazem
1. Kada bi se nastavnici drzali ¢injenica i manje se upustali u 0 0 0 0
N .. v e e . . .o - 1 2 3 4
razliCite teorije ucenici bi izvukli viSe koristi od $kole
2. Ne treba zamarati ucenike razli¢itim kontradiktornim glediStima. 0 0 0 0
S - - ; 1 2 3 4
Na nastavniku je da ponudi jasno definisana znanja
3. Mislim da je gubljenje vremena raditi na problemima za koje se
zna da ne postoji moguénost dolazenja do jasnog i 0y 0, (g Oy
nedvosmislenog odgovora
4. Poducavanje bi trebalo da se gradi oko problema sa jasnim i
tacnim odgovorima i oko ideja koje ve¢ina ucenika moze brzo da [y [y (g Oa
razume
5. Dopadaju mi se nastavnici koji prezentuju ucenicima nekoliko
konkurentnih teorija i onda puste ucenike da odluce koja je 0y 0, (s Oy
najbolja
6. Interesantno je ista¢i ucenicima da postoje razli¢ita reSenja 0 0 0 0
problema i razli¢ita objasnjenja fenomena ! 2 3 4
7. UCenicima treba dozvoliti da isprobaju stvari, treba im dozvoliti 0 0 0 0
7] PR L) 1 2 3 4
da se “pomuce
8. Pozeljno je na casu suceljavati ucenike i sa stvarnim problemima 0 0 0 0
1 2 3 4
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11. Slededi niz tvrdnji u vezi je sa vasim uverenjima o na¢inu na koji ucenici sti¢u znanje u
skoli. Molimo vas da navedete u kojoj meri se slaZete sa svakom od navedenih tvrdnji.

Oznacite samo jednu kucicu u svakom redu.

1 —uvelikoj meri se neslazem 2 —neslazemse 3 —slazemse

4 — veoma se slazem

u velikoj | ne slazem veoma
merise | slazem se se
ne se slaZzem
slazem
1. U kojoj meri ¢e ucenici naufiti nesto zavisi od kolicine
predhodnog znanja koje poseduju — zato je vazno uciti ih 0y 0, O, 0,
¢injenicama
2.  Vazno je da ucenici budu informisani o ¢injenicama i da imaju
: o O, O, s O,
temeljno znanje o njima
3. Ucenje napamet je najefikasniji nac¢in da se nauci gradivo koje
: O, O, s O,
predajem
4. Ucenje uglavnom podrazumeva da ucenici upiju §to je viSe
c .. O, O, s O,
moguce informacija
5. Mozemo biti sigurni da je ucenik savladao gradivo ukoliko moze
: 0, 0O, Os O,
da ga reprodukuje
6.  Uciti znaci secati se §ta je nastavnik predavao 0, 0, O, u)
7. Vazno je ucenike temeljno informisati o ¢injenicama, a onda im
pruziti moguénost da sami promisle o njima i tako steknu svoje 0y O, s O
razumevanje o nekoj pojavi
8. Vazno je da ucenici nauce da razmisljaju svojim glavama i jasno 0 0 0 0
izrazavaju sopstveni sud ! 2 3 ¢
9. Kako koristiti znanje ne moze se nauditi memorisanjem
oD SRERE TR 0, 0, s O,
¢injeni¢nog znanja, lista i pravila
10. Ucenici najbolje uce kada samostalno pronalaze reSenje za neki
0, 0O, s O,
problem
11. Da li ¢e u€enik nauciti nesto na Casu ili ne zavisi od toga koliko je
. . 0, 0, O, O,
aktivno ucestvovao
12. Ucenje podrazumeva da ucenici imaju Siroke moguénosti da
O, O, O, O,
istraze, diskutuju i izloZe svoje ideje
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12. Naredni segment tvrdnji u vezi je sa vaSim uverenjima o sposobnostima ucenika za
ucenje. Molimo vas da navedete u kojoj meri se slazete sa svakom od navedenih tvrdnji.

Oznacite samo jednu kucicu u svakom redu.

1 —uvelikoj meri se neslazem 2 —neslazemse 3 —slazemse

4 — veoma se slazem

u velikoj | ne slazem veoma
merise | slazem se se
ne se slaZzem
slazem
1. Kada se govori 0 “loSem postignuéu” ucenika misli se
v SRV A : . ; O, O, O, O,
napostignuce koje je ispod nivoa koje je dete prethodno ostvarilo
2. Od nekih ucenika se ne moze o¢ekivati da mnogo napreduju
0, O, O, O,
3. Lose postignuée ucenika Cesto je u skladu sa njegovom
.y « s Ly P E Ly
ograni¢enom sposobnoséu
4. UcCenici sa losim postignu¢em ¢e imati loSe postignuée bez obzira
» : : O, O, O, O,
na to Sta nastavnik radi
5. Dobrim u¢enicima je jednostavno da razumeju glavne ideje
0, 0, O, O,
6. Razli¢iti ciljevi i ofekivanja u procesu ucenja bi trebalo da se
. .y- . - Ly P E 7
primene na razliCite ucenike
7. Ucenici koji su proseéni u §koli ostace prosecni do kraja zZivota 0 0 0 0
1 2 3 4
8. Sposobnost u¢enika za ucenje je urodena 0, 0, O, u)
9. Svi ucenici bi trebalo da budu stimulisani da postignu vise ¢ak i
: e . 0, 0O, O, 0,
kada im se ¢ini da je to teSko
10. Lose postignuée ucenika ¢esto ima uzrok koji je moguce otkloniti 0 0 0 0
1 2 3 4
11. Ucenici sa loSim postignuéem mogu da napreduju kada im 0 0 0 0
nastavnik pomogne na pravi nacin ! 2 3 4
12. Svaki u€enik moZe da razume osnovne ideje ako mu se pristupi na
A 0, 0, O, 0,
pravi nacin
13. Ako ucenik ima teSkoce da razume neke ideje ne treba smanjivati
postavljena ocekivanja i ciljeve, ve¢ na¢i drugi nacin da se 0y 0, (s Oy
njegovo/njeno ucenje podrzi
14. Ako je ucenik neuspesan u Skoli, ne znaci da ¢e biti neuspesan i u
0 0, 0, O, O,
zivotu
15. Kada se govori 0 “dobrom postignuéu” ucenika misli se na 0 0 0 0
postignuce koje je iznad nivoa koje je dete prethodno ostvarilo ! 2 3 4
16. Svakom uceniku je potrebno da nauci kako da uci 0 0 0 0
1 2 3 4
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13. Naredni segment tvrdnji u vezi je sa vas§im uverenjima o razli¢itim nacinima na koje
ucenici mogu da uce. Molimo vas da navedete u kojoj meri se slaZete sa svakom od
navedenih tvrdnji. Oznacdite samo jednu kucicu u svakom redu.

1 —uvelikoj meri se neslazem 2 —neslazemse 3 —slazemse

4 — veoma se slazem

u velikoj | ne slaZzem veoma
meri se slazem se se
ne se slaZzem
slaZem
Kada ucenici medusobno saraduju Cesto nauCe pogreSne stvari
- : 0, O, O, O,
jedni od drugih
Saradnja je isuviSe veliki distraktor, najbolje je uciti sam za sebe
0, O, O, O,
Ucenici najbolje u¢e kada savladavaju gradivo individualno, svako
0, 0, O, O,
za sebe
Najbolji nac¢in da ucenici steknu uvid u gradivo je da uce sa
razumevanjem, sami za sebe ) Lz s Ly
Ucenici nau¢e mnogo objasnjavajuéi stvari jedni drugima 0 0 0 0
1 2 3 4
Ucenici viSe nauce saradujuc¢i nego kada rade sami za sebe 0 0 0 0
1 2 3 4
UCenici u€e u velikoj meri jedni od drugih radeéi zajedno na
. O, 0, O, O,
nekom gradivu
Kroz zajedni¢ku diskusiju uéenici uce kako da savladaju razliCite
O, 0, O, O,

tacke glediSta i kako da steknu bolji uvid u materiju

MOLIMO VAS DA PROVERITE DA LI STE ODGOVORILI NA SVA PITANJAL

HVALA NA SARADNJI!
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MOLIM VAS DA ZALEPITE PRILOG 2 - INSTRUMENT
VASU SIFRU OVDE v
(GLAVNO ISTRAZIVANJE)
UPITNIK ZA NASTAVNIKE

KONCEPCIJE NASTAVNIKA O NASTAVI I UCENJU

Upitnik pred vama deo je Sireg istrazivanja na temu uverenja i praksi nastavnika u
procesu nastave i ufenja. Kako su nastavnici jedan od najznacajnijih izvora informacija u
obrazovno — vaspitnom procesu zahvaljujuéi specifiénom iskustvu i kompetencijama koje
poseduju, osnovni cilj ovog upitnika je da prikupi podatke o iskustvima, zapazanjima i
uverenjima nastavnika u ovom domenu.

Tvrdnje pred vama odraZzavaju raznovrsnost miSljenja i uverenja koja postoje medu
nastavnicima. Dakle ta¢ni i pogresni odgovori ne postoje, a prilikom odgovaranja na pojedine
tvrdnje, molimo vas da se rukovodite vasim dosadasnjim iskustvom. Zanima nas upravo vase
misljenje o procesu nastave i ucenja.

Molimo vas da odgovorite na sva pitanja iz upitnika, imajuci u vidu vasu dosadas$nju
praksu jer ¢emo na taj nain steci realnu sliku o na¢inu na koji nastavnici razumeju bitne
aspekte nastave i uCenja u $koli. Potrebno je oko 30 minuta da popunite upitnik, a kada to
ucinite, molimo vas da kompletan materijal predate psihologu / pedagogu u vasoj Skoli.

HVALA NA SARADNJI!

OSNOVNE INFORMACIJE

1.rol: L zenski [ muski

2. Koliko godina imate?

manje od 25 25-29 30-39 40-49 50-59 60+

] ] ] ] ] ]

3. Koliko dugo radite kao profesor/ka?

prva godina preko 20
rada 1-2 godine 3-5godina 6-10 godina 11-15 godina 16-20 godina godina

] ] ] ] ] ] ]
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4. Koji predmet predajete?
|| stpski jezik i knjizevnost

L] matematika

5. Tip skole u kojoj radite: ] gimnazija ] srednja stru¢na Skola

6. Kao profesor/ka radite:
[] puno radno vreme
| | 50-90% od punog radnog vremena

] manje od 50% punog radnog vremena

7. Koji je vas nivo obrazovanja?
|| zavrien fakultet [] odbranjen magistarski rad

] odbranjen master rad ] odbranjena doktorska teza

8. Tokom tipi¢ne radne nedelje navedite koliko u proseku sati (60 minuta) provodete u
slede¢im aktivnostima:

casovi u Skoli (bilo sa celim odeljenjem, grupom ucenika ili individualno)

planiranje ili pripremanje casova bilo u Skoli ili van nje (ukljucujuéi i ocenjivanje
ucenickih radova)

administrativne duznosti bilo u skoli ili van nje (administrativni poslovi, vodenje
dokumentacije i sl)

ukljucenost u razli¢ite Skolske timove (Skolski razvojni tim 1 sl.)

drugo (molim vas navedite)

| NASTAVNA PRAKSA, UVERENJA | STAVOVI |

U narednom segmentu ovog upitnika bice recCi o vaSim licnim uverenjima u vezi sa
razli¢itim aspektima procesa nastave i ucenja, a vas$ zadatak ée biti da za svaku od
tvrdnji oznacite u kojoj se meri sa njom slaZete ili ne, odnosno koliko Cesto
praktikujete neki od navedenih postupaka na svojim casovima u toku godine.
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9. Sledeé¢i niz tvrdnji tice se vaSih uverenja u vezi sa aktivnostima koje nastavnik

preduzima u toku samog ¢asa. Molimo vas da navedete u kojoj meri se slaZete sa svakom

od tvrdnji. Oznacdite samo jednu kuéicu u svakom redu.

1 — u velikoj meri se ne slazem 2 —ne slazem se

3 —slazem se

4 — veoma se slazem

u velikoj ne slazem slazem se veoma se
merisene | se slaZem
slazem
Efektivan / dobar nastavnik demonstrira pravi nacin na koji treba
e 1 Ly Ly g Ly
resiti neki problem
Bolje je kada nastavnik a ne ucenik odluci s§ta ¢e se raditi [y [y (g [y
Odgovornost je nastavnika da proceni u kojoj meri su ucenici u u . .
savladali gradivo 1 2 3 4
Moja uloga kao nastavnika je da podstaknem ucéenike u njihovom
: . 0, 0, Os O,
traganju za odgovorima
Nastavnik treba da uvazi i predloge ucenika kada odlucuje Sta ¢e
P Ly Ly g Ly
se raditi na ¢asu
Smatram da ucenici postizu bolje rezultate kada imaju izvestan
Ly Ly g Ly
stepen slobode u radu
10. Sledeéi niz tvrdnji tice se vaSih uverenja u vezi sa uslovima i atmosferom rada na ¢asu.
Molimo vas da navedete u kojoj meri se slazete sa svakom od njih. Oznacite samo jednu
kuéicu u svakom redu.
1 —uvelikoj meri se ne slazem 2 —neslazemse 3 -slazemse 4 —veoma se slazem
u velikoj ne slazem slazem se | veoma se
merisene | se slaZem
slazem
Tiha ucionica je ono §to je potrebno za efektivno ucenje [y P g A
Dobra nastavna praksa se deSava onda kada je nastavnik taj koji u
S S . Ly P g Ly
najvecoj meri pri¢a na ¢asu
Kada se nastavnik trudi da stvori dobru atmosferu na Casu gubi ] ] ] ]
autoritet 1 2 3 4
Samo onda kada drzi pod kontrolom ponasanje ucenika nastavnik 0 0 0 0
moze da ostvari planirane aktivnosti 1 2 3 4
Da bi ucenici nesto naucili treba im omoguciti da diskutuju o tome
» Ly P g Ly
na ¢asu
Dobra nastavna praksa se deSava onda kada nastavnik i ucCenici ] ] ] ]
diskutuju o temi koja se obraduje na ¢asu 1 2 3 4
U ucionici bi trebalo stvarati “slobodnu atmosferu” koja stimulise
. e e .. Ly P g Ly
ucenike na razmisljanje i interakciju

192




Uticaj pedagoskih koncepcija nastavnika na nastavni proces

11. Naredni segment tice se vaSih uverenja u vezi sa na¢inom na koji ucenici uce tokom
nastave. Molimo vas da navedete u kojoj meri se slazete sa svakom od navedenih tvrdnji.
Oznacite samo jednu kucicu u svakom redu.

1 —uvelikoj meri se neslazem 2 -—neslazemse 3 —slazemse 4 —veoma se slazem

u velikoj ne slazem slazem se veoma se
merisene | se slaZem
slazem
1. Veoma posStujem nastavnike koji pazljivo i precizno organizuju u u u u
svoja predavanja i uvek se drZe plana 1 2 3 4

2. Nastavnici znaju mnogo viSe od ucenika i ne bi trebalo da dozvole
da oni razviju odgovore koji mogu biti neta¢ni, kada jednostavno Ly Ly g Ly
direktno mogu da im objasne odgovore

3. Glavni zadatak nastavnika je da prenese znanje ucenicima

4. Glavni zadatak nastavnika je da pruzi u€enicima ¢injeni¢no znanje,
da im zadatke da to provezbaju i kontrolnom vezbom utvrdi koliko Ly Ly g Ly
su savladali gradivo

5. Efektivno “poducavanje” podsti¢e moguénosti za diskusiju i aktivno
uces¢e ucenika

6. Procesi razmi$ljanja i rezonovanja su vazniji od specifi¢nog sadrzaja
plana i programa

7. Trebalo bi dozvoliti uéenicima da sami razmiSljaju o reSenjima
nekih prakti¢nih problema pre nego Sto im nastavnik pokaze kako se Ly P g Ly
oni mogu resiti

8. Primarni zadatak nastavnika je da se postara da svaki ucenik razvije
svoje pune potencijale, a ne samo da savlada celokupni plan i Ly P g Ly
program

9. Fokus nastave i uCenja je da pomogne ucenicima da konstruiSu
znanje iz sopstvenog iskustva a ne transmisija znanja

12. Sledeci niz tvrdnji u vezi je sa vasim uverenjima o znanju koje ucenici sticu u $Skoli.
Molimo vas da navedete u kojoj meri se slaZete sa svakom od navedenih tvrdnji. Oznacite
samo jednu kucicu u svakom redu.

1 —uvelikoj meri se neslazem 2 —neslazemse 3-slazemse 4 —veoma se slazem

u velikoj ne slazem | slaZzem se veoma se
merisene | se slazem
slazem
1. Kada bi se nastavnici drzali Cinjenica i manje se upustali u razlicite 0 0 0 0
teorije uéenici bi izvukli vise koristi od Skole 1 2 3 4
2. Ne treba zamarati ucenike razlicitim kontradiktornim gledistima. Na 0 0 0 0
nastavniku je da ponudi jasno definisana znanja 1 2 3 4
3. Mislim da je gubljenje vremena raditi na problemima za koje se zna
da ne postoji mogucnost dolazenja do jasnog i nedvosmislenog Ly P g Ly
odgovora
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u velikoj ne slazem slazem se veoma se
merisene | se slaZem
slazem
4. Poducavanje bi trebalo da se gradi oko problema sa jasnim i ta¢nim u u u .
odgovorima i oko ideja koje vec¢ina uéenika moze brzo da razume 1 2 3 4
5. Dopadaju mi se nastavnici koji prezentuju ucenicima nekoliko u u u u
konkurentnih teorija i onda puste u¢enike da odluée koja je najbolja 1 2 3 4
6. Ucenicima treba dozvoliti da isprobaju stvari, treba im dozvoliti da
13. Slede¢i niz tvrdnji u vezi je sa va§im uverenjima o nacinu na koji ucenici sti¢u znanje u
$koli. Molimo vas da navedete u kojoj meri se slaZzete sa svakom od navedenih tvrdnji.
Oznacite samo jednu kucicu u svakom redu.
1 —uvelikoj meri se neslazem 2 —neslazemse 3 —slazemse 4 —veoma se slazem
u velikoj ne slazem slaZzem se veoma se
merisene | se slaZzem
slazem
1. U kojoj meri ¢e ucenici nauciti neSto zavisi od Kkoli¢ine
prethodnog znanja koje poseduju — zato je vazno uditi ih Ly P g Ly
¢injenicama
2. Vazno je da ucenici budu informisani o ¢injenicama i da imaju 0 0 0 0
temeljno znanje o njima 1 2 3 4
3. Ucenje uglavnom podrazumeva da ucenici upiju Sto je vise 0 0 0 0
moguce informacija 1 2 3 4
4. Mozemo biti sigurni da je ucenik savladao gradivo ukoliko moze 0 0 0 0
da ga reprodukuje 1 2 3 4
5. Uciti znaci secati se Sta je nastavnik predavao
! P 0, 0, Os 04
6. Vazno je ucenike temeljno informisati o ¢injenicama, a onda im
pruZiti mogucnost da sami promisle o njima i tako steknu svoje Llq P L3 Ly
razumevanije o nekoj pojavi
7. Ucenici najbolje uce kada samostalno pronalaze reSenje za neki
problem ] P B g
8. Dali ¢e ucenik nauciti nesto na casu ili ne zavisi od toga koliko je 0 0 0 0
aktivno uéestvovao 1 2 3 4
9. Ucenje podrazumeva da ucenici imaju Siroke mogucénosti da 0 0 0 0
istraze, diskutuju i izloze svoje ideje 1 2 3 4
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14. Naredni segment tvrdnji u vezi je sa vaSim uverenjima o sposobnostima ucenika za
ucenje. Molimo vas da navedete u kojoj meri se slazete sa svakom od navedenih tvrdnji.

Oznacite samo jednu kucicu u svakom redu.

1 — u velikoj meri se ne slazem 2 —ne slazem se

3 —slazem se

4 — veoma se slazem

u velikoj ne slazem slazem se veoma se
merisene | se slaZem
slazem
Od nekih ucenika se ne moze ocekivati da mnogo napreduju
80 apret] 0, 0, Os O,
LoSe postignuée ucenika cesto je u skladu sa njegovom u u u .
ograni¢enom sposobnos$éu 1 2 3 4
Ucenici sa lo§im postignuéem ¢e imati lose postignuée bez obzira u u u .
na to Sta nastavnik radi 1 2 3 4
Dobrim uéenicima je jednostavno da razumeju glavne ideje
Je) u g ) Oy 0, a (4
Sposobnost ucenika za ucenje je urodena
P e 0, 0, Os O,
Svi ucenici bi trebalo da budu stimulisani da postignu vise cak i u u u .
kada im se ¢ini da je to tesko 1 2 3 4
UcCenici sa loSim postignuéem mogu da napreduju kada im u u u u
nastavnik pomogne na pravi na¢in 1 2 3 4
Svaki uéenik moze da razume osnovne ideje ako mu se pristupi na . . . .
pravi na¢in 1 2 3 4
Ako je ucenik neuspesan u Skoli, ne znaci da ¢e biti neuspeSan i u u u u u
Zivotu 1 2 3 4
15. Naredni segment tvrdnji u vezi je sa vas§im uverenjima o razli¢itim nacinima na koje
ucenici mogu da uce. Molimo vas da navedete u kojoj meri se slazete sa svakom od
navedenih tvrdnji. Oznadcite samo jednu kucicu u svakom redu.
1 —uvelikoj meri se neslazem 2 —neslazemse 3-slazemse 4 —veoma se slazem
u velikoj ne slazem slazem se | veoma se
meri se ne se slaZzem
slazem
Kada ucenici medusobno saraduju Cesto nauce pogreSne stvari 0 0 0 0
jedni od drugih 1 2 3 4
Saradnja je isuvise veliki distraktor, najbolje je uciti sam za sebe
Ly P g Ly
Ucenici najbolje uce kada savladavaju gradivo individualno, . . . .
svako za sebe 1 2 3 4
Najbolji nacin da ucenici steknu uvid u gradivo je da uce sa
razumevanjem, sami za sebe Ly P g Ly
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u velikoj ne slazem | slaZzem se veoma se
merisene | se slaZem
slazem
5. Ucenici nau¢e mnogo objasnjavajuci stvari jedni drugima
£0 objasnjavaj J g B 0, s (4
6. Ucenici vise nauce saradujuci nego kada rade sami za sebe
juclnee 0, 0, Os O,
7. Ucenici uce u velikoj meri jedni od drugih rade¢i zajedno na u u u .
nekom gradivu 1 2 3 4
8. Kroz zajedni¢ku diskusiju ucenici u¢e kako da savladaju razli¢ite u 0 0 0
tacke gledista i kako da steknu bolji uvid u materiju 1 2 3 4
16. Naredni segment tvrdnji odnosi se na vasa uverenja o kompetencijama koje posedujete
i primenjujete u razli¢itm situacijama u radu sa u¢enicima. Molimo vas da navede u kojoj
meri se slaZete sa dole navedenim tvrdnjama. Oznacdite samo jednu kuéicu u svakom redu.
1 —uvelikoj meri se neslazem 2 —neslazemse 3—slazemse 4 —veoma se slazem
u velikoj ne slaZzem slazem se | veoma se
meri se ne se slaZzem
slazem
1. Drzim pod kontrolom ponasSanja u¢enika koji mogu da remete tok
< ) P L3 )
Casa
2. Mogu da motiviSem i one uenike koji pokazuju malo
: . y R P P L3 L g
interesovanja za ono §to se radi u skoli
3. Umem da u¢inim da ucenici poveruju da mogu biti uspesni u Skoli Ly Ly Llg [y
4. Uspesan/na sam u tome da pomognem ucenicima da vrednuju
o P P L3 L g
ucenje
5. Umem da osmislim raznovrsna pitanja iz gradiva za svoje ucenike Ly Ly Llg [y
6. Umem da u¢inim da se ucenici drze pravila ponasanja oko kojih
e L P L3 s
smo se dogovorili na ¢asu
7. Neumem (uvek) da umirim ucenika koji ometa cas Ly Ly Llg [y
8.  Umem uspesno da uspostavim i odrzim pravila ponasanja na ¢asu
. . Dl U] 2 L] 3 [] 4
sa svakim odeljenjem
9. Umem uspe$sno da primenjujem razli¢ite nacine procenjivanja
.. L L, L3 g
ucenika
10. Nisam uspeSan/na u pronalaZenju alternativnih objasnjenja ili
: e | pnanvii o O, O, Ca O,
primera kada ucenicima treba dodatno pojasniti gradivo
11. Uspesno saradujem sa roditeljima kako bi pomogli svojoj deci da 0 0 0 0
budu bolja u skoli 1 2 3 4
12. Umem da implementiram razliite strategije podu¢avanja na ¢asu P L Ls g
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17. U poslednjem segment upitnika navedene su razli¢ite aktivnosti koje nastavnici u vecoj ili
manjoj meri primenjuju u svom radu u zavisnosti od materije koju prezentuju ucenicima,
ciljeva Kkoji su postavili za dati ¢as i sl. Molimo vas da za svaku od navedenih aktivnosti
procenite koliko ¢esto ih primenjujete u svom radu tokom $kolske godine. Oznadite samo jednu
kuéicu u svakom redu.

1 — nikad ili skoro nikad 4 — na najveéem broju ¢asova tokom godine
2 — na manjem broju ¢asova tokom godine 5 — na skoro svakom ¢asu

3 — na polovini casova tokom godine

na na na na
manjem | polovini najveéem | skoro
nikad ili | broju ¢asova broju svakom
skoro ¢asova tokom ¢asova ¢asu
nikad tokom godine tokom
godine godine
1. Pred_avanjem uCenicima prezentovati nove teme 1z uf O, g O, s
gradiva
2. Izri¢ito naglasiti ciljeve ucenja ) P L3 Ly Llg
3. Analizirati zajedno sa ucenicima domace zadatke
koje su spremili - 2 _ s s
4. UcCenici rade u malim grupama kako bi dosli do ] ] ] ] ]
zajednickog reSenja za dati problem ili zadatak 1 2 3 4 5
5. Dati razli¢ite zadatke uc¢enicima koji imaju teskoce u
ucenju 1/ili onima koji mogu da napreduju brze i 2 s s s
6. Traziti od ucenika da predloze ili pomognu u 0
planiranju aktivnosti na Casu ili tema koje ¢e se | [} Ly Llg [y 5
obradivati
7. Traziti (_)d uCenika da zapamte svaki korak u f I, s O, s
proceduri
8. Prezentovati na pocetku Casa kratak rezime gradiva o
kome je bilo rec¢i na prethodnom casu i 2 s s s
9. Proveravati sveske ucéenika P Ly L3 g g
10. Ucenici rade na projektima koji iziskuju barem
nedelju dana rada kako bi bili zavr3eni i 2 s g s
11. Raditi individualno sa pojedinim uéenicima Ly Ly L3 Ly g
12. Ucenici evaluiraju i reflektuju sopstveni rad na ¢asu | [ J; Ly L3 Ly g
13. Postavljanjem pitanja proveravati da li su ucenici
razumeli gradivo Ly Ly L3 Ly Llg

197




Uticaj pedagoskih koncepcija nastavnika na nastavni proces

nikad ili na na polovini | na na
skoro manjem casova najvecem
nikad broju tokom broju skoro
casova godine Casova svakom
tokom tokom asu
godine godine
14. Ucenici rade u grupama formiranim na osnovu 0
njihovih sposobnosti Cy P e [y 5
15. Ucenici stvaraju produkte koje ¢e koristiti i drugi L Ly L3 Y g
16. Dati ué@rzicima tesvtpye i kontrolne vezbe kako bi O, 0, g O, s
procenili $ta su naucili
17. Traziti od uCenika da napiSu esej u kome se o¢ekuje 0
od njih da objasne svoje razmisljanje ili rezonovanje | [14 Ly L3 Y 5
na neku temu
18. Ucenici individulano rade sa udzbenikom ili radnim O
listovima (zadacima za vezbanje) kako bi provezbali | [ ]; Ly L3 Y 5
upravo ispredavano gradivo
19. Ucenici ucestvuju u debati, zastupaju¢i odredeno ] ] ] ] ]
glediste koje nuzno ne mora da bude njihovo 1 2 3 4 5
20. Omogucéiti uégnicima da postavljaju pitanja i dati f 1, g O, s
odgovore na njih
21. Stvarati dobru atmosferu na ¢asovima ) P L3 Ly g
22. Povezivati gradivo sa temama koje interesuju uéenike | [ ]; Ly L3 Ly g
23. Ukoliko je neka tema “preteska” za ucenike, posvetiti
o KOO P! za ucenike, posvettl | o, O, [, (g Os
joj viSe vremena od planiranog
24. Posebnu paznju posvetiti tome da se ucenici nauce
kako da “razmisljaju” svojim glavama - 2 s s s
25. Ucenici uce da reSavaju probleme na sebi svojstven uf O, g O, s

nacin

MOLIMO VAS DA PROVERITE DA LI STE ODGOVORILI NA SVA
PITANJA!

HVALA NA SARADNJI!
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PRILOG 3 - DOZVOLA O KORISCENJU TSES SKALE
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PRILOG 4a - PROTOKOL OPSERVACIJE CASA
(MODEL ZA CASOVE MATEMATIKE)

Blok A — sled aktivnosti u toku casa
Svi ¢asovi se analiziraju na nivou organizacije aktivnosti i njihovog vremenskog slijeda
u toku ¢asa, kako bi se utvrdili (a) opsc¢i obrasci aktivnosti s obzirom na predmet i (b)
tip nastavnika. Za svaku aktivnost se raCuna procenat vremena posvecen aktivnosti
odnosno grupi aktivnosti u toku casa.

Kod

Definicija

Primjer kodiranja

Administracija

odnosi se na skup aktivnosti u
vezi sa administrativnim
duznostima nastavnika,
dogovor nastavnika 1 u¢enika o
buduc¢em radu, kao i ulazak
ucenika u u€ionicu na pocetku
casa

*nastavnik upisuje ¢as
*prijavljivanje odsutnih

*dogovor sa uéenicima oko
kontrolne vjezbe

*pocetak Casa, ucenici se tek
Smijestaju

*nastavnik pregleda domaci, ne
ukljucuje i rad na zadatku

Nastavnik predaje

nastavnik upoznaje ucenike sa

*nastavnik stoji ispred table i

/ pokazuje ciljevima ¢asa, konceptima, predaje
idejama, strategijama
rejsavanja ili metodama; *nastavnik postavlja pitanje
nastavnik prenosi Znanja’ a ucenicima u vezi sa pojmom o kome
uloga ucenika je da slusaju; jerijec
ucenici mogu da postavljaju
pitanja, nastavnik takode moze
da im postavlja pitanja sa
ciljem da odrZi njihovu paznju
Vijezbanje ucenici rade na zadatku kako * nastavnik zadaje zadatak u vezi sa
bi provjezbali pojam o kome prethodno obradenim konceptom,
su pricali na prethodnom ili obnavljanje istog na teorijskom
tekuc¢em casu nivou je moglo prethoditi
*nakon predavanja nastavnik zadaje
zadatak kako bi u¢enici uvjezbali
dati koncept
Obnavljanje obnavljanje pojmova iz *nastavnik postavlja pitanje u vezi

gradiva koji su obradivani na
prethodnim ili teku¢em casu

sa gradivom sa prethodnog Casa

*nastavnik podsjeca ucenike kako se
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konstruiSe teziSna duz ili crta
trougao

*nastavnik ili uCenik rezimira
lekciju

Instrukcija za

nastavnik zadaje domaci ili

*nastavnik zadaje zadatke koje treba

samostalno daje instrukciju ucenicima da uraditi
ucenje obrate paznju na odredene
pojmove sami
Drugo aktivnosti kojie se ne nalaze u | * knjiga obavestenja na ¢asu

grupi prethodno opisanih

Posmatrajuc¢i odredeni tip aktivnosti nakon kvantitativne obrade (procenat ukupnog
vremena) slijedi kvalitativni opis, odnosno S$ta su zajednicki aspekti, a $ta specifi¢ni za
svakog nastavnika ili grupu nastavnika.

BLOK B — organizacija interakcije na ¢asu
Svi Casovi se posmatraju na nivou organizacije interakcije na ¢asu gledajuci za svaki od
Casova zastupljenost odredenog tipa interakcije S obzirom na ukupnu duzinu casa.
Nakon toga slijedi kvalitativni opis svakog tipa interakcije s obzirom na specifi¢nosti ili
kolektivni aspekt istog.

KOD DEFINICIJA Primjeri kodiranja
Individualni rad | ucenici rade individualno na *ufenici samostalno rade na
m datom zadatku, komunikacija zadatku

je privatnog karaktera,
nastavnik komunicira sa
svakim uc¢enikom ponaosob,
ucenici mogu medusobno
komunicirati (par iz klupe), a
rad se moze odvijati i u tiSini

*nastavnik direktno kaze ‘“sada
radite/pokusajte sami”

*uCenici rade na zadatku,
povremeno  komuniciraju  sa
parom iz klupe ili u¢enikom koji

sedi do njih

Rad sa cijelim
odjeljenjem /
frontalni oblik

(FN) nastavnik se obrac¢a svim
/ ve¢ini u€enika, komunikacija
je u najvecoj mjeri javna,
publika je ¢itavo odjeljenje;
ALI JE NASTAVNIK TAJ
KOJI POSTAVLIJA PITANJE
| DAJE ODGOVOR NA
NIJEGA, ili iskljucivo taj koji
govori

*nastavnik predaje

*nastavnik postavlja pitanje i
pocinje odgovor, a ucenici treba da
zavrse rojec ili reenicu

** u€enik radi zadatak na tabli,
nastavnik ga prekine u radu sa
ciljem da objasni nesto odjeljenju

**nastavnik radi zadatak na tabli,
ucenici prepisuju sa table

(FNU) nastavnik se obraca
svim / ve¢ini uCenika,
komunikacija je u najvecoj

*nastavnik predaje 1 postavlja
pitanja, manji broj istih ucenika
uvijek odgovara
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mjeri javna, publika je Citavo
odjeljenje; ALI U
INTERAKCIJI UCESTVUIJE
NASTAVNIK | MANJI BROJ
UCENIKA

*nastavnik predaje i postavija
pitanja, pri tome proziva tacno
odredenog ucenika

(FU) nastavnik se obra¢a svim
ili veéini ucenika,
komunikacija izmedu
nastavnika i ucenika je u
najvecoj mjeri javna, publika je
gitavo odjeljenje, VECA
GRUPA UCENIKA/CITAVO
ODJELJENIJE ucestvuje u
interakciji

* nastavnik postavlja pitanje, veéi
broj ucenika se javlja da odgovori
*nastavnik se obrata svim
ucenicima, ali je evidentna
recipro¢nost interakcije u koju je
uklju€en veci broj ucenika

Mjesovit
rada

oblik

(MM) ucenik se nalazi na tabli,
paznja nastavnika je usmjerena
na rad ucenika na tabli, ali se
obraca i odjeljenju kao grupi

*uCenik radi zadatak na tabli,
nastavnik prati proces dajuci
instrukcije Sta treba da uradi
dalje, povremeno se obraca 1
ostatku odjeljenja ili pojedinim
ucenicima

(M) paralelno se odvija rad na
tabli 1 individualni rad ucenika,
komentari nastavnika mogu biti
prisutni

*uCenici individualno za sebe
rade zadatak, dok ga radi i u€enik
na tabli; nastavnik moze obilaziti

ucenike dok rade ili davati
komentare u vezi sa zadatkom na
tabli

*nekoliko ucenika radi za sebe,
dok nastavnik radi sa ostatkom
odjeljenja

Smjernice za odredivanje brojnosti sa koliko uc¢enika nastavnik komunicira:

Veli¢ina grupe

N<=15

16<=N<=30

31<=N<=45

N=46+

I: Individualno

1 ucenik

1 ucenik

1 ucenik

1 ucenik

M: mala grupa

2 - 5 ucenika

2 - 10 ucenika

2 - 15 uéenika

2 - 20 uéenika

V: velika grupa

6 - 14 ucenika

11 - 29 ucenika

16 - 44 ulenika

21 - (N-1) u¢enika

O : odjeljenje

N=15

N=30

N=45

N = 46+
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BLOK C — Implementacija i sadriaj ¢asa

Aspekti se prate tokom ¢itavog ¢asa, procjenjivanje nakon odgledanog ¢asa. Posmatra
se ucCestalost ponaSanja na ¢etverostepenoj skali.
0 — nije prisutno tokom Casa

1 — prisutno u manjem dijelu ¢asa (odnosno u manjoj mjeri u toku ¢asa)
2 — prisutno u ve¢em dijelu ¢asa (odnosno u vecoj mjeri u toku Casa)

3 — prisutno tokom cjelokupnog ¢asa

(1) Nastavnik
pokazuje
fleksibilnost u
radu,
omogucavajuci
ucesce ucenika

. Nastavnik dopusta pitanja ucenika 1 $iri

razgovor o temi onoliko koliko je
potrebno (pr. daje adekvatne primjere,
ukazuje na primjenu koncepata i izvan
ucionice).

Lekcija nije previse unaprijed odredena;
nastavnik pokazuje sposobnost da se
prilagodi zadatku onoliko koliko je
neophodno da vodi i produbljuje u¢enje
svojih ucenika.

. Nastavnik ohrabruje ucenike da se

aktivno uhvate u koStac sa pojmovima.

Nastavnik prikazuje sebe kao nekoga ko
uci zajedno sa u¢enicima, govori da nesto
ne zna ako je to slucaj i pokazuje
zadovoljstvo kada nauci novu
informaciju.

(2) Instrukcija
nastavnika je
podsticajna i
podrzava
aktivno i
smisaono ucenje
ucenika

Pitanja podsticu i aktiviraju prethodna
znanje ucenika (nisu repetativnog
karaktera).

Pitanja i dijalozi naglasavaju vise
misaone procese (uporedivanje,
kontrastiranje, klasifikovanje i upotrebu
analogija i metafora).

Nastavnik podstice uc¢enike da razvijaju
svoju metakogniciju.

. Nastavnik podsti¢e ucenike da

samostalno pronadu odgovore.

(3) Ucenici imaju
prilike da
kreiraju
sopstveno
znanje i
razumjevanje

Ucenici imaju prilike da urade nesto vise
nego §to je puko pracenje instrukcija; oni
biraju sopstvene strategije i nacine rada.

Nastavnik ohrabruje ucenike da
postavljaju pitanja, objasne sopstvene
odgovore i prosiruju svoja znanja.

Odgovori ucenika reflektuju njihova
razmiS§ljanje o pojmovima, a ne
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’Sablonske odgovore’ ili puke
proceduralne korake.

Ucenici rade samostalno i povremeno
konsultuju nastavnika; ne ocekuju da
nastavnik vodi aktivnosti niti ga stalno
pitaju sta i kako treba da rade.

(4) Nastavnik

pokazuje
razumjevanje
pojmova i
sadrzaja lekcije

. Nastavnik govori te¢no i temeljno o

pojmovima, obezbedujuci tacne
informacije.

Nastavnik izrazava na jasan nacin koje
pojmove/koncepte je potrebno savladati
ili uvjezbati u okviru date aktivnosti.

Aktivnosti 1 strategije poucavanja su
osmisljene na takav nacin da vode
razumjevanju pojmova.

Nastavnik postavlja pitanja koja
odrazavaju sustinski nivo razumjevanja
teme.

Nastavnik predstavlja vise od pukih
¢injenica ili ukazuje na konfundirajuce
faktore kako bi produbio razmisljanje
ucenika.

(5) Brzina

izvodenja lekcije
je prilagodena
razvojnom nivou
ucenika i
odvojeno je
adekvatno vreme
za sumiranje i
zavrSetak Casa

Ucenici imaju vremena da se angazuju u
zadacima i da uvjezbaju nove vjestine.

Dovoljno vremena je odvojeno da
ucenici smisle odgovore na pitanja
nastavnika.

Nastavnik prilagodava vrijeme u¢enicima
ako je to potrebno.

Odvojeno je vrijeme za osvrt na ono $to
je nauceno u toku ¢asa (npr. diskusija na
Kraju; sumiranje prethodno predenih
koncepata se moze desiti i u toku ¢asa).

(6) Postoji

povezanost
izmedu pojmova
u okviru lekcije i
prethodnih i
narednih lekcija
u okviru oblasti,
drugih predmeta
ili njihove
primjene u
svakodnevnom
zivotu

Nastavnik identifikuje povezanost izmedu
pojmova.

Aktivnosti kroz koje ucenici prolaze vode
ih u pravcu povezivanja pojmova.

Povezivanje nije na nivou pukog
pominjanja, ve¢ ono sluzi daljem
razumjevanju teku¢ih pojmova.

Nastavnik daje primjere i ucenici
diskutuju o njihovoj primjeni u
svakodnevnom zivotu.
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(7) Nastavnik
iskazuje
postovanje
prema
ucenickim
idejama,
pitanjima i
doprinosima
nastavi i
saraduje s
ucenicima

Nastavnik ostavlja dovoljno vremena da
svi u€enici razmisle i ucestvuju.

Nastavnik pazljivo slusa ucenicke
odgovore, ne o¢ekujuci uvijek one koji su
unaprijed utvrdeni.

Nastavnik prihvata ideje ucenika bez
sudenja, pomaZze ucenicima da razmrse
svoja pogresna uverenja, na gresku se
gleda kao dio procesa ucenja.

Nastavnik podrzava i podstice samostalni,
ali i rad u malim i velikim grupama.

Nastavnik hvali 1 ohrabruje, nekoriste¢i
sopstveni autoritet, kritiku i kaznu kao
podsticaje za rad.

BLOK D — Atmosfera / kultura ¢asa
Aspekti se prate tokom Citavog Casa, procenjivanje nakon odgledanog ¢asa. Posmatra se
ucestalost ponaSanja na Cetverostepenoj skali
0 — nije prisutno tokom Casa

1 — prisutno u manjem dijelu ¢asa (odnosno u manjoj mjeri u toku ¢asa)
2 — prisutno u ve¢em dijelu ¢asa (odnosno u ve¢oj mjeri u toku ¢asa)

3 — prisutno tokom cjelokupnog ¢asa

(1) Radna
atmosfera na
casu

Nastavnik odrzava stepen reda/discipline
koji omogucava uCenje; ucenici slusaju
nastavnika i u¢estvuju u aktivnostima.

Ucenicima se daju jasne smjernice kako bi
se izbjegli konfuzija i prekidanje toka
aktivnosti stalnim postavljanjem pitanja.

Na ¢asu preovladava radna atmosfera tj.
aktivna tiSina / konstruktivna buka.

Tokom individualnog / grupnog rada
ucenici koji ne rade s nastavnikom bave se
relevantnim i vaznim zadacima.

Ucenici su naviknuti na odreden redosljed
aktivnosti, a prelaz iz aktivnosti u
aktivnost je gotovo neprimjetan.

(2) Norme
ponasanja su
jasne i postuju
se

Jasno su utvrdene odjeljenske norme
ponasanja (pr. evidentno je iz ponasanja
ucenika).

Jasno su utvrdene posljedice odredenih
oblika ponasanja i one se dosljedno
primjenjuju.

Gotovo da nema remecenja i neprikladnih
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prekidanja.

Jasno su utvdeni oblici ponasanja u
odnosu na nenastavne obaveze i ucenici ih
se dosljedno pridrzavaju.

(3) Ponasanje je
prikladno i puno
postovanja

Nastavnik uspostavlja disciplinu radi
prevencije postujuci druge.

Ukoliko je potrebna intervencija nastavnik
kontroli$e situaciju uz minimalno
remecenje aktivnosti koja je u toku.

Ucenici se unutar odjeljenja osjecaju
sigurnim i nema maltretiranja,
uznemiravanja i neprikladnog izraZavanja.

Nastavnik uspostavlja topao odnos sa
ucenicima.

Nastavnik se obraca u€enicima sa
uvazavanjem, ne koristi ironiju ili
sarkazam, ,,ne spusta ucenike*.

(4) Ucenici cijene
tude ideje,
pitanja i
doprinose na
¢asu; ucenici
medusobno
saraduju

Ucenici razmjenjuju ideje i slusaju jedni
druge.

Nijedan uc¢enik ne dominira.

Ucenici imaju prilike da saraduju i rade u
paru ili grupi.

Ucenici uskladuju napore i dijele
odgovornost za rezultat.

(5) Svi ucenici
imaju jednak
pristup svim
obrazovnim
resursima
unutar odeljenja

Nastavnik podjednako obra¢a paznju na
sve uCenike 1 svi imaju jednak pristup
materijalima.

Nastavnik obeshrabruje dominiranje
pojedinih ucenika, a ohrabruje povucene
ucenike.

Nastavnik odgovara na raznovrsne potrebe
i sposobnosti.

Nastavnik prepoznaje izuzetne doprinose i
kreira prilike za prevazilazenje standarda.
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PRILOG 4b — PROTOKOL OPSERVACIJE CASA
(MODEL ZA CASOVE SRPSKOG JEZIKA)

Blok A — sljed aktivnosti u toku casa
Svi Casovi se analiziraju na nivou organizacije aktivnosti i njihovog vremenskog sljeda
u toku ¢asa, kako bi se utvrdili (a) op¢i obrasci aktivnosti s obzirom na predmet i (b) tip
nastavnika. Za svaku aktivnost se raduna procenat vremena posvecen aktivnosti
odnosno grupi aktivnosti u toku casa.

Kod

Definicija

Primjer kodiranja

Administracija

odnosi se na skup aktivnosti u
vezi sa administrativnim
duznostima nastavnika,
dogovor nastavnika 1 u¢enika o
buduc¢em radu, kao i ulazak
ucenika u u€ionicu na pocetku
casa

*nastavnik upisuje ¢as
*prijavljivanje odsutnih

*dogovor sa uéenicima oko
kontrolne vezbe

*pocetak Casa, ucenici se tek
smjestaju

*nastavnik pregleda domaci, ne
ukljucuje i rad na zadatku

Nastavnik predaje /
pokazuje

nastavnik upoznaje ucenike sa
ciljevima Casa, konceptima,
idejama, strategijama
rjeSavanja ili metodama;
nastavnik prenosi znanja, a
uloga ucenika je da slusaju;
ucenici mogu da postavljaju
pitanja, nastavnik takode moze
da im postavlja pitanja sa
ciljem da odrZi njihovu paznju

*nastavnik stoji ispred table i
predaje

*nastavnik postavlja pitanje
ucenicima u vezi sa pojmom 0
kome je rijec

Ucenik prezentuje/ | ucenik ili ucenici izlazu *prezentacija ucenika
pokazuje koncept ili predstavljaju . S
odredenu ideju u okviru *izlaganje ucenika ili grupe
zadatka koji su prethodno ucenika
dobili . . .
**aktivnost se ne kodira na ovaj
nacin ukoliko tokom izlaganja
ucenici jedni drugima postavljaju
pitanja
Diskusija nastavnik sa u¢enicima *nastavnik postavlja pitanja /

diskutuje o odredenom
konceptu, literarnom djelu,

ucenici odgovaraju

*utvrdena je tema o kojoj se prica,
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pjesmi, dolazi do verbalne
razmjene ideja ili misljenja
(nastavnik moze postavljati
pitanja u vezi sa proc¢itanim
materijalima, na koja u€enici
odgovaraju, pitanja mogu biti
takva da ne podrazumjevaju
jedan tac¢an odgovor ili
nastavnik moze provjeravati
kako su ucenici razumjeli dati
materijal)

ucenici se sami javljaju da daju
svoj komentar, opisu dozivljaj i sl.

*ucenici diskutuju u malim
grupama

Citanje nastavnik ucenik/vi$e uCenika | *ucenik ili nastavnik cita na glas
nastavnika/ucenika | Citaju dijelove teksta ili pjesmu | dok ostali slusaju

na glas, dok traje aktivnost

ostali u¢enici mogu pratiti tekst | *ucenici dobijaju zadatak za

u svojim udzbenicima samostalno Citanje

/knjigama; ucenici mogu

samostalno da ¢itaju sami za

sebe
Obnavljanje obnavljanje pojmova iz gradiva | *nastavnik postavlja pitanje u vezi

koji su obradivani na
prethodnim ili teku¢em casu

sa gradivom sa prethodnog Casa

*pastavnik ili u¢enik rezimira
lekciju

Instrukcija za
samostalno ucenje

nastavnik zadaje domaci ili
daje instrukciju uc¢enicima da
obrate paznju na odredene
pojmove sami

*nastavnik zadaje zadatke koje
treba uraditi

Drugo

aktivnosti kojie se ne nalaze u
grupi prethodno opisanih

* knjiga obavjestenja na Casu

Posmatrajuci odredeni tip aktivnosti nakon kvantitativne obrade (procenat ukupnog
vremena) slijedi kvalitativni opis, odnosno §ta su zajednicki aspekti, a Sta specificni za
svakog nastavnika ili grupu nastavnika.

BLOK B — organizacija interakcije na ¢asu
Svi ¢asovi se posmatraju na nivou organizacije interakcije na ¢asu gledajuci za svaki od
Casova zastupljenost odredenog tipa interakcije S obzirom na ukupnu duZinu ¢asa.

Nakon toga slijedi kvalitativni opis svakog tipa interakcije s obzirom na specifi¢nosti ili
kolektivni aspekt istog.

KOD DEFINICIJA Primjeri kodiranja
Individualni rad | uCenici rade individualno na | *uCenici samostalno rade na
n datom tekstu, komunikacija je | tekstu

privatnog karaktera, nastavnik
komunicira sa svakim uc¢enikom

*nastavnik direktno kaze “sada
radite” ili “pokusajte sami”
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ponaosob, ucenici mogu
medusobno komunicirati (par iz
klupe), a rad se moze odvijatiiu
tiSini

*uCenici rade na  tekstu,
povremeno komuniciraju  sa
parom iz klupe ili ucenikom
koji sjedi do njih

Rad u malim
grupama (G)

ucenici rade u malim grupama
na datom zadatku, komunikacija
se odvija unutar grupe, nastavnik
komunicira sa svakom grupom
ucenika posebno, ali i ne mora

*ucenici u grupi ili paru rade na
datom problem / tekstu

Rad sa cijelim
odjeljenjem /
frontalni oblik

(FN) nastavnik se obraca svim /
vec¢ini ucenika, komunikacija je
u najvecoj meri javna, publika je
Citavo  odjeljenje; ALl JE
NASTAVNIK  TAJ KOJI
POSTAVLJA PITANJE | DAJE
ODGOVOR NA NIJEGA, ili
iskljucivo taj koji govori

*nastavnik predaje

*nastavnik postavlja pitanje i
pocinje odgovor, a ucenici treba da
zavrse rije¢ ili reCenicu

(FNU) nastavnik se obra¢a svim
/ ve€ini ucenika, komunikacija je
u najvecoj mjeri javna, publika
je ¢itavo odjeljenje; ALI U
INTERAKCIJI  UCESTVUIJE
NASTAVNIK I MANJI BROJ
UCENIKA.,

*nastavnik predaje i postavlja
pitanja, manji broj istih ucenika
uvijek odgovara

*nastavnik predaje i postavlja
pitanja, pri tome proziva tacno
odredenog ucenika

*odvija se diskusija u kojoj
ucestvuje nastavnik i manji broj
(istih) ucenika

(FU) nastavnik se obra¢a svim
ili ve¢ini ucenika, komunikacija
izmedu nastavnika i uCenika je u
najve¢oj mjeri javna, publika je
¢itavo odjeljenje, VECA
GRUPA  UCENIKA/CITAVO
ODJELJENJE  ucestvuje u
interakciji

*nastavnik postavlja pitanje,
veci broj ucenika se javlja da

odgovori
*nastavnik se obrata svim
ucenicima, ali je evidentna

recipro¢nost interakcije u koju
je ukljucen vecéi broj ucenika

Mjesovit  oblik

rada

(MI) paralelno se odvija rad sa
Citavim odjeljenjem i
individualni  rad  pojedinih
ucenika ili grupe ucenika

*nekoliko ucenika radi za sebe,
dok nastavnik radi sa ostatkom
odjeljenja
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Smjernice prilikom odredivanja broja ucenika sa kojima nastavnik komunicira

Veli¢ina grupe | N<=15 16<=N<=30 31<=N<=45 N=46+

I: Individualno 1 uCenik 1 uéenik 1 ucenik 1 ucenik

M: mala grupa | 2 - 5 ucenika 2 - 10 ucenika 2 - 15 ucenika 2 - 20 ucenika

V:velikagrupa | 6- 14 ucenika | 11 -29 ucenika | 16 - 44 ucenika 21 - (N-1) ucenika

O : odjeljenje N=15 N=30 N=45 N =46+

BLOK C — Implementacija i sadriaj ¢asa

Aspekti se prate tokom Citavog Casa, procjenjivanje nakon odgledanog ¢asa. Posmatra
se ucestalost ponaSanja na cetverostepenoj skali.

0 — nije prisutno tokom Casa

1 — prisutno u manjem dijelu ¢asa (odnosno u manjoj mjeri u toku ¢asa)

2 — prisutno u ve¢em dijelu ¢asa (odnosno u ve¢oj mjeri u toku ¢asa)

3 — prisutno tokom cjelokupnog ¢asa

0 |1 |2 |3
(1) Nastavnik 1. Nastavnik dopusta pitanja ucenika i Siri
pokazuje razgovor o temi onoliko koliko je
fleksibilnost u potrebno (pr. daje adekvatne primjere,
radu, ukazuje na primenu koncepata i izvan
omogucavajuci ucionice).
ucesce ucenika 2. Lekcija nije previSe unaprijed odredena;

nastavnik pokazuje sposobnost da se
prilagodi zadatku onoliko koliko je
neophodno da vodi i produbljuje ucenje
svojih ucenika.

3. Nastavnik ohrabruje ucenike da se
aktivno uhvate u kostac sa pojmovima.

4. Nastavnik prikazuje sebe kao nekoga ko
uci zajedno sa ucenicima, govori da nesto
ne zna ako je to slucaj i pokazuje
zadovoljstvo kada nauci novu

informaciju.

(2) Instrukcija 1. Pitanja podsticu i aktiviraju prethodna
nastavnika je znanje ucenika (nisu repetativnog
podsticajna i karaktera).
podrzava 2. Pitanja i dijalozi naglaSavaju viSe misaone
aktivno i procese (uporedivanje, kontrastiranje,
smisaono ucenje klasifikovanje i upotrebu analogija i
ucenika metafora).
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Nastavnik podstice ucenike da razvijaju
svoju metakogniciju.

Nastavnik podstice ucenike da samostalno
pronadu odgovore i dodu do zakljucaka.

(3) Ucenici imaju
prilike da
kreiraju
sopstveno znanje
I razumjevanje

Ucenici imaju prilike da urade nesto vise
nego $to je puko pracenje instrukcija; oni
postavljaju pitanja, istrazuju moguca
nova znacenja pozivajuci se na tekst.

Nastavnik ne dominira u razgovoru, a svi
ucenici imaju prilike da u€estvuju.

Nastavnik ohrabruje u¢enike da
postavljaju pitanja, objasne sopstvene
odgovore i prosiruju svoja znanja.

Odgovori ucenika reflektuju njihova
razmi$ljanje o konceptima, a ne
’Sablonske odgovore’ ili zvani¢no
prihvacenu literarnu Kritiku.

(4) Nastavnik
pokazuje
razumjevanje
pojmova i
sadrzaja

Nastavnik govori te¢no 1 temeljno o
pojmovima, obezbedujuci tacne
informacije.

Nastavnik izrazava na jasan nacin koje
pojmove/koncepte je potrebno savladati
ili uvjezbati u okviru date aktivnosti.

Aktivnosti i strategije poucavanja su
osmisljene na takav nacin da vode
razumjevanju pojmova.

Nastavnik postavlja pitanja koja
odrazavaju sustinski nivo razumjevanja
teme.

Nastavnik predstavlja vise od pukih
¢injenica ili ukazuje na konfundirajuce
faktore kako bi produbio razmisljanje
ucenika.

(5) Brzina
izvodenja lekcije
je prilagodena
razvojnom nivou
ucenika i
odvojeno je
adekvatno vrijeme
za sumiranje i
zavrSetak Casa

Ucenici imaju vremena da se angaZuju u
zadacima; dovoljno vremena je odvojeno
za diskusiju.

Dovoljno vremena je odvojeno da
ucenici smisle odgovore na pitanja
nastavnika.

Nastavnik prilagodava vrijeme ucenicima
ako je to potrebno.

Odvojeno je vreme za osvrt na ono §to je
nauc¢eno U toku ¢asa (npr. diskusija na
kraju; sumiranje prethodno predenih
koncepata se moze desiti i u toku ¢asa)

(6) Postoji

Nastavnik identifikuje povezanost izmedu
pojmova.
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povezanost

izmedu pojmova u

okviru lekcije i
prethodnih i
narednih lekcija u

2. Diskusija / razmjena na ¢asu vodi ucenike
U pravcu povezivanja pojmova.
3. Povezivanje nije na nivou pukog

pominjanja, ve¢ ono sluzi daljem
razumjevanju tekucih koncepata.

okviru oblasti, 4. Nastavnik daje primjere i ucenici
drugih predmeta diskutuju o njihovoj primjeni u
ili njihove svakodnevnom zivotu.
primjene u
svakodnevnom
Zivotu

(7) Nastavnik 1. Nastavnik ostavlja dovoljno vremena da
iskazuje svi ucenici razmisle i ucestvuju.
poStovanje 2. Nastavnik pazljivo slusa ucenicke
prema odgovore, ne o¢ekujuci uvijek one koji su
ucenic¢kim unaprijed utvrdeni.
idejama, 3. Nastavnik prihvata ideje uc¢enika bez
pitanjima i sudenja, pomaZe ucenicima da razmrse
doprinosima svoja pogresna uvjerenja.
nastavi i 4. Nastavnik podrzava i podsti¢e samostalni,
saraduje s ali i rad u malim i velikim grupama.
ucenicima 5. Nastavnik hvali i ohrabruje, nekoriste¢i

sopstveni autoritet, kritiku i kaznu kao
podsticaje za rad.

BLOK D — Atmosfera / kultura casa
Aspekti se prate tokom ¢itavog ¢asa, procjenjivanje nakon odgledanog ¢asa. Posmatra
se ucestalost ponasanja na cetverostepenoj skali
0 — nije prisutno tokom Casa

1 — prisutno u manjem dijelu ¢asa (odnosno u manjoj mjeri u toku ¢asa)
2 — prisutno u ve¢em dijelu ¢asa (odnosno u vecoj mjeri u toku ¢asa)

3 — prisutno tokom cjelokupnog ¢asa

(1) Radna
atmosfera
na c¢asu

1.

Nastavnik odrzava stepen reda/discipline
koji omogucava ucenje; ucenici slusaju
nastavnika i ucestvuju u aktivnostima.

Ucenicima se daju jasne smjernice kako bi
se izbegli konfuzija i prekidanje toka
aktivnosti stalnim postavljanjem pitanja.

Na casu preovladava radna atmosfera tj.
aktivna tiSina / konstruktivna buka.

Tokom individualnog / grupnog rada
ucenici koji ne rade s nastavnikom bave se
relevantnim i vaznim zadacima.

Ucenici su naviknuti na odreden redosljed
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aktivnosti, a prelaz iz aktivnosti u
aktivnost je gotovo neprimjetan.

(2) Norme
ponasanja su
jasne i posStuju
Se

Jasno su utvrdene odjeljenske norme
ponasanja (pr. evidentno je iz ponasanja
ucenika).

Jasno su utvrdene posledice odredenih
oblika ponasanja i one se dosljedno
primenjuju.

Gotovo da nema remecenja 1 neprikladnih
prekidanja.

Jasno su utvdeni oblici ponaSanja u
odnosu na nenastavne obaveze i u¢enici ih
se dosljedno pridrzavaju.

(3) Ponasanje je Nastavnik uspostavlja disciplinu radi
prikladno i puno prevencije postujuci druge.
postovanja Ukoliko je potrebna intervencija nastavnik
kontroli$e situaciju uz minimalno
remecenje aktivnosti koja je u toku.
Ucenici se unutar odjeljenja osjecaju
sigurnim i nema maltretiranja,
uznemiravanja i neprikladnog izrazavanja.
Nastavnik uspostavlja topao odnos sa
ucenicima.
Nastavnik se obrac¢a u€enicima sa
uvazavanjem, ne Koristi ironiju ili
sarkazam, ,,ne spusta ucenike*.
(4) Ucenici Ucenici razmjenjuju ideje i sluSaju jedni
ukazuju druge.
postovanje jedni Nijedan ucenik ne dominira.
drugima, cijene Ucenici imaju prilike da saraduju i rade u
tude ideje, paru ili grupi.
pitanja i Ugenici uskladuju napore i dijele

doprinose na
¢asu; ucenici
medusobno
saraduju

odgovornost za rezultat.

(5) Svi ucenici
imaju jednak
pristup svim
obrazovnim
resursima
unutar
odjeljenja

Nastavnik podjednako obraca paznju na
sve ucenike 1 svi imaju jednak pristup
materijalima.

Nastavnik obeshrabruje dominiranje
pojedinih u€enika, a ohrabruje povucene
ucenike.

Nastavnik odgovara na raznovrsne
potrebe i sposobnosti.

Nastavnik prepoznaje izuzetne doprinose i
kreira prilike za prevazilazenje standarda.
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PRILOG 5a - VODIC ZA INTERVJU SA NASTAVNICIMA
SRPSKOG JEZIKA I KNJIZEVNOSTI

Kao §to sam vam unaprijed najavila dana$nji intervju zavr$ni je dio ukupne istrazivacke
procedure. Jo§ jednom, hvala na Vasem uce$¢u u ovom istrazivanju. Ono o ¢emu ¢emo danas
pricati u vezi je sa vasim razmisljanjima o onome $ta nastavnik radi na ¢asu i sta je to Sto zeli da
postigne u radu sa ucenicima.

| - uvodni dio

1. Za pocetak ovog razgovora, zamolila bih vas da razmislite o vasoj dosadasnjoj praksi. Mnogi
nastavnici kazu da imaju svoje dobre i lose dane. Kako izgleda va§ dobar dan u §koli? Sta se
onda desava?

e Mozete li se prisjetiti neke situacije kada se vi osjec¢ate dobro kao nastavnik?
Opisite mi tu situaciju.

e Imajuéi u vidu situacije kada se osjecate dobro kao nastavik, §ta je to ¢emu
mozda u najvecoj mjeri stremite da postignete u radu sa u¢enicima?

2. Nasuprot ovome §to ste mi upravo ispri¢ali, kako bi izgledao lo§ dan u $koli? Sta se
onda deSava?
e Mozete li se prisjetiti neke situacije kada se niste osjecali dobro kao nastavnik?
Opisite mi tu situaciju.
e Imajuéi u vidu situacije kada se niste osjecali pretjerano uspjesno / dobro, Sta je
to $to u svojoj praksi pokuSavate da izbjegnete kao nastavnik, neSto ¢emu ne
tezite?

Il - sekvenca sa casa

Sada ¢u vam prikazati nekoliko krac¢ih sekvenci sa ¢asova koje smo snimili u prethodnoj fazi
istrazivanja. Zajedno ¢emo odgledati snimke. Molim vas razmislite §ta je za vas u toj sekvenci
Casa bio vas cilj, Sta je to ste Zeljeli da postignete u radu sa u¢enicima? (nastavnik se podsjeti na
tematsku jedinicu koju je obradivao na ¢asu)

SEKVENCA 1 — uvod u ¢as (svakom nastavniku srpskog jezika i knjizevnosti je prikazan
uvodni segment sa jednog od dva Casa koji je snimljen)

Kako izgleda tipican pocetak vaseg casa? Koje su to uobicajene aktivnosti?
Da li uvodite ucenike u novu nastavnu jedinicu ili ono Sto ste planirali za taj cas, na samom
pocetku ili je rutina ¢asa nesto drugacija?
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Sta je to Sto vi Zelite da postignete u radu s ucenicima ve¢ na samom pocetku?
Da li smatrate da vas je prisustvo kamera na neki nacin omelo u redovnim aktivnostima?

Da pogledamo snimak dalje ....

SEKVENCA 2 — pojam u Sirem smislu (svakom nastavniku je prikazan segment sa jednog od
dva ¢asa koji je snimljen, bira se segment u okviru koga nastavnik predaje)

Sta je bio cilj ovog segmenta casa? Sta je to cime ste hteli da ucenici ovladaju?

Imajuci u vidu specificnost srpskog jezika i knjizevnosti kao predmeta Sta za vas znaci da je
ucenik nesto naucio? Na koji nacin to procjenjujete?

Na koji nacin procjenjujete u kojoj mjeri ste ostvarili ono Sto ste planirali u radu sa ucenicima?
Na osnovu cega odlucujete da li cete promijeniti nesto u daljem radu? Na koji nacin se
prilagodavate razlicitim potrebama ucenika?

SEKVENCA 3 — konstrukcija znacenja i interpretacija (Svakom nastavniku je prikazan
segment sa jednog od dva Casa koji je snimljen, bira se segment u okviru koga nastavnik
diskutuje sa ucenicima o razli¢itim znac¢enjima neke ideje ili je u toku interpretacija nekog
literarnog djela).

Jedna od specificnosti ovog predmeta je i u tome Sto ostavija dosta prostora za interpretaciju i
diskutovanje o licnim znacenjima koje neko djelo moze da izazove u nama. Kako to izleda na
vasim casovima?

U kojoj mjeri vam je bitno da ucenici iskazu Sta je neko djelo u njima provociralo?

Prilikom takvih diskusija da li ste vi ti koji vodite razgovor ili smatrate da je vasa uloga da ih
uputite na neka moguéa objasnjenja ne bili se oni u $to vec¢oj meri ukljucili?

Sta znadi za vas da neki ucenik ucestvuje na casu? Koje je znacenje uceséa?

U kojoj mjeri vam je bitno da ono sto radite sa ucenicima na casu oni povezuju i sa nekim
gradivom od ranije, drugim predmetima ili da pak prepoznaju povezanost sa svakodnevicom?
Sta po vasem misljenju postizete na ovaj nacin?

Kako procenjujete trud ucenika? Sta se desava kada se neki ucenik nimalo ne trudi, ve¢ mozda
samo ometa cas?

U kojoj mjeri vam je bitna disciplina na casu?

Sta se desava ukoliko ste se nesto dogovorili sa ucenicima, a oni to nisu ispostovali?

a. Prema vasem miSljenju, da bi neko bio dobar nastavnik koja su znanja za to potrebna?
Kako izgleda dobar nastavnik (SJ) iz vase perspektive? Sta je to §to dobar nastavnik SJ radi?
Sta je mozda njegov / njen najvazniji zadatak?

b. Koja to znanja nastavnici poseduju, a koja su jedinstvena za nastavnicku profesiju? Na Kkoji
nacin nastavnici dolaze do znanja relevantnih za njihovu profesiju, znanja kako da “budu
nastavnici”’?

. U jednom skorasnjem istrazivanju u kome su isto ucestvovali nastavnici matematike
1 srpskog jezika i1 knjizevnosti; grupa ostraZivaca dosla je do podataka da je moguce
izdvojiti 4 tipa nastavnika. 2 tipa su bila karakteristina za nastavnike matematike, a
2 za srbiste. Za nastavnike matematike je bilo tipicno da imaju nesto tradicionalniji
pristup nastavi, da viSe obracaju paznju na disciplinu, u ve¢oj mjeri organizuju
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aktivnosti na ¢asu, dok je kod nastavnika SJ bilo tipi¢no prisustvo ... Kao nastavnik
SJ kako biste vi protumacili ovaj podatak?

111 - zavrsni dio
Stigli smo do kraja danaSnjeg intervjua. Na samom kraju, da li vi imate potrebu nesto da

dodate ili vam se ¢ini da postoji neka tema znacajna za poziv nastavnika ili vasu li¢nu
koncepciju nastave kojoj nismo posvetili dovoljno paznje?

Hvala na uces$cu.
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PRILOG 5b - VODIC ZA INTERVJU SA NASTAVNICIMA
MATEMATIKE

Kao §to sam Vam unaprijed najavila dana$nji intervju zavr$ni je dio ukupne istrazivacke
procedure. Jo§ jednom, hvala na Vasem uce$¢u u ovom istrazivanju. Ono o ¢emu ¢emo danas
pricati u vezi je sa vasim razmisljanjima o onome $ta nastavnik radi na ¢asu i sta je to Sto zeli da
postigne u radu sa uéenicima.

| - uvodni dio

3. Za pocetak ovog razgovora, zamolila bih vas da razmislite o vaSoj dosada$njoj
praksi. Mnogi nastavnici kazu da imaju svoje dobre i loSe dane. Kako izgleda vas
dobar dan u §koli? Sta se onda desava?

e Mozete li se prisjetiti neke situacije kada se vi osjecate dobro kao nastavnik?
Opisite mi tu situaciju.

e Imajuéi u vidu situacije kada se osjec¢ate dobro kao nastavik, §ta je to ¢emu
mozda u najvecoj mjeri stremite da postignete u radu sa uc¢enicima?

4. Nasuprot ovome §to ste mi upravo ispricali, kako bi izgledao lo§ dan u $koli? Sta se
onda deSava?
e Mozete li se prisjetiti neke situacije kada se niste osjecali dobro kao nastavnik?
Opisite mi tu situaciju.
e Imajuéi u vidu situacije kada se niste osjecali pretjerano uspjesno / dobro, Sta je
to $to u svojoj praksi pokuSavate da izbjegnete kao nastavnik, neSto ¢emu ne
tezite?

Il - sekvenca sa casa

Sada ¢u vam prikazati nekoliko krac¢ih sekvenci sa ¢asova koje smo snimili u prethodnoj fazi
istrazivanja. Zajedno ¢emo odgledati snimke. Molim vas razmislite $ta je za vas u toj sekvenci
Casa bio vas cilj, Sta je to ste Zeljeli da postignete u radu sa ucenicima? (nastavnik se podsjeti na
tematsku jedinicu koju je obradivao na casu )

SEKVENCA 1 — uvod u ¢as (svakom nastavniku matematike je prikazan uvodni segment sa
jednog od dva ¢asa koji je snimljen)

Kako izgleda tipican pocetak vaseg casa? Koje su to uobicajene aktivnosti?

Da li uvodite ucenike u novu nastavnu jedinicu ili vec¢ ono Sto ste planirali za taj cas, na samom
pocetku ili je rutina ¢asa nesto drugacija?

Sta je ono Sto vi Zelite da postignete u radu s ucenicima ve¢ na samom pocetku?
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Da li smatrate da vas je prisustvo kamera na neki nacin omelo u redovnim aktivnostima?
Da pogledamo snimak dalje ....

SEKVENCA 2 — pojam u Sirem smislu (Svakom nastavniku matematike je prikazan segment sa
jednog od dva Casa koji je snimljen, bira se segment u okviru koga nastavnik predaje)

Sta je bio cilj ovog segmenta casa? Sta je to cime ste htjeli da ucenici ovladaju?

Sta za vas znaci da je ucenik nesto naucio? Na koji nacin to procenjujete?

Na koji nacin procjenjujete u kojoj mjeri ste ostvarili ono Sto ste planirali u radu sa ucenicima?
Na osnovu cega odlucujete da li cete promijeniti nesto u daljem radu? Na koji nacin se
prilagodavate razlicitim potrebama ucenika?

SEKVENCA 3 - provjeZbavanje (svakom nastavniku matematike je prikazan segment sa
jednog od dva Casa koji je snimljen, bira se segment u okviru koga se radi na konkretnom
matemati¢kom problemu)

Da li je ucestalije da ucenici samostalno rade zadatak, vi radite zadatak na tabli ili ucenici rade
na problemu uz vasu pomoc¢?

Kada ucenik pogrijesi ko ispravija gresku? Kako izgleda takva situacija?

Kada ucenici proVjezbavaju neki zadatak sta je to Sto je cilj, Sta Zelite da postignete na ovaj
nacin u radu sa njima?

Kako procenjujete trud ucenika?

Sta se desava kada se neki ucenik nimalo ne trudi, ve¢ moZda samo ometa cas?

U kojoj mjeri vam je bitna disciplina na éasu?

Sta se desava ukoliko ste se nesto dogovorili sa ucenicima, a oni to nisu ispostovali?

SEKVENCA 4 — ponavljanje (svakom nastavniku matematike je prikazan segment sa jednog
od dva casa koji je snimljen, bira se segment u okviru koga se ponavlja neki koncept koji je
prethodno obradivan na Casu)

Da li je uobicajena aktivnost da ucenici sumiraju lekciju koja je obradivana?

Sta po vasem misljenju postizete na ovaj nacin? Da li je ovo uobicajena praksa ili ucenici mogu
sumirati gradivo i na neki drugi nacin?

Sta se desava ukoliko ucenici ne mogu da sumiraju ono $to su prethodno ucili?

d. Prema vasem misljenju, da bi neko bio dobar nastavnik koja su znanja za to potrebna?
Kako izgleda dobar nastavnik (matemtike) iz vase perspektive? Sta je to Sto dobar nastavnik

matematike radi? Sta je mozda njegov / njen najvazniji zadatak?

e. Koja to znanja nastavnici poseduju, a koja su jedinstvena za nastavnicku profesiju? Na koji
nacin nastavnici dolaze do znanja relevantnih za njihovu profesiju, znanja kako da “budu
nastavnici”’?

f. U jednom skorasnjem istrazivanju u kome su isto ucestvovali nastavnici matematike
1 srpskog jezika i1 knjizevnosti; grupa ostrazivaca dosla je do podataka da je moguce
izdvojiti 4 tipa nastavnika. 2 tipa su bila karakteristicna za nastavnike matematike, a
2 za srbiste. Za nastavnike matematike je bilo tipi¢no da imaju nesto tradicionalniji
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pristup nastavi, da viSe obra¢aju paznju na disciplinu, u ve¢oj meri organizuju
aktivnosti na ¢asu, ... Kao nastavnik matematike kako biste vi protumacili ovaj
podatak?

111 - zavr$ni deo
Stigli smo do kraja danasnjeg intervjua. Na samom kraju, da li vi imate potrebu nesto da dodate

ili vam se ¢ini da postoji neka tema znaCajna za poziv nastavnika ili vaSu li¢nu koncepciju
nastave kojoj nismo posvetili dovoljno paznje?

Hvala na uce$c¢u.
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PRILOG 6 — dokumentacija koja je prezentovana skoli ukljuc¢ivala je pismo mentora
Aleksandera Baucala kojim se potvrduje izvodenje studije, potvrda Filozofskog
fakulteta, Odelenja za psihologiju da je autor rada doktorand na istom odjeljenju, te
prijedlog projekta ¢iji je primjer prilozen

Odelenje za psihologiju
Filozofski fakultet
Beograd

Za stru¢nu sluzbu
(ime 8kole), Beograd

Naziv doktorske disertacije:

Uticaj pedagoskih koncepcija nastavnika na nastavni proces

U razli¢itim periodima drustvenog razvoja koncepcije obrazovanja su se mjenjale i smjenjivale,
iako je svaka od njih predstavljala odraz jednog opsteg pogleda na ljudsku prirodu i na pitanja
odnosa drustva i pojedinca; ukljucujuéi pretpostavke o ljudskim potrebama i ciljevima,
razvojnim moguénostima i dometima kako pojedinaca tako i samog drustva.

Nauka se bavila mnogim “pitanjima” obrazovanja, njegovim specifi¢nim potrebama i
problemima, ali i glavnim akterima - nastavnicima i u¢enicima. Jedno od pitanja od posebnog
znacaja predstavljali su ishodi obrazovanja, ali i uloge nastavnika i ucenika u cjelokupnom
procesu. Navodi se da su polozaj nastavnika kao i njihova uloga uslovljeni karakterom vaspitno
obrazovnog sistema (koncepcijom obrazovanja i nastave, $kolskim sistemom u okviru koga sam
nastavnik djeluje, specifiénim ¢iniocima same $kole), ali i nizom socio - kulturnih ¢inilaca u
¢ijem okruzenju nastavnik zivi i ostvaruje svoju ulogu. Struc¢nost i licne osobine nastavnika
takode daju svoj doprinos. U isto vrijeme uloga nastavnika je kompozitna, izgradena iz vise
grupa obaveznih i o¢ekivanih aktivnosti koje nastavnik ima. Glavna oblast i sfera njegovog
djelovanja je nastava (ukljucuju¢i aktivnosti koje se odnose na nastavni program, na izbor i
primjenu pojedinih metoda i oblika rada u nastavi, na u¢enike kao pojedince ili ucenike kao
¢lanove odjeljenja); ali i stru¢ne i drustvene aktivnosti u vezi sa Skolom ili u $koli (nastavnicka
vijeca i stru¢ni aktivi, socijalno kulturni progami i sl.).

Nastavnik je veoma cesto po pitanjima nastave i procesa ucenja “izostavljen” ili ukoliko se i
trazi njegovo misljenje 0 razli¢itim “pitanjima” ona su ¢esto fokusirana na pojedine probleme
obrazovnog procesa, a ne toliko na njegov glavni zadatak ili jo§ vaznije na samu kocepciju
nastavni¢kog posla, odnosno poducavanja (eng. teaching) upravo iz ugla nastavnika.

Od 70 - tih godina proslog vijeka, pa na ovamo, nastavnicke implicitne kognicije i procesi
miSljenja su postali veoma znacajna tema nauénih istrazivanja. Bez obzira na specifi¢nost
strukture samih implicitnih znanja, ona se prepoznaju kao vazan izvor informacija o ljudskim
svakodnevnim akcijama i ponasanjima. Vise autora navodi da su i nastavnici “psiholozi”, jer u
svom svakodnevnom radu primjenjuju sopstvene ideje 0 svojim ucéenicima, nastavni¢kom
pristupu i ishodima ucenja, kao i da oni imaju svoje koncepcije o tome sta znaci kvalitetno i
dobro poducavanje (eng. teaching), te da je vazno uzeti ih u obzir. Istrazivanja nastavnic¢kih
koncepcija i prakti¢nih znanja nastavnika baziraju se na realnim situacijama, pruzaju¢i opis
onoga $to nastavna praksa zaista i podrazumijeva, a ne onoga Sto je nastavnicima propisano da
treba da rade. Samim tim istrazivanje ‘prakti¢nog znanja nastavnika’ na bolji nac¢in uzima u
obzir ono sto je zaista znacajno za nastavnicku praksu, jer naglasava nastavnicka vjerovanja i
znanja 0 nastavnom procesu, time pruzajuci dodatne, ali bitne informacije diskusiji o dobroj
nastavnoj praksi, spram tradicionalnih istrazivackih metoda.
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Dosadasnji pregled literature pokazuje da su nastavnicke predstave i uvjerenja o tome sta bi
poucavanje trebalo da podrazumijeva i koje su uloge nastavnika u procesu nastave i ucenja
prepoznate kao vazna tema nauc¢nog diskursa. Ipak, relativno mali broj studija istrazuje bazi¢ne
koncepcije nastavnika o “znanju” potrebnom za obavljanje posla nastavnika i pripadaju¢e mu
uloge, baveéi se u veéoj mjeri specificnim problemima ovog domena. S druge strane, iako
nauka moze, a ujedno i daje “svoja” objasnjenja 0 ulozi nastavnika (koja nikako nisu
zanemariva), u samoj Skolskoj praksi uvjerenja i koncepcije nastavnika mogu imati presudni
znacaj iz prostog razloga sto na osnovu njih svaki nastavnik prosuduje Sta mu je ¢initi, a $ta ne,
ali i koja od struénih znanja koje je prikupio tokom $kolovanja ili stru¢ne literature, da prihvati,
a koja da zanemari.

Stoga istrazivanje koje ¢e se baviti predstavama i uvjerenjima nastavnika o tome sta je njihova
uloga u procesu nastave i uéenja, te na koji naéin su ove koncepcije “vidljive” tokom rada
nastavnika moze ponuditi sledece:

a) uvid u nastavnicke koncepcije o njihovoj ulozi u procesu nastave i uéenja;

b) definisanjem ovog segmenta nastavnickih vjerovanja moguce je ostvariti napredak u sistemu
pojmova kojim se mapira fenomen nastavni¢kih koncepcija;

c) ¢ime se dalje otvara prostor za njihovu bolju konceptualizaciju i razumjevanje spram
akademske i empirijske perspektive i ispitivanje relacija izmedu ova dva domena;

d) u sirem smislu ispitivanje vjerovanja nastavnika o njihovoj ulozi u procesu nastave i u¢enja
vodi i kvalitetnijem razumijevanju konteksta rada samih nastavnika, $to u krajnjoj mjeri moze
doprinjeti poboljsanju obrazovanja buducih nastavnika i njihovog daljeg profesionalnog razvoja.
S druge strane uvid u nastavnikove koncepcije moze doprinjeti i razumijevanju slede¢ih
segmenata:

e) u kakvoj su relaciji koncepcije nastavnika o njihovoj ulozi u procesu nastave i u¢enja sa
moguénostima za ucenje Koji ti isti nastavnici pruzaju u¢enicima;

f) da li su po svojoj prirodi ove koncepcije sklone promjenama, kada se formiraju, da li i na koji
nacin na njih uti¢u profesonalna iskustva samih nastavnika?

Planirano je da istrazivanje na temu “Uticaj pedagoskih koncepcija nastavhika na nastavni
proces” bude sprovedeno u periodu oktobar 2009. zakljuéno sa oktobrom 2010. u nekoliko faza.
U ukupnom uzorku ¢e se naé¢i 100 nastavnika srednjih $kola, 50 nastavnika srpskog jezika i
knjizevnosti i 50 nastavnika matematike.

U prvoj fazi nastavnici srpskog jezika i knjizevnosti i nastavnici matematike u vasoj $koli
popunjavaju upitnik u vezi sa njihovim implicitnim uvjerenjima o nastavi i hastavhom procesu.
Prva faza istrazivanja ¢e se odvijati tokom oktobra 2009.

U narednoj fazi, u periodu od decembra 2009. do aprila 2010. godine, bi¢e praéeni ¢asovi
nastavnika. Sluc¢ajnim izborom iz uzorka neki nastavnici ¢e biti kontaktirani i u dogovoru sa
njima ¢e se snimiti tri njihova ¢asa. Cjelokupan audio i video materijal sa ¢asova bice koris¢en
iskljuc¢ivo u istrazivacke svrhe sa ciljem izrade doktorske disertacije, a sami materijali nece biti
prikazivani niti koris¢eni u nekom drugom kontekstu.

U periodu jun 2010. i septembar 2010. sa svakim od nastavnika ¢iji je ¢as snimljen u
predhodnoj fazi istrazivanja obavice se i intervju koji ¢e naknadno u dogovoru sa njima biti
zakazan.

Po zavrSetku istrazivanja Skole koje su ucestvovale U njemu bi¢e obavjeStene 0 osnovnim
rezultatima.

U Beogradu, 12.10.2009. Radisi¢ mr Jelena
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PRILOG 7 — STATUS ISTRAZIVANJA UNUTAR SKOLE
(ovo je ilustracija, u Skolama su postojale razlicite prakse)
Izvod iz GodiSnjeg plana rada Skole koja je ucestvovala u istraZivanju

Cemua Georpasce rEMEIZH]S

»  GjEETHEHC, DOOCTHOAED, MOTEEAEOHS H OPEBCEDEMERED BPETHOBIES PAaId
VEEHHES

* SETEEEpERE CTPYIHEL Opra=s MEOTE H YIESEEERY OPTIHEEaIHjd ¥ HanpeljReasy
BATIRTHO-(HRE0BH0T PAIA MEOTE

"  SETAECEAEE OpPraHi JIPIEREES ¥ OENHE ¥ IEEY SnaroeeMesor obesbelmeama
EETATHER §VEEIE)A MENTE

[pomworonmnEs JEEEECHEE MOTYOHOCTE HECY SOSBOJBAEAN: Doxaljame
IUIAHHPEET, (EMPEHSPE 31 H3CTIEEWES, (TPVEHE CEPATHWNE B yOpaey, el oy ymecTo
s meobesm gpyre. MM, cenFHADE CTpYIHOD YLABPIMAEIES H: METOIHES PATA:
LAETHESD YIEEE - EMTaEs”, Kyimyps EpETEmor MEmResd”, | KEEe MECETH
DTATH|E - EETEDIR{IHIIMEHIPE) INICTHIAES THEEDTEHTHO! MEIIESES H TEMITCED
IEEEpaE: peqoe=e EacTase”, geo oy [lzosceor pesBojE0r MNasa B BE0ES EIBR00a je
OpeIEHEss TODOM 0Bf MENICES MOJHHS IMH OOST YV F4EECHOCTH 0 GEEaCHjcEey
moryieccTE MesEcrapoTea opeceeTe B CeEpeTapHEiaTa 33 ofpasoEame.

MFOJEETH HCTPAETBARA
¥ THIA] DETATHIIKET EOHOSONH]d HEACTAEEEE] BA HACTAEEE Opomed™

(Pagameh «p Jenema)

ITemTpamia TemMa HCTPEENBARS Y EOME j@ VIECTEOBATS H HINE DIEOIL je
IEEAMETEE OIHOC EEMElY, © jEOEE CTpase, HACTIEERTERT EMIITEIETER. EOEDSINEE O
YIUOTAMA HECTABHNES ® © OpyTe CTpaHs, CAMOT OpOOSCd HACTAERYISEhE, C3 ORIbeM
OpoOyiEEEIEE (3EHIRS H [EIyMEBIE3 VESPEEd HICTIBHEEA 0 HICTABH, EIUIEEX
ENMITSTEHITH}E H IPEECH ENje TPEMeE Y ¥ 0B0M OPODecy. ¥ CETATY C3 DoTpedom 13 ce
mTo Gobe pasysle OBAED EOMITIESCEH (eE0Med OIMEIUREHA j8 H COemEpsE=Ea
METOINIOTH]A PATA. 3 EoMOPEOEIREM FE-ATHTATHEED — ERAMHTATHEHOr BCTPAEHNEATERY
TENHEES (VIETHEE, Opalieme T3(3 B HEETEPE]Y) oMOryhsEs Cf ERIDEIRMEHIHOEATHHR
OPHECTYO ¥ CETMETSEIEY QIE0C] E0HNANIH}E HACTAEHEES B ERNOES IEEECe.

Hopasmsazse v (BEM MECIEMI OTHOIETE je v oxToOpy 2009, a capam=a je
oCTRApeH: ¢4 Of HACTSEEWE CPOCEOT jRIHES H EENEEEHOCTH H MITessTEEe H: 17
THMEIIN}A B (PeIEEY CTPYIERY MEQTA €3 TEpETOpHEje beorpaa.

¥ opEoj (EEH CEE EXTIEEHIE O DOOVERIH YVIHTHEE ¥ BEIH 3 EEBEM
EMIIEITHTERN YESPEEANE & H3CTIER B H3CTRRE0M Oponecy. Ha ocsosy oBRDT mogsTazs
C¥ HIOBOjEHE OCHOBHE THMGEHE 0n0 R0 je Gmmo Moryie OpraEEGOBSTH YEEpEEA
HECTEREEES 0 ESCTSEE H YIEEY, 4 389TEM EOMOEHIMEOM HOTEX H OCEOBHH THIIOEH
HICTABHEES O0GHpOM Hi SE083 YBE[EE4 H HITIEHe OpaEce COmR{eEmiocT Cane
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Cemua Gearpamoes TEMEIIH]E

OpoUeIype (OCETREBOCT HOTPAEHEBIMEOT MITEDHJATS H C(HCTEM IyImEE mEdpE
EopEmies EaEo §H Cf IANITHTES HIEHTHTST EXTEEHEES)] OMOTYORTH CY O3 C2 Jake
maﬂmmmmﬁquw@mw.
IMpaliess €y DEA 9803 (EAE0T E3CTAEENES (BHIS0 EAMEDE ¥ VOHOHHIE, EHVED — MapT
20000, a zaTi je v DEpEGTY jVE — cerrambap 2010, mraEEpas B EEDOTEN BHTEQETY.

Crexyje ce pa mo oeredpa 2010, Gyze 3aEpIIeED BCTPARHEBAES, 4 HAEOH AHAE:E
OETOEVIHGT MATSQE}ATS HCTPEEMEST be momEeTH 3aSpOnm HIBemTa) MEoIanta Eojs of
VISCTEOBATE V OPOjexTy.

EfEacBecT BO00nepaTEERNT Y98 GEWIOrEje ¥ ITPYIHE ¢4 TapoRETHM
FEEHEROM

(Hexnasoesh up Mupjasa, sacTaessak GEo1oraje)

Horpsswesss © 2IEpOBETO) ISOE ISTHPE]Y jOI H: EpPeMeHRs  CTEpEX
OHEEMEATEE. HoiE momnoBEHA DBAOSCETOT Bexa (MATPA C(F EEVIHHM ITEpEGI0M
PAIMATRARES MOTYIHOCTE B OoTpeda yIeENEs €3 nocelanm coocofEerTiMe. W T Bpens
OpefMeT BCTPAEEEISd OJHOCHC (2 HE YIOIHIEEAES OPEPOEE TAPOBETHE H HICOEERN
PesymIaTa ¥ paIy ESpOTHTO Y r_rn-peljen.;].r C3 PRICEECM. HECETENTOBAHOM OeTjo
Oy arEes. LAk TATAIEET HIyIasasa 080 je 33 o8 YEIOHE DEUEHHTE IPeIpacyds o
JIpOEATEM YIEHEIEMI E30 0 HEOOH TN TYIEEM H VCAMHEHFW OCMIEME OXED]Esrm
05 OCTANHY 9EE H HETOIEEM 33 C(peOEHY ¥ E0j0] EHEe. Y ESCHHEM DEpEOIY
HCTPARHEBAREA O JADOEETO] IEIE 0HIA Oy VWMepsH3 Ha 00pas0BiEE B BACIHTIEE
JApOEETEN YIEHEES EA0 B Iperarofaeamse OOoome B IpVIDTES DoTpelaMs TapoEHTI. Y
OOCHeIse EpeEME HETEQEC0EIE JUVIOTE Cf OOMEpPEHs Y OPEBIy JApOEHETHEN YEHHES
E0E moxaayy Beyeoex [TocefHns memsa ce nocEefiyje YOOI JADOBHTICC YEeHHES ¥
pazpeny, =3 Eojej be B OETH G33HpIE OpOjeEsT BCTPAEEEIRS ¥ IpeacTojelo] meomoEaj
TOIHEE.

Hopassss=s © ISpOEETD] Je0H DOES3Y]y O3 HI(TISREANE Ops0 OTEPEBIY
VOeHEES E0E Opae yIe . EaEo je Eapeln 0e0 mEomCEOr pATS VOMEQEE Hi VIEEE H
VCERja=E IHIEA, ¥ IDEE I35 Yii3e HEETISETYATE] CEOJCTES VISHHES E0j) HICTAEHHITE
OpE0 anasajy. Kape o MENICEE IpoTpaMs ofEMEHE Te HACTAEHFITE EMEJY 33 DTHE I4 Y
EPATEOM EPeMeHoM TepanIy mﬂmmnmm@h&nn@n&,
OCHOBEH 3NTER EOjH HICTABHAOH OOCTIERIJY VIEHHIEMA jé 39NTEE I3 VIEHRIE YTy
MHPEHR, 33 CTVOAjY B VCEjE)Y [T B ESE je muosese. Hije HE SyIo OITo Vv TAEHEM
OEDIEDCTHMS [SMeTH pel EcliPHs VEeSHES 95K H OHEX EOJH OpEITETI)y DomyIEsrsEjE
AapOEHETEL, 3 EQJEME TAZSE pal BB oOXCEApa YEONHED HeMid J0B0EHC EHTSIEETYATERT
OOICTHINAS JApOEETS J8Te FecTo Came Secmocnene. [TocIoE ¥ EOjHMS 8 TP DYTHEA
ofree obEEmaAly Go3 BORS BN EX yoInTe He ofammajy. To Bas@® H 33 OCTAIE
AETHEHGCTH § EEOTH. ¥ E0THED jo EME Y 0JREeEY B MEQTH TSEES I3 He oMoryhiass
TpErEEe ¥ OTEPHEBAEY 0HOTA IITO j& 33 FISEAEA ECEG, TO 3ERCTS OPeICTAE B TemEGLy
33 EpESTHEEEE VISHHEE. 3007 EEERCEDCTH YME, PAITHRHETOCTH Of TPyIHEE HOPHE,
JIpOEATE C00e MOTY EMITE H Opolmed ¥ ODETIroQEESSY jep MOPEy A3 DOTHCEY]Y
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*stranica iz GodiSnjeg plana rada Skole Sedme beogradske gimnazije prilozena je uz

dozvolu direktora skole.
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PRILOG 8 — deskriptivni pokazatelji: stavke na Skali uvjerenja nastavnika, Skali
samoefikasnosti nastavnika i Listi praksi nastavnika

Tabela 9. Deskriptivni pokazatelji za stavke Skale uvjerenja nastavnika

Skala uvjerenja nastavnika AS SD min max

Efektivan / dobar nastavnik demonstrira pravi na¢in na koji
treba resiti neki problem

Bolje je kada nastavnik a ne uc¢enik odluci Sta ¢e se raditi 2.82 .833 1 4
Odgovornost je nastavnika da proceni u kojoj meri su ucenici

3.14 .803 1 4

. . 3.39 701 1 4

savladali gradivo
Moja uloga kao nastavnika je da podstaknem ucenike u

.. . . 3.66 37 1 4
njihovom traganju za odgovorima
I\’Iastavmlf Frebevt da uvazi i predloge ucenika kada odlucuje Sta 5 92 277 1 4
¢e se raditi na ¢asu
Smatram da ucenici postizu bolje rezultate kada imaju izvestan 3.99 619 1 4

stepen slobode u radu
Tiha ucionica je ono $to je potrebno za efektivno uéenje 2.45 .819 1 4
Dobra nastavna praksa se deSava onda kada je nastavnik taj koji

o o 9 1.95 489 1 3
u najvecoj meri prica na ¢asu
Kada'se nastavnik trudi da stvori dobru atmosferu na ¢asu gubi 183 536 1 4
autoritet
Samo onda kada drzi pod kontrolom ponasanje ucenika
. y . . . . 2.92 .735 1 4
nastavnik moZze da ostvari planirane aktivnosti
Da bi ucenici nesto naucili treba im omogucditi da diskutuju o 3.49 660 1 4
tome na casu
Dobra nastavna praksa se deSava onda kada nastavnik i ucenici
. . S . N 3.60 571 1 4
diskutuju o temi koja se obraduje na Casu
U ucionici bi trebalo stvarati “slobodnu atmosferu” koja
TN qe e e . 3.40 .607 1 4
stimuliSe u¢enike na razmisljanje 1 interakciju
Veoma postujem nastavnike koji pazljivo i precizno organizuju
. . . 2.71 124 1 4
svoja predavanja i uvek se drze plana
Nastavnici znaju mnogo vise od ucenika i ne bi trebalo da
dozvole da oni razviju odgovore koji mogu biti netacni, kada 1.92 574 1 3
jednostavno direktno mogu da im objasne odgovore
Glavni zadatak nastavnika je da prenese znanje u¢enicima 2.69 .730 1 4
Glavni zadatak nastavnika je da pruzi u€enicima ¢injeni¢no
znanje, da im zadatke da to provezbaju i kontrolnom vezbom 2.34 831 1 4
utvrdi koliko su savladali gradivo
Efektivno “poducavanje” podsti¢e moguénosti za diskusiju i
. R 3.19 701 1 4
aktivno ucesce ucenika
Proc?s% razmlslqanja 1 rezonovanja su vazniji od specificnog 3.99 297 1 4
sadrZaja plana i programa
Trebalo bi dozvoliti u€enicima da sami razmisljaju o reSenjima 350 580 1 4

nekih prakti¢nih problema pre nego §to im nastavnik pokaZze
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kako se oni mogu resiti

Primarni zadatak nastavnika je da se postara da svaki ucenik

razvije svoje pune potencijale, a ne samo da savlada celokupni 3.48 .649 1
plan i program

Fokus nastave i u¢enja je da pomogne ucenicima da konstruisu
znanje iz sopstvenog iskustva a ne transmisija znanja

Kada bi se nastavnici drzali ¢injenica i manje se upustali u
razli¢ite teorije ucenici bi izvukli vise koristi od Skole

Ne treba zamarati u€enike razli¢itim kontradiktornim
gledistima. Na nastavniku je da ponudi jasno definisana znanja
Mislim da je gubljenje vremena raditi na problemima za koje
se zna da ne postoji moguénost dolaZzenja do jasnog 1 2.18 .740 1
nedvosmislenog odgovora

Poducavanje bi trebalo da se gradi oko problema sa jasnim 1

2.92 .749 1

2.07 .620 1

2.26 57 1

ta¢nim odgovorima i oko ideja koje ve¢ina ucenika moze brzo 2.53 725 1
da razume

Dopadaju mi se nastavnici koji prezentuju uéenicima nekoliko

konkurentnih teorija i onda puste u€enike da odluce koja je 2.94 .693 1
najbolja

Ucenicima treba dozvoliti da isprobaju stvari, treba im
dozvoliti da se “pomuce”

U kojoj meri ¢e u€enici nauciti neSto zavisi od koli¢ine
prethodnog znanja koje poseduju — zato je vazno uciti ih 2.76 764 1
¢injenicama

Vazno je da ucenici budu informisani o ¢injenicama i da imaju
temeljno znanje o njima

Ucenje uglavnom podrazumeva da ucenici upiju $to je vise
moguce informacija

Mozemo biti sigurni da je uCenik savladao gradivo ukoliko
moze da ga reprodukuje

3.33 516 2

2.89 .663 1

2.25 .665 1

2.27 132 1

UCciti znaci secati se Sta je nastavnik predavao 1.93 .620 1
Vazno je u¢enike temeljno informisati o ¢injenicama, a onda
im pruziti moguénost da sami promisle o njima i tako steknu 3.39 .550 2

svoje razumevanje o nekoj pojavi

Ucenici najbolje uce kada samostalno pronalaze reSenje za neki
problem

Da li ¢e ucenik nauciti nesto na ¢asu ili ne zavisi od toga koliko
je aktivno ucestvovao

Ucenje podrazumeva da ucenici imaju Siroke mogucnosti da
istraze, diskutuju 1 izloZe svoje ideje

Od nekih uc¢enika se ne moze ocekivati da mnogo napreduju 2.51 .649 1
LoSe postignuée ucenika cesto je u skladu sa njegovom 5 29 597 1
ograni¢enom sposobnoscu ' '
Ucenici sa loSim postignuéem ¢e imati loSe postignuce bez
obzira na to $ta nastavnik radi

Dobrim ucenicima je jednostavno da razumeju glavne ideje 2.67 .643 1
Sposobnost u€enika za u¢enje je urodena 1.94 595 1

3.38 .585 2

3.08 77 1

3.39 .686 1

2.01 .552 1
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Svi ucenici bi trebalo da budustimulisani da postignuvisecak i

- ve o1 s N 3.43 497 3 4
kada im se ¢inida je to tesko
Ucenici sa lo§im postignu¢em mogu da napreduju kada im
. ... 3.28 575 1 4
nastavnik pomogne na pravi na¢in
Svak 1u_cen1v1§ moze da razume osnovne idejea ko mu se pristupi 393 657 1 4
na pravi na¢in
Alfg je ucenik neuspesan u $koli, ne znaci da ¢e biti neuspesani 3.36 713 1 4
u zivotu
Kade_l ucenici _medusobno saraduju Cesto nauce pogresne stvari 502 281 1 3
jedni od drugih
SS:ggdnja je 1suviSe veliki distraktor, najbolje je uciti sam za 101 386 1 3
Ucenici najbolje u€e kada savladavaju gradivo individualno, 517 536 1 3
svako za sebe
Najbolji nacin da ucenici steknu uvid u gradivo je da uce sa
. . 2.57 677 1 4
razumevanjem, sami za sebe
Ucenici nau¢e mnogo objasnjavajuci stvari jedni drugima 3.26 .585 1 4
Ucenici vise nauce saradujuci nego kada rade sami za sebe 2.95 .605 1 4
Ucenici uce u velikoj meri jedni od drugih radeci zajedno na 311 560 1 4
nekom gradivu
Kroz zajednicku diskusiju u€enici uce kako da savladaju 333 536 1 4
razliCite tacke glediSta i kako da steknu bolji uvid u materiju ' '
Tabela 10. Deskriptivni pokazatelji za stavke skale samoefikasnosti nastavnika
Skala samoefikasnosti nastavnika AS SD min max
DrZim pod kontrolom ponasanja ucenika koji mogu da remete tok ¢asa 3.03 .570 1 4
Mogu da motiviSem i one ucenike koji pokazuju malo interesovanjaza 2.88 .620 1 4
ono §to se radi u skoli
Umem da u¢inim da uéenici poveruju da mogu biti uspe$ni u skoli 3.02 580 1 4
Uspesan/na sam u tome da pomognem ucenicima da vrednuju uenje ~ 2.92 .451 1 4
Umem da osmislim raznovrsna pitanja iz gradiva za svoje uc¢enike 3.15 .481 1 4
Umem da u¢inim da se ucenici drze pravila ponasanja oko kojih smo 3.06 .577 1 4
se dogovorili na Casu
Ne umem (uvek) da umirim ucenika koji ometa ¢as 219 701 1 4
Umem uspesno da uspostavim i odrzim pravila ponasanja na ¢asu sa 2.88 .603 1 4
svakim odeljenjem
Umem uspesno da primenjujem razli¢ite nacine procenjivanja u¢enika 3.00 .562 1 3
Nisam uspe$an/na u pronalazenju alternativnih objasnjenja ili primera 1.80 .495 1 4
kada ucenicima treba dodatno pojasniti gradivo
Uspesnosaradujemsaroditeljimakakobipomoglisvojojdecidabuduboljau  3.05 .587 1 4
skoli
Umem da implementiram razli¢ite strategije poducavanja na ¢asu 3.01 .589 1 4
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Tabela 11. Deskriptivni pokazatelji za stavke skale lista praksi nastavnika

Lista praksi nastavnika AS SD min max
Predavanjemucenicima prezentovati nove teme iz gradiva 3.31 .998 1 5
Izri¢ito naglasiti ciljeve ucenja 3.80 1.002 1 5
Analizirati zajedno sa u€enicima domace zadatke koje su spremili  3.31 1.164 1 5
Ucenici rade u malim grupama kako bi doSli do zajednickog

. . . . 2.38  .909 1 5
reSenja za dati problem ili zadatak
Dati razli¢ite zadatke u€enicima koji imaju teSkoce u ucenju /ili
. .. . . 295 1.040 1 5
onima koji mogu da napreduju brze
TraZiti od u€enika da predloze ili pomognu u planiranju aktivnosti
T S P 216 1.060 1 5
na ¢asu ili tema koje ¢e se obradivati
Traziti od ucenika da zapamte svaki korak u proceduri 220 1.287 1 5
Prve;entovatl na poce:tku Casa kratak rezime gradiva o kome je bilo 395 1040 2 5
reci na prethodnom casu
Proveravati sveske ucenika 281 1.164 1 5
Ucenici rade na projektima koji iziskuju barem nedelju dana rada
et . 1.77 .864 1 5
kako bi bili zavrSeni
Raditi individualno sa pojedinim u¢enicima 2.41 .878 1 5
Uc¢enici evaluiraju 1 reflektuju sopstveni rad na casu 293 1.059 1 5
Postgvljanjem pitanja proveravati da 1li su ucenici razumeli 445 738 5 5
gradivo
Ucenici rade u grupama formiranim na osnovu njihovih
sposobnosti 1.97 1.000 1 5
Ucenici stvaraju produkte koje ¢e koristiti i drugi 1.97 .839 1 5
Datlv ucenicima testove 1 kontrolne vezbe kako bi procenili Sta su 229 739 1 5
naucili
Traziti od ucenika da napisu esej u kome se ocekuje od njih da
. . ieqe e e . 1.72 .817 1 5
objasne svoje razmisljanje ili rezonovanje na neku temu
Ucenici individulano rade sa udzbenikom ili radnim listovima
(zadacima za vezbanje) kako bi provezbali upravo ispredavano 2.39 1.118 1 5
gradivo
Ucvemcl ucestvuju u del?gtl, zastupaju¢i odredeno glediSte koje 261 1243 1 5
nuzno ne mora da bude njihovo
;)jrilrllogucm ucenicima da postavljaju pitanja i dati odgovore na 446 724 5 5
Stvarati dobru atmosferu na casovima 4.70 .505 3 5
Povezivati gradivo sa temama koje interesuju uc¢enike 397 1061 1 5
Ukoliko je neka_ tema “preteska” za ucenike, posvetiti joj vise 376 1.083 2 5
vremena od planiranog
‘I"osebr.lvu. pa’z,nju posvetiti tome da se ucenici nauce kako da 459 625 5 5
razmi$ljaju” svojim glavama
Ucenici uce da reSavaju probleme na sebi svojstven nacin 3.88 .997 1 5
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PRILOG 9 - Struktura faktora izdvojenih unutar sledeéih skala:
Skala uvjerenja nastavnika, Skala samoefikasnosti nastavnika i Lista praksi

nastavnika
Tabela 12. Faktorska struktura unutar skale uvjerenja nastavnika
= £ =
G o g 5 2 2 L
Skala uvjerenja nastavnika £5 5 = § g E5S
8& 83 g% £¢
53 F% 8% <&
Da bi u€enici nesto naucili treba im omoguciti da diskutuju o 764
tome na Casu
Primarni zadatak nastavnika je da se postara da svaki u¢enik
razvije svoje pune potencijale, a ne samo da savlada celokupni 742
plan i program
Ucenje podrazumeva da ucenici imaju Siroke moguénosti da 791
istraze, diskutuju i izloze svoje ideje '
Dobra nastavna praksa se deSava onda kada nastavnik i ucenici 697
diskutuju o temi koja se obraduje na Casu '
U ucionici bi trebalo stvarati “‘slobodnu atmosferu” koja 602
stimuliSe u¢enike na razmisljanje 1 interakciju '
Procesi razmiSljanja i rezonovanja su vazniji od specificnog 601
sadrzaja plana i programa '
Efektivno “poducavanje” podsti¢e moguénosti za diskusiju i 584
aktivno ucesce ucenika '
Trebalo bi dozvoliti u¢enicima da sami razmis$ljaju o reSenjima
nekih prakti¢nih problema pre nego Sto im nastavnik pokaze .580
kako se oni mogu resiti
Ako je u¢enik neuspeSan u skoli, ne znaci da ¢e biti neuspesan i 562
u Zivotu '
Moja uloga kao nastavnika je da podstaknem uéenike u 544
njihovom traganju za odgovorima '
Ucenicima treba dozvoliti da isprobaju stvari, treba im dozvoliti 542
da se “pomuce” '
Vazno je u¢enike temeljno informisati o ¢injenicama, a onda im
pruziti moguénost da sami promisle o njima i tako steknu svoje .536
razumevanje o nekoj pojavi
Svi u€enici bi trebalo da budu stimulisani da postignu viSe ¢ak 1 429
kada im se ¢ini da je to tesko '
Od nekih uc¢enika se ne moze ocekivati da mnogo napreduju 728
Ucenici sa loSim postignuéem ¢e imati loSe postignuce bez 624
obzira na to $ta nastavnik radi '
Ucenje uglavnom podrazumeva da ucenici upiju $to je vise 612
moguce informacija '
Dobrim ucenicima je jednostavno da razumeju glavne ideje .594
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Glavni zadatak nastavnika je da prenese znanje uc¢enicima
Lose postignuée ucenika ¢esto je u skladu sa njegovom
ograni¢enom sposobnoscu

Ucenici najbolje uce kada savladavaju gradivo individualno,
svako za sebe

Mozemo biti sigurni da je ucenik savladao gradivo ukoliko
moze da ga reprodukuje

Kada ucenici medusobno saraduju ¢esto nauce pogresne stvari
jedni od drugih

Glavni zadatak nastavnika je da pruzi u€enicima ¢injeni¢no
znanje, da im zadatke da to provezbaju i kontrolnom vezbom
utvrdi koliko su savladali gradivo

Saradnja je isuviSe veliki distraktor, najbolje je uciti sam za
sebe

Veoma postujem nastavnike koji pazljivo 1 precizno organizuju
svoja predavanja i uvek se drze plana

Kroz zajednicku diskusiju ucenici uce kako da savladaju
razli¢ite tacke gledista 1 kako da steknu bolji uvid u materiju
Ucenici nau¢e mnogo objasnjavajuci stvari jedni drugima
Ucenici uce u velikoj meri jedni od drugih radeéi zajedno na
nekom gradivu

Kada bi se nastavnici drzali ¢injenica i manje se upustali u
razli¢ite teorije ucenici bi izvukli vise koristi od Skole

Ucenici viSe nauce saradujuci nego kada rade sami za sebe

Ne treba zamarati uéenike razli¢itim kontradiktornim
gledistima. Na nastavniku je da ponudi jasno definisana znanja
Ucenici sa loSim postignu¢em mogu da napreduju kada im
nastavnik pomogne na pravi na¢in

Mislim da je gubljenje vremena raditi na problemima za koje se
zna da ne postoji moguénost dolazenja do jasnog i
nedvosmislenog odgovora

Nastavnici znaju mnogo vise od ucenika i ne bi trebalo da
dozvole da oni razviju odgovore koji mogu biti netacni, kada
jednostavno direktno mogu da im objasne odgovore

Svaki u€enik moze da razume osnovne ideje ako mu se pristupi
na pravi na¢in

Poducavanje bi trebalo da se gradi oko problema sa jasnim 1
taénim odgovorima i oko ideja koje ve¢ina ucenika moze brzo
da razume

Samo onda kada drzi pod kontrolom ponasanje uc¢enika
nastavnik moZe da ostvari planirane aktivnosti

Odgovornost je nastavnika da proceni u kojoj meri su ucenici
savladali gradivo

Vazno je da u€enici budu informisani o ¢injenicama i da imaju
temeljno znanje o njima

Efektivan / dobar nastavnik demonstrira pravi na¢in na koji
treba resiti neki problem

.558
.538

.530

497

476

A7l

470

449

- 741
-.653
-.592

-.536
-.529
-.512

-.507

-461

-.452

-.446

-.408

-.685

-.663

-.600

-.564
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U kojoj meri ¢e ucenici nauciti nesto zavisi od koli¢ine

prethodnog znanja koje poseduju — zato je vazno uciti ih -.554
¢injenicama
Bolje je kada nastavnik a ne u¢enik odluci sta ¢e se raditi -.430
Tabela 13. Faktorska struktura unutar Skale samoefikasnosti nastavnika
g g
x5 XE
T 8’8 © £
o . o =
Skala samoefikasnosti nastavnika % = % 5
v O '™ " un
SEg 87T
S%Z 39
S§E 2%:
g5 85§
Umem da implementiram razli¢ite strategije poducavanja na ¢asu 7195
Uspesno saradujem sa roditeljima kako bi pomogli svojoj deci da budu bolja u 788
skoli '
Umem da uc¢inim da ucenici poveruju da mogu biti uspesni u Skoli .768
Uspesan/na sam u tome da pomognem uc¢enicima da vrednuju ucenje 157
Mogu da motiviSem 1 one ucenike koji pokazuju malo interesovanja za ono §to 692
se radi u Skoli '
Umem uspesno da primenjujem razli¢ite nacine procenjivanja ucenika .633
Umem da uc¢inim da se ucenici drze pravila ponasanja oko kojih smo se - 760
dogovorili na ¢asu '
Umem uspesno da uspostavim i odrzim pravila ponaSanja na ¢asu sa svakim - 742
odeljenjem '
Drzim pod kontrolom ponaSanja uc¢enika koji mogu da remete tok casa -.668
Ne umem (uvek) da umirim uc¢enika koji ometa cas .629
Umem da osmislim raznovrsna pitanja iz gradiva za svoje uc¢enike -.619
Nisam uspes$an/na u pronalazenju alternativnih obja$njenja ili primera kada 538

ucenicima treba dodatno pojasniti gradivo
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Tabela 14. Faktorska struktura unutar skale Lista praksi nastavnika

Lista praksi nastavnika

Prakse nastavnika
usmjerene na

participaciju ucenika

Prakse nastavnika u

\vezi sa strukturiranjem

aktivnosti na ¢asu

Prakse nastavnika u
\vezi sa kreiranjem

atmosfere

Ucenici rade na projektima koji iziskuju barem nedelju dana
rada kako bi bili zavrSeni

Traziti od ucenika da napiSu esej u kome se ocekuje od njih da
objasne svoje razmis$ljanje ili rezonovanje na neku temu
Ucenici ucestvuju u debati, zastupajuci odredeno glediste koje
nuzno ne mora da bude njihovo

Traziti od ucenika da predloze ili pomognu u planiranju
aktivnosti na Casu ili tema koje ¢e se obradivati

Uc¢enici rade u grupama formiranim na osnovu njihovih
sposobnosti

Ucenici stvaraju produkte koje ¢e koristiti 1 drugi

Ucenici evaluiraju i reflektuju sopstveni rad na Casu
Proveravati sveske ucenika

Dati razli¢ite zadatke ucenicima koji imaju teSkoce u ucenju 1/ili

onima koji mogu da napreduju brze

Traziti od ucenika da zapamte svaki korak u proceduri
Izri¢ito naglasiti ciljeve ucenja

Dati uc¢enicima testove i kontrolne vezbe kako bi procenili Sta
su naucili

Ucenici rade u malim grupama kako bi dosli do zajednickog
reSenja za dati problem ili zadatak

Prezentovati na pocetku cCasa kratak rezime gradiva o kome je
bilo rec¢i na prethodnom c¢asu

Ucenici individulano rade sa udzbenikom ili radnim listovima
(zadacima za vezbanje) kako bi proveZzbali upravo ispredavano
gradivo

Raditi individualno sa pojedinim u¢enicima

Posebnu paznju posvetiti tome da se ucenici nauce kako da
“razmiSljaju” svojim glavama

Omogucditi u¢enicima da postavljaju pitanja i dati odgovore na
njih

Ucenici uce da reSavaju probleme na sebi svojstven nacin
Stvarati dobru atmosferu na casovima

Povezivati gradivo sa temama koje interesuju ucenike
Ukoliko je neka tema “preteska” za ucenike, posvetiti joj vise
vremena od planiranog

Postavljanjem pitanja proveravati da li su ucenici razumeli
gradivo

765

751

.654

.640

.605

.602
510

.657
.628

.625
527

524

.505

.500

487

474

182

673

.665
.633
.603

.563

410
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PRILOG 10 — SPISAK NASTAVNIH JEDINICA KOJE SU OBRADIVANE NA
CASOVIMA

Tabela 15. Nastavne jedinicie obradivane na ¢asovima matematike

Nastavna jedinica

Tip Skole

Udaljenost tacke od prave

Vjeiba — tacka i prava

Razmjera i proporcija

Racun razmjere

Linearna jednacina

RjeSavanje linearne jednacine

Linearna funkcija

Primjeri grafika linearnih funkcija

RjeSavanje diferencijalnih jednacina prvog reda
— neodredeni integral

Njutn Lajbnicova jednacina — odredeni integral
Vektorski proizvod

Mjesoviti proizvod

Podudarnost trouglova

Podudarnost trouglova - primjena

gimnazija (3 razred)

gimnazija (3 razred)

srednja stru¢na skola (1 razred)
srednja stru¢na skola (1 razred)
srednja stru¢na skola (1 razred)
srednja stru¢na $kola (1 razred)
srednja stru¢na $kola (1 razred)
srednja stru¢na $kola (1 razred)
srednja stru¢na $kola (4 razred)

srednja stru¢na $kola (4 razred)
gimnazija (3 razred)
gimnazija (3 razred)
gimnazija (1 razred)
gimnazija (1 razred)

Tabela 15. Nastavne jedinicie obradivane na ¢asovima srpskog jezika i knjiZevnosti

Nastavna jedinica

Tip Skole

Poceci slovenskog pisma
Poceci srednjovjekovne knjizevnosti

Gete — Faust (analiza i struktura likova i situacija)

Filozofsko ontogenetska pitanja u Sekspirovon
’Hamletu’ i Geteovom ’Faustu’

Na Drini ¢uprija — znacenje mosta

Na Drini ¢uprija — analiza likova (Ik Ali HodZe)
Novi Zavjet - jevandelje po Mateju (znacenja)
Novi Zavjet — jevandelje po Mateju
Sistematizacija Dis i pjesnici moderne

Poezija Sime Pandurovié¢a — pjesma Svetkovina
KnjiZevnost Jure JakSica — pjesma ’Otadibina’
(interpretacija rodoljubne poezije)

Poezija Jovana Jovanovi¢a Zmaja (kultura
izraZavanja — kazivanje JakSiéevih pjesama
napamet po izboru ucenika)

srednja stru¢na $kola (1 razred)
srednja stru¢na $kola (1 razred)
gimnazija (4 razred)
gimnazija (4 razred)

srednja stru¢na $kola (4 razred)
srednja stru¢na $kola (4 razred)
srednja stru¢na $kola (1 razred)
srednja stru¢na $kola (1 razred)
gimnazija (3 razred)
gimnazija (3 razred)
gimnazija (2 razred)

gimnazija (2 razred)
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Bbpoj nHaekca

Ctyanjckm nporpam [cuxonoruja
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HACTABHU NPOLIEC
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