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Sazetak

U danaSnje vrijeme se u velikoj mjeri naglaSava vaZnost

problemskog pristupa nastavi matematike i KoriStenja

problemskih zadataka. S druge strane mnoga iskustva
prakti¢ara ukazuju na djecje teskoce u rjeSavanju problemskih
zadataka.

Ovo istraZivanje donosi uvjerenja uditelja razredne nastave
o pristupu pouc¢avanju matematike i na¢ine kojima pristupaju
realizaciji nastave. Uvjerenja ucitelja o pou¢avanju matematike
i pristupi realizaciji nastave matematike kategoriziraju se od
tradicionalnog, primarno  tradicionalnog,  mjeSovitog
tradicionalnog i netradicionalnog, primarno netradicionalnog
do netradicionalnog modela. Netradicionalni modeli ukljuc¢uju
problemsku orijentaciju nastave matematike i rjeSavanje
problemskih zadataka u razli¢itim etapama nastavnog sata.
Postavlja se pitanje da li su uvjerenja o pou¢avanju matematike
i pristup nastavnoj praksi uskladeni. Rezultati istraZivanja u
kojem su sudjelovali u¢itelji razredne nastave iz osnovnih §kola
u Republici Hrvatskoj pokazali su da su uvjerenja ucitelja
razredne nastave u RH o poucavanju matematike usmjerena
prema netradicionalnim modelima dok je pristup realizaciji

nastave veéinom tradicionalan.

Kljuéne rije¢i: uvjerenja uditelja matematike, znanje,
nastavna praksa, tradicionalna nastava, netradicionalna nastava,
problemska nastava

I. UvoD

Hrvatski Skolski sustav dugi niz godina je bio okrenut
tradicionalnom modelu uéenja i poucavanja. Nastavni plan i

program orijentiran na sadrzaje je ogranicavao ucitelje u

pristupu nastavnom procesu i usmjeravao je ucitelje na
prijenos znanja umjesto na ostvarenje ishoda ucenja i time ih
je gurala u tradicionalni model nastave. Konstruktivisticki
pristup ucenju naglasava da ucitelj ne moze prenositi svoje
znanje na ucenike, nego da ucenici sami moraju konstruirati
vlastito znanje. Suvremeni pristup obrazovanju opéenito, a
posebice matematickom obrazovanju naglasava vaznost
aktivnog sudjelovanja ucenika u izgradnji vlastitog znanja,
slijedom konstruktivisti¢ke paradigme. Obrazovna reforma u
RH (MZO, 2019) donijela je orijentaciju prema ishodima
uéenja s ciljem davanja slobode nastavniku u kreiranju
nastavnog procesa. Sama sloboda u pristupu sadrzajima i
usmjeravanje k ishodima omogucava formiranje nastavnih
aktivnosti temeljene na konstruktivistickoj paradigmi, gdje se
problemska situacija stavlja u fokus uc¢enikovog djelovanja.
Ucenik trazeéi rjeSenje uz slobodu odabira modela koji mu
odgovara, razvija osobne strategije koje vode prema
konceptualnom razumijevanju. Strategije koje u¢enik koristi
ovise 0 njegovim prijasnjim iskustvima i ranije steCenom
znanju, te ih gradi i postavlja na viSe razine u trenutku
postignute sigurnosti. Putem do trazenja rjeSenja uz
konceptualno znanje stjeGe i pocetne korake uspostave
proceduralnog znanja. No, koriste li ucitelji tu slobodu u
kreiranju nastavnog procesa koja im je dana? Zele li ju uopée
koristiti? Ako zele, znaju li kako? Klju¢nu ulogu u odabiru
nastavnog procesa imaju i uvjerenja ucitelja. Uvjerenja
opcenito su Cinjenice koje ljudi smatraju da su istinite.
Uvjerenja ucitelja se odnose na uvjerenja koja ucitelji imaju
o ucenju, poucavanju i nastavnoj praksi kao takvoj, tj. njithovo

misljenje kako je najbolje formirati nastavni proces da bi



maksimalno pruzili uenicima pozitivno nastavno okruzenje
za izgradnju njihovog znanja. Jedan od ciljeva ovog
istrazivanja je utvrditi kakva uvjerenja ucitelji imaju o
poucavanju matematike i o nastavnoj praksi, te jesu li ta
uvjerenja u korelaciji sa njihovom nastavnom praksom.
Tijekom godina pokazalo se da nastavnici imaju klju¢nu
ulogu u samom nastavnom procesu te provedbi razlicitih
obrazovnih reformi (De Jong, 2007). Stoga bi upravo
nastavnici trebali biti polazisna tocka promjena u
obrazovnom sustavu. No $to je ono $to utjeCe na rad

nastavnika u samoj ucionici?

1. UVIERENJA
A. Definicija
Istrazivanje o uvjerenjima omogucuje bolje shvacanje
ljudskog ponasanja i djelovanja. Kljuénu ulogu u odabiru
nastavnog procesa imaju i uvjerenja ucitelja. Prva
istrazivanja o uvjerenjima se pojavljuju pocetkom 20.

stolje¢a, no u glavni fokus dolaze tek krajem 20. stoljeca.

Nekoliko istrazivackih ¢lanaka i sazetaka istraZivanja bilo
je od pomo¢i u razvoju koncepta uvjerenja. Ovi istrazivacki
¢lanci ukljugivali su rasprave iz perspektive psiholoske i
kognitivne znanosti Abelsona (1979) i Nespora (1987), kao
kao i pregledi istrazivanja Kagana (1992.) i Pajaresa (1992.);
Poglavlje o razmisljanju uéitelja Clark i Peterson (1986.); i
uloga stavova i uvjerenja u ucenju poucavanja poglavlje
Richardsona (1996.). . Literatura doprinosi konsenzusu da su
uvjerenja dio skupine konstrukata koji opisuju strukturu i
sadrZaj Covjekovog razmiSljanja za koje se pretpostavlja da
pokre¢u njegove/njezine postupke. Nekoliko djela daje
definiciju  vjerovanja, ukljuCuju¢i "psihologki drzana
razumijevanja, premise ili prijedloge o svijetu za koje se
smatra da su istinite” (Richardson, 1996., str. 103).

Neke definicije uvjerenja su:
"... neSto izvan samog sebe, kojim se testiraju vlastite
vrijednosti; ¢ine tvrdnju o nekoj ¢injenici ili nekom principu

ili zakonu. Obuhvacaju sve stvari o kojima nemamo

dovoljnih znanja i za koje jo$ nismo dovoljno sigurni da
imaju ucinka, a bitno je da ih sada prihva¢amo kao sigurnu
istinu, kao znanje, ali koje se ipak moze dovesti u pitanje u
buducnosti."

(Dewey, 1933)
"... uvjerenja [...] su prihvaceni kao pokazatelji procjene
buduénosti, navode se u prilog odluci, ili se spominju u
prosudivanju o ponaSanju (utjecaju) drugih."

(Goodenough, 1963)

"... razumijevanje i osjecaji pojedinca koji oblikuju nacine na
koje pojedinac konceptualizira i djeluje..."

(Thompson, 1992)

"... vjerovati u nesto znaci biti sklon ponasanju na odredeni
nadin.

(Koziolek, 2020)

Pored toga, afektivni i evaluativni aspekti uvjerenja
ukljuuju osjecaje, raspoloZenja i subjektivne procjene
temeljene na osobnim preferencijama (Eisenhart i sur., 1988;
Nespor, 1987; Nisbett i Ross, 1980.).

Nespor je tvrdio da vjerovanja prebivaju u epizodnom
paméenju ¢iji je sadrZaj proizasao iz osobnog iskustva ili iz
kulturnih izvora prijenosa znanja, npr. folklor (Buchmann i
Schwille, 1983) ili kulturni mitovi (Tobin i McRobbie, 1996).
Implikacije ovih karakteristika posebno su vazne u
obrazovanju, jer kriti¢ne epizode ili iskustva utjecu i uokviruju

kako netko uci i kako koristi ono §to je nauceno.

Drugi istrazivaci takoder su primijetili epizodnu prirodu
uvjerenja. Njihove studije su pokazale da obrazovna uvjerenja
koja studenti imaju znacajno utjeu na njihovu percepciju i
prosudbe koje donose o vlastitom i tudem poucavanju, kao i
njihovo tumacdenje i razvoj struénih znanja (npr. Calderhead,
1988.; Calderhead i Robson, 1991.; Clark, 1988.; Feiman-
Nemser i Remillard,1996; Goodman, 1988.). Abelson (1979)
je rekao da se sustav uvjerenja ¢vrsce drzi nego pojedinac¢na
uvjerenja. Sustav uvjerenja ima razli¢ite stupnjeve sigurnosti
koji ovise o centralizaciji uvjerenja unutar sustava. Rokeach

(1968) je otkrio da su neka uvjerenja vise centralna od drugih



i takva uvjerenja je teZe promijeniti. Stovise, promjena
uvjerenja unutar sustava cesto zahtijeva ulaganje mentalnog
napora, jer su uvjerenja relativno stati¢na. Nespor (1987) je
zakljuéio da su vjerovanja daleko utjecajnija od znanja u
razlu¢ivanju nacina na koji pojedinci uokviruju probleme i

organiziraju zadatke te su ja¢i prediktori ponasanja.

B. Razlike izmedu znanja i uvjerenja ucitelja

Uvjerenja su okarakterizirana kao: mentalni konstrukti
koji su subjektivno istiniti za pojedinca; vrijednosti, drzane s
odredenim stupnjem predanosti i relativno stabilne; i
"ocekuje se da ¢e znacajno utjecati na percepciju pojedinaca
i interpretaciju iskustvenih susreta i njihov doprinos
praksama u kojima su angazirani" (Skott 2015).

Razlika izmedu uvjerenja uditelja i znanja potaknula je
mnoga istrazivanja. Furinghetti i Pehkonen (2002) opisuju
dvije vrste znanja: objektivno znanje koje prihvaca zajednica
(npr. sluzbeno znanje o predmetu) i subjektivno znanje.
Turner i sur (2009) tvrde da uvjerenja predstavljaju
subjektivno znanje pojedinaca i razlikuju se od objektivnog
znanja u nekoliko kriterija:

e  Znanje se odnosi na ¢injeni¢ne tvrdnje i podlozno je
standardima istine, dok su vjerovanja pretpostavke
koje nisu podlozne vanjskoj procjeni (Calderhead,
1996).

e Znanje je sporazumno, za razliku od uvjerenja, koja
mogu predstavljati pojedinacne ideologije i obveze.
Vjernici znaju da se drugi mozda ne slazu.

e Znanje nema valenciju, dok se uvjerenja drze s
razli¢itim stupnjevima uvjerenja, od jakih do slabih.

e Uvjerenja su afektivna, epizodna i evaluativna u
tome da cesto tvrde da postoje ili ne postoje
odredeni entiteti, kao §to su stabilnost ili savitljivost

inteligencije ili motivacije (Calderhead, 1996)

C. Znanja i uvjerenja ucitelja matematike
Mozemo Se zapitati §to je to S§to jedan ucitel;
matematike mora znati da bi u svom poslu bio uspjesan
i da bi bio u moguénosti ostvariti ciljeve postavljene
kroz nacionalne kurikulume. Ovu su temu razradivali

stru¢njaci raznih profila, od pedagoga i psihologa do

matematic¢ara i filozofa, no za podru¢je matematicke
edukacije najc¢es¢e citirana je Shulmanova teorija i
teorija Deborahe Lowenberg Ball koja ju je dublje
razradila i postala temelj za obrazovanje ucitelja i
nastavnika matematike. U srediste svojih radova i
istrazivanja Shulman stavlja uéitelje i njihovo znanje.
Naime, istrazivanja su U to vrijeme najve¢im dijelom
bila usmjerena isklju¢ivo na ono opce, uobifajeno
shvacanje nastave kao procesa u kojem je bilo bitno
kako raspodijeliti vrijeme ili upravljati razredom (Ball,
2008). Shulman i njegovi suradnici su takva shvacéanja,
odnosno umijeée upravljanja razredom i vremenom
smatrali bitnim, no ipak su u srediste stavljali sadrzaj i
znanje Kkoje uditelji imaju o tom istom sadrzaju.
»Shulman i njegovi suradnici su se slozili kako visoko
kvalitetna nastava iziskuje sofisticirano, profesionalno
znanje koje nadilazi uobiCajena pravila, poput toga
koliko je wuceniku potrebno da izre¢e povratnu
informaciju® (Ball, D. L. i suradnici, 2008). Shulman
(1987) navodi sedam temeljnih kategorija koje se

odnose na uciteljevo znanje:

1 .opée pedagosko znanje, s posebnim osvrtom na
opca ijasna nacela te strategije upravljanje razredom za

koje se ¢ini da nadilaze sam sadrzaj

2. znanje o ucenicima i njihovim karakteristikama

3. znanje o obrazovnom kontekstu, u rasponu od
grupnog ili ucionickog rada, zatim znanje o
financijama i vlastima $kolskog okruga pa sve do
znacaja zajednice i kulture

4. znanje o obrazovnoj svrsi, vrijednosti i znacenju,
ali i njihovoj filozofskoj te povijesnoj pozadini

5. znanje sadrzaja (Content knowledge, nadalje CK)

6. znanje kurikuluma, s naroCitim shvacanjem
sadrzaja i programa koji se uéiteljima nude kao alat
zarad

7. znanje o pedagoSkom sadrzaju, ta posebna
kombinacija sadrzaja 1 pedagogije koja je
jedinstveno podrucje ucitelja, odnosno njihovog

specifi¢nog profesionalnog razumijevanja



Ovih sedam kategorija osmisljene su kao cjelina da
bi ukazale na vaznost i ulogu sadrzajnog znanja, ali i da
sadrzajno utemeljeno znanje smjeste u Siru sliku
profesionalnog znanja za poucavanje. Matematicki
sadrzajno znanje se odnosi na opce znanje sadrzaja
matematike. ,,Rije¢ je 0 znanju predmeta i odnosi se na
temeljne matematicke vjestine. Ono ukljucuje znanje o
aksiomima, postulatima, teoremima, pravilima,
nacelima, formulama, jeziku, konceptima, itd.“ (Bala,
2013). Nadalje, prve cgetiri od sedam navedenih
kategorija isti¢u op¢u dimenziju uciteljeva znanja koje
su bile temelj obrazovanja u vrijeme kad je pisan
Shulmanov rad. Preostale tri kategorije definiraju
sadrzajno-specifiéne dimenzije. Shulmanove kategorije

znanja prikazane su u sljedecoj shemi:

‘ Subject matter knowledge (SMK) H Pedagogical Content Knowledge
Knowledge
of Content
Common Specialized and Students
Content Content (KCS) Knowledge
Kﬂww‘é%legif Knowledge Knowledge
(CCK) (SCK) Mﬁm
and
Teaching
~— | XD
Slika 1. Shulmanova shema kategorija znanja (prema Ball,
2008)
Ball (2008) svoj rad temelji na Shulmanovim

kategorijama znanja, no ona i suradnici kategoriji SMK
pridruzuju Graniéno znanje sadrzaja (Horizon Content
Knowledge, nadalje HCK). (Slika 2.)

| Subject Matter knowledge (SMK) H Pedagogical Content Knowledge (PCK)

Knowledge
Common | Specialized of Content
Content | Content and Students
Knowledge | Knowledge (KCS) Knowledge
(CCK) (8CK) of
Knowledge | Curriculum
of Content C
Horizon Content and (KO
Knowledge (HCK) Teachin
(KCT)L—

Slika 2. Kategorije znanja prema Ball (2008)

HCK je zamisljen kao domena koja ukljucuje osjecaj 0 tome
kako se matematika koriStena u nastavi koristi u Sirem
matemati¢kom podrucju (Jakobsen, 2014). HCK mozemo
shvatiti kao razumijevanje koje uditeljima daje ,,periferni

vid“ o tome gdje se njihovi ucenici nalaze znanjem, ali i kako

se krecu. Isti taj periferni vid ¢e uditeljima omoguciti da $to
uspjesnije donose kasnije odluke pri poduc¢avanju (Cho i Tee,
2018).

Po uzoru na Shulmana, Ernst (1989) je napravio model
potrebnih znanja ucitelja matematike. OCito je ucitelju
matematike potrebno znanje o samoj matematici. Poznavanje
drugih predmeta, kao $to je geografija ili fizika, takoder je
korisno nastavniku matematike. Ali osim ¢istog znanja o
predmetu, ucitelj mora znati poducavati matematiku. To
ukljuéuje znanje o tome kako predstaviti matematicke teme i
ideje na nacin koji djeca mogu shvatiti (pedagosko znanje
matematike), poznavanje materijala i resursa matematickog
kurikuluma te znanje o tome kako organizirati i voditi sat
matematike.

Znanja potrebna uditelju matematike Ernst je podijelio u
6 kategorija:

1. Znanje matematike - Uditeljevo znanje
matematike karakterizira niz ¢imbenika, ukljucujuci
opseg i dubinu; njegova struktura i objedinjavajuéi
koncepti; poznavanje postupaka i strategija; veze s
drugim subjektima; znanje o matematici u cjelini i
njezinoj povijesti. Uciteljevo znanje matematike
podupirat ¢e uciteljeva objasnjenja, demonstracije,
dijagnozu zabluda, prihvaéanje djec¢jih vlastitih
metoda, odluke o kurikulumu. Stoga znanje

matematike pruza temelj za uciteljeva pedagoska

znanja i vjestine za poucavanje matematike
2. Znanje o drugim temama - Poznavanje drugih
predmeta ima vazan doprinos nastavi matematike.

Pruza =zalihu znanja o wupotrebi i primjeni
matematike i time daje opravdanje i motivaciju za
proucavanje nekih sadrzaja matematike pokazujuci
djeci njezinu relevantnost. Takoder, daje niz
modela, slika i analogija za matemati¢ke koncepte i
nudi konkretne i poznate prikaze apstraktnih

matematickih koncepata te pruza osnovu za ucenje

tih koncepata, nadovezujucéi se na dje¢je prethodno
znanje

3. Znanje iz nastave matematike moze se podijeliti u
dva podrucja, pedagosko i znanje o kurikulumu

matematike, prema Shulmanu (1986).



e Pedagosko znanje matematike - Ovo je
prakticno  znanje nastave  matematike.
Ukljucuje  poznavanje pristupa Skolskim
matematickim temama; razli¢iti  nacini
prezentacije matematike ukljucujuéi rjeSavanje
problema; poznavanje dje¢jih  metoda,
koncepcija, poteskoca i uobicajenih pogresaka;
poznavanje matematickih zadataka, aktivnosti,
objasnjenja, testnih stavki i tako dalje. To je
znanje koje uéitelj koristi kako bi transformirao
i predstavio znanje o matematici za nastavu
(Wilson, Shulman i Richert, 1987)

e Znanje o kurikulumu matematike - To ukljucuje
poznavanje tekstova i shema koje se koriste za
poucavanje matematike, njihov sadrZaj i na¢ine
njihove upotrebe; druge nastavne resurse kao
Sto su racunalni softver i nastavni aparati; ispiti,
testovi i nastavni planovi i programi. To je
poznavanje materijala i medija putem kojih se
izvodi i ocjenjuje nastava matematike.

Znanje organizacije za nastavu matematike - To

ukljuéuje znanje o organiziranju nastave uéenika za

nastavu matematike u suradnic¢kim skupinama,

pojedinacno ili kao cijeli razred; ispitivanje u

ucionici; vodenje prakti¢nih aktivnosti, kao i posjeta

i izleta; aspekti kontrole kao §to su odrzavanje reda

i stjecanje pozornosti; poznavanje rutina u uc¢ionici,

pristup resursima i upravljanje testiranjem u

ucionici; upravljanje resursima u ucionici kao $to su

namjestaj, racunala i tekstovi; i tako dalje.

Poznavanje konteksta pouc¢avanja - ucitelji stjecu

specificna znanja o kontekstu poucavanja, koji

obuhvaca ucenike, osoblje i cjelokupno drustveno i

materijalno tkivo $kole. Sastoji se od 2 znanja:

e Znanje 0 ucenicima - To ukljucuje
poznavanje grupe ucenika koji se
poducavaju: njihova grupna dinamika,
grupno ponaSanje, nacin na Kkoji
komuniciraju 1 suraduju u grupama,
njihova reakcija na zadatke ucenja, njihove

reakcije na uciteljev autoritet i korake koje

je potrebno poduzeti kako bi se potaknula
njihova suradnja i kontrolirala. Takoder
ukljucuje znanje o djeci koja se poducavaju
kao pojedinci, kako kao ucenici, tako i kao
pojedinacni ¢lanovi Skolske zajednice.

e Poznavanje skolskog konteksta - To
ukljuéuje znanje 0 drugim uditeljima;
poznavanje nastavnih resursa u ucionici,
odjelu i 8koli, kao S§to su racunala i
audiovizualni objekti; poznavanje propisa,
procedura, sustava ocjenjivanja i politika
upravljanja Skolama; poznavanje
aktivnosti izvan nastave i tako dalje.

6. Znanje o pouavanju - Ova komponenta
uciteljevog znanja obuhvaca sve pojmove, teorije,
empirijske rezultate i druga znanja koja se stjecu iz
literature i kolegija iz psihologije obrazovanja,
obrazovanja i matematickog obrazovanja. Ovo
znanje je vazno jer ucitelju pruza sredstva za
tumacenje i tumacenje iskustava u ucionici, kao i za
promisljanje i procjenu cCitavog Sirokog spektra

obrazovnih pitanja i iskustava.

S druge strane, uvjerenja igraju veliku ulogu u razlikama
medu uditeljima. Ako dva ulitelja imaju ista znanja, a
razli¢ita uvjerenja, njihov nastavni proces ¢e se uvelike
razlikovati. Uvjerenja uditelja matematike mogu se podijeliti
u 2 kategorije:

1. Uvjerenja o prirodi matematike u cjelini - Prije
svega, postoji dinamican, problemski voden pogled
na matematiku kao polje ljudskog istrazivanja koje
se neprestano §iri. Matematika nije gotov proizvod,
a njezini rezultati ostaju otvoreni za reviziju. Drugo,
postoji pogled na matematiku kao staticko, ali
jedinstveno tijelo znanja, koje se sastoji od
medusobno povezanih struktura i istina. Matematika
se otkriva, a ne stvara . Trece, postoji stajaliste da je
matematika Kkorisna, ali nepovezana zbirka
¢injenica, pravila i vjeStina. RazliCite filozofije
matematike imaju prakti¢ne ishode u ucionici. Na

primjer, aktivan pogled na matemati¢ko znanje koji



rjesavanje problema moze dovesti do prihvacanja
djecjih metoda i pristupa zadacima. Nasuprot tome,
staticni platonisticki ili instrumentalisticki pogled na
matematiku moze dovesti do uciteljevog inzistiranja
na postojanju jedne 'ispravne' metode za rjeSavanje
svakog problema.
2. Uvjerenja ucitelja o ucenju i poucavanju
matematike - To su uiteljeva uvjerenja ili mentalni
modeli prirode poucavanja i u¢enja matematike. To
je uditeljeva koncepcija vrste i raspona nastavnih
radnji i aktivnosti u wucionici koje pridonose
njegovom ili njezinom osobnom  pristupu
poucavanju matematike. Ukljucuje mentalne slike
prototipnih aktivnosti poucavanja i ucenja u
ucionici, kao i nacela na kojima se temelje nastavne
orijentacije. Primjeri uvjerenja o ulenju i
poucavanju su: uski, instrumentalni i osnovni
pogled na vrstu vjestina nasuprot Sirem, kreativnom
i istrazivackom pogledu na poucavanje matematike;
Znacenje, razumijevanje 1 jedinstveni pogled na
znanje nasuprot ¢injenicama i vjestinama u nastavi
matematike, koji se usredotouje na izvedbu i

ispravnost odgovora.

I1l. UVJERENJA UCITELJA O UCENJU I POUCAVANJU |
NASTAVNA PRAKSA MATEMATIKE

A. Poveznica izmedu uvjerenja ucitelja i nastavne prakse
matematike

Znanstvenici ve¢ dugo tvrde da znanje i uvjerenja uditelja
utjeCu na njihovu nastavnu praksu (Ball, Thames, & Phelps,
2008; Bandura, 1986; Campbell i sur., 2014.; Dewey, 1933.;
Ernest, 1989; Fennema i Franke, 1992.; Nisbett i Ross, 1980.;
Pajares, 1992; Pintrich, 1990.; Rokeach, 1968; Shulman,
1986; Wilkins, 2008). Pojam ,,nastavna praksa“ odnosi se na
nastavne metode 1 strategije, ocjenjivanje u ucionici,
planiranje lekcija i provedbu kurikuluma i na nju mogu
utjecati uvjerenja i stavovi ucitelja o prirodi poucavanja i
ucenja. Istrazivanje o razmiSljanju ucitelja (Clark, 1988;
Eisenhart i sur., 1988; Nespor, 1987; Pajares, 1992;
Richardson, 1996) pokazuje da uvjerenja ucitelja o procesu

poucavanja i ucenja igraju znacajnu ulogu u odredivanju

svrhe nastavnika u ucionici i izravno utje¢u na mnoge aspekte

njihovog profesionalnog rada, ukljucuju¢i planiranje,
procjenu i evaluaciju nastavnog sata. Osim toga, uvjerenja
ucitelja utjecu na njihovo donoSenje odluka tijekom
interakcije s uéenicima u ucionici (Pajares, 1992.; Taylor,
1990). Neka od uvjerenja su eksplicitna; dok su druga
implicitna o u¢enicima, u¢ionicama i uéenju. Ponekad uéitelji
ne posjeduju jezik s kojim ¢e izraziti svoja uvjerenja; u
drugim slucajevima, mozda nece biti voljni izraziti
nepopularna uvjerenja; i ¢ini se da su mnoga njihova
uvjerenja visoko kontekstualizirana (Leinhardt, 1990).

Tokom godina provedeno je mnogo istrazivanja o
uvjerenjima ucitelja o poucavanju matematike i o nastavnoj
praksi. Neka istrazivanja (Kaplan, 1991) su pokazala
poveznicu izmedu uvjerenja uéitelja i nastavne prakse, dok su
druga istrazivanja pokazala nedosljednosti medu njima
(Brown, 1986); (Thompson, 1984). (Kaplan, 1991) tvrdi da
su uvjerenja nastavnika i nastavna praksa uvijek povezana,
bilo dubokim uvjerenjima ili povr$nim uvjerenjima. Duboka
uvjerenja odnose se na videnje uditelja kako je najbolje
poucavati, dok se povr$na uvjerenja odnose na ono §to ucitelj
smatra da mora misliti.

Poveznicu izmedu matemati¢kih uvjerenja i nastavne
prakse matematike su istrazivali mnogi metodicari
matematike ali i psiholozi i sociolozi (Fazio, 1986); (Fishbein
& Ajzen, 1975); (Hart, 1989). Pregled tih istraZivanja doveo
je do izrade modela poveznica izmedu matematickih

uvjerenja i nastavne prakse (Slika 3).

Trenutne situacije u u¢ioniei

Uvjerenja ucitelja

Prethodno gkolsko
iskustvo ﬁ

Nastavna praksa
H matematike

Socijalne norme pougavanja

Slika 3. Model poveznica izmedu uvjerenja ucitelja i nastavne

prakse (Raymond, 1997)

Iz ovog modela takoder vidimo da uvjerenja ucitelja

utjeCu na nastavnu praksu, ali ona nisu jedina. Utjecaj na



nastavnu praksu imaju socijalne norme poucavanja koje
ukljucuju nastavni plan i program, roditelji ucenika i sama
infrastruktura Skole, te trenutne situacije u ucionici koje
ukljuCuju ucenike, matematicke sadrzaje i1 vremenska
ogranicenja. Postavlja se pitanje da 1i su uvjerenja ucitelja
dovoljna za formiranje nastavne prakse te mogu li ovi drugi
C¢imbenici imati kljuénu ulogu u formiranju nastavnog

procesa unato¢ njihovim uvjerenjima.

B. Tradicionalna i netradicionalna uvjerenja i nastavna
praksa

Uvjerenja uditelja o poucavanju matematike i pristupi

realizaciji nastave matematike kategoriziraju se od

tradicionalnog, primarno tradicionalnog, mjeSovitog
tradicionalnog i netradicionalnog, primarno netradicionalnog
1997).

Netradicionalni modeli ukljucuju problemsku orijentaciju

do netradicionalnog  modela  (Raymond,
nastave matematike i rjeSavanje problemskih zadataka u
razli¢itim etapama nastavnog sata. Na temelju recenog
postavljaju se sljede¢a pitanja: (a) Koja uvjerenja o
poucavanju imaju ucitelji razredne nastave u RH? (b) Koja
uvjerenja o nastavnoj praksi imaju ti ucitelji? (c) Koji model
nastavne prakse uistinu provode? (d) Postoji li korelacija
izmedu uvjerenja ucitelja i njihove nastavne prakse?

Tablica 1 je preuzeta od Raymond (1997) i prikazuje
kriterije za kategorizaciju uvjerenja ucitelja o poucavanju
matematike, te iz nje mozemo vidjeti kako se uvjerenja
ucitelja o poucavanju matematike mogu okarakterizirati kao
pogled ucitelja na njihovu ulogu poucavanja matematike i

ulogu ucenika u u¢enju matematike.

Tablica 1. Kriterij za kategorizaciju uvjerenja ucitelja o poucavanju

matematike

Tradicionalni:
e Uloga ucitelja je da predaje i prenosi
matemati¢ko znanje.
e Uloga ucitelja je da zadaje individualne

zadatke.

e  Ucitelj trazi toCan odgovor a objasnjenje nije
bitno.

e Ucitelj naglasava ucenje postupaka i
¢injenica.

e  Ucitelj poucava iskljucivo iz udzbenika.

e  Utitelj se striktno drzi priprema za sat.

e Ucitelj ocjenjuje ucenike iskljucivo kroz
ispite znanja.

Primarno tradicionalni:

e  Ucitelj primarno prenosi znanje.

e  Ucitelj primarno cijeni to¢an odgovor, a ne
postupak rjesavanja.

e  Ucitelj vise cijeni memorizaciju nego
razumijevanje.

e  Ucitelj primarno poucava iz udzbenika.

e  Utitelj ponekad poucava kroz problemske
zadatke

MjeSoviti tradicionalni i netradicionalni:

e  Utitelj podjednako cijeni rezultat i postupak
rjeSavanja.

e  Utitelj podjednako cijeni memorizaciju i
razumijevanje.

e  Ucitelj podjednako prenosi znanje i mentor je
ucenicima.

e Ucitelj ponekad prati pripremu nastavnog
sata, a ponekad je fleksibilan u radu.

e  Ucitelj podjednako potice ucenike na rad u
grupama i na individualni rad.

e  Ucitelj podjednako radi po udzbeniku i kroz
problemske aktivnosti.

e  Ucitelj pomaze ucenicima da uzivaju u
matematici i da ju vide kao korisnu.

Primarno netradicionalni:

e  Ugitelj je primarno mentor u¢enicima uz malo
predavanja.

e  Ucitelj vise cijeni postupak rjeSavanja nego
krajnji rezultat.

e  Ucitelj viSe cijeni razumijevanje nego
memorizaciju.

o  Ucitelj stavlja problemske aktivnosti kao
osnovni dio sata.

e  Ucitelj ograni¢eno upotrebljava udzbenik.

Netradicionalni:

e Uloga ucitelja je da promovira dijeljenje
znanja.

e  Ugitelj cijeni postupak rjesavanja a ne krajnji
rezultat.

e  Ugitelj ne prati udzbenik dok predaje.

e  Utitelj zadaje samo problemske aktivnosti i
daje djeci didakticke materijale na koristenje.

e  Ucitelj konstantno potice ucenike na rad u
grupama.

e  Ucitelj potice autonomiju ucenika.

e  Ucitelj pomaze ucenicima da vole i cijene
matematiku.

Iz tablice 1. moZemo vidjeti da se pojam tradicionalna
uvjerenja odnose na uvjerenja koja se temelje na u¢enju kao
prijenosu podataka, s naglaskom na znanju predmetnog
sadrzaja. Ucitelj se prilikom poucavanja striktno drzi

frontalne nastave fokusirane na ucenje kroz pravila i



procedure ignorirajuci njihovo konceptualno znanje, uc¢enik
je pasivniji, svaki ufenik uéi za sebe, a evaluacija je
sumativna kroz standardizirane testove znanja. S druge

strane, pojam netradicionalna uvjerenja su uvjerenja

temeljena na konstruktivistickom ucenju i poucavanju,
udionica i nastavne aktivnosti su orijentirane na ucenika,
naglasak je na opée Obrazovne vjeStine te znanstvenu
pismenost, ucitelj pristupa ucenicima individualno da svatko
moze napredovati svojim tempom, ucenik je aktivniji u svom
radu, grupnim radom ucenici vjezbaju svoje komunikacijske
vjestine i razumijevanje, a evaluacija ucenika je sumativna i
formativna.

Tablica 2 je preuzeta od Raymond (1997) i prikazuje
kriterije za kategorizaciju nastavne prakse matematike, te iz
nje mozemo vidjeti ulogu uditelja u tradicionalnoj i

netradicionalnoj nastavnoj praksi, ali i ulogu uc¢enika.

Tablica 2. Kriterij za kategorizaciju nastavne prakse matematike

Tradicionalni:

e  Ucitelj poucava iskljucivo iz udzbenika.

e  Ucitelj striktno prati pripremu nastavnog sata.

e  Utitelj zadaje ucenicima samo zadatke koje
rjeSavaju individualno u svoje biljeznice.

e  Uditelj stvara okruzenje u kojem su uéenici
pasivni.

e  Uditelj postavlja pitanja u kojima trazi
specifi¢an, predodredeni odgovor.

e  Ucitelj ne dozvoljava interakciju medu
ucenicima.

e  Ucitelj ocjenjuje ucenike iskljucivo kroz ispite
Znanja.

Primarno tradicionalni:

e  Ucitelj poucava primarno iz udzbenika uz
povremenu diverziju od teksta.

e  Ucitelj stvara okruzenje u kojem su uéenici
pasivni, povremeno im zadaje aktivniju ulogu.

e  Ucitelj primarno ocjenjuje ucenike kroz ispite
znanja, samo povremeno upotrebljava drugacije
nacine.

e  Ucitelj primarno poti¢e diskusiju izmedu sebe i
ucenika, samo povremeno dopusta interakciju
medu ucenicima.

MjeSoviti tradicionalni i netradicionalni:

e  Ucitelj poucava podjednako iz udzbenika i kroz
problemske aktivnosti.

e  Ucitelj stvara okruzenje u kojem su ucenici
ponekad pasivni a ponekad aktivni.

e Ucitelj podjednako ocjenjuje ucenike kroz ispite
znanja i kroz biljeske i promatranje.

e Ucitelj potice diskusiju izmedu ucenika i izmedu
ucitelja i uCenika.

Primarno netradicionalni:
e  Ucitelj primarno zadaje u¢enicima problemske
zadatke.
e  Ucitelj primarno stvara okruzenje u kojem su
ucenici aktivni, povremeno imaju vise pasiviau

ulogu.

e  Ucitelj primarno ocjenjuje ucenika kroz biljeske
i promatranje.

e  Ucitelj potice ucenike uglavnom na medusobnu
diskusiju.

Netradicionalni:

o  Ucitelj zadaje samo problemske zadatke.

e  Ucitelj zadaje zadatke ovisno o interesima
ucenika.

e  Ucitelj zadaje zadatke koji poti¢u ucenike na
povezivanje.

e  Ugitelj pita pitanja koja poti¢u ucenike na
razmiSljanje.

e  Uditelj trazi od ucenika da obrazloze svoje ideje
usmeno i pismeno.

e  Uditelj trazi od ucenika da rade u grupama i
potice njihovu medusobnu komunikaciju.

Iz tablice 2. mozemo vidjeti da se pojam tradicionalna
nastavna praksa odnosi na nastavu koja se temelji na uc¢enju
kao prijenosu podataka, isto kao i tradicionalna uvjerenja. S
druge strane, pojam netradicionalna nastavha praksa je
nastavna praksa temeljena na konstruktivistickom uéenju i

poucavanju, isto kao i netradicionalna uvjerenja.

IV. PLAN ISTRAZIVANJA

A. Motivacija za istrazivanje

Tablice 1. i 2. su mi bile motiv da se napravi pregled
kriterija za kategorizaciju uvjerenja ucitelja o poucavanju
matematike i nastavne prakse matematike, te uz pomo¢
tablica da se ispitaju kakva uvjerenja o poucavanju
matematike i nastavnu praksu imaju ucitelji razredne nastave
uRH te daih usporedimo da bismo utvrdili povezanost medu
njima.

Prva etapa moga istrazivanja, koja je ujedno i motivacija
za disertaciju, je provedena ove godine. Empirijsko
istrazivanje je provedeno u obliku kvantitativnog istrazivanja

koje je koristilo anketni upitnik kao temeljni istrazivacki



instrument. Sam anketni upitnik imao je cetiri dijela koji
ukljucuju: socio-demografska pitanja, procjena uvjerenja
ucitelja o poucavanju matematike, procjena nastavne prakse
ucitelja matematike te scenariji za procjenu nastavne prakse
matematike ucitelja razredne nastave u RH.

Prvi dio anketnog upitnika odnosio se na opée i socio-
demografske karakteristike kao §to su dob, godine iskustva u
nastavi u uéionici, broj studenata na odjelu na kojem predaju
i broj stanovnika okruZenja u kojem rade.

Drugi dio anketnog upitnika sastojao se od niza izjava o
uvjerenjima ucitelja o poucavanju matematike na ljestvici od
1 do 5, gdje je 1 oznacavalo "U potpunosti se ne slazem", a 5
"U potpunosti se slazem". Sve izjave odnose se na kriterije
prema kojima se kategoriziraju uvjerenja nastavnika o nastavi
matematike iz Tablice 1.

Tre¢i dio anketnog upitnika sastojao se od niza izjava o
njihovoj praksi u nastavi matematike na skali od 1 do 5 gdje
je 1 oznacdavalo "Uopce se ne slazem", a 5 "U potpunosti se
slazem". Sve izjave odnose se na kriterije prema kojima je
kategorizirana nastavna praksa matematike iz Tablice 2.

Cetvrti dio anketnog upitnika sastojao se od 4 nastavne
teme iz matematike u nizim razredima osnovne Skole

("Zbrajanje brojeva do 1000", "Crtanje usporednih linija",
Mnozenje dvoznamenkastog broja s jednoznamenkastim
brojem", "Crtanje kruga"), a za svaku nastavnu temu
ponudena su 3 razlicita praktiCna scenarija obrade te teme
(tradicionalni, netradicionalni, i mjeSoviti). Za svaku
nastavnu temu ispitanici su odabrali scenarij koji najbolje
odgovara njihovom nac¢inu rada.

U ovom istrazivanju je sudjelovalo 246 ucitelja od 1. do
4. razreda u Hrvatskoj. Sudjelovanje u istrazivanju bilo je
dobrovoljno. Testirana su uvjerenja ucitelja o poucavanju i
njihova nastavna praksa matematike.

Za odgovore iz drugog dijela upitnika proveden je test
valjanosti i pouzdanosti. Faktorska analiza odgovora o
uvjerenjima ucitelja o pouCavanju matematike u nizim
razredima osnovne Skole pokazala je da tvrdnje vezane za
netradicionalni model poucavanja imaju zasicenje na prvom
faktoru uz Cronbach alphu 0=0,75 dok tradicionalne tvrdnje

imaju zasi¢enje na drugom faktoru uz Cronbach alphu 0=0,6.

Takoder, analiza podataka je pokazala da ispitanici u ovom

istrazivanju u prosjeku imaju primarno netradicionalna
uvjerenja o poucavanju matematike.

Za odgovore iz tre¢eg dijela upitnika proveli smo test
valjanosti i pouzdanosti. Faktorska analiza odgovora o
nastavnoj praksi matematike u nizim razredima osnovne
Skole pokazala je da tvrdnje vezane za netradicionalni model
nastavne prakse imaju zasienje na prvom faktoru uz
Cronbach alphu 0=0,77 dok tradicionalne tvrdnje imaju
zasi¢enje na drugom faktoru uz Cronbach alphu 0=0,61.
Takoder, analiza podataka je pokazala da ispitanici u ovom
istrazivanju u prosjeku provode mjeSoviti tradicionalni i
netradicionalni model nastavne prakse matematike.

Provedeni su jo§ testovi korelacije izmedu uvjerenja
nastavnika i njihove nastavne prakse, korelacija scenarija i
nastavne prakse, kao i testovi koji pokazuju da li postoje
znacajne razlike izmedu socio-demografskih faktora i modela
nastavne prakse; izmedu socio-demografskih faktora i
uvjerenja uditelja.

Dolazi se do zakljucka da su uvjerenja uéitelja o pristupu
nastavi matematike uglavnom pozitivno orijentirana prema
netradicionalnim modelima rada, na deklarativnoj razini, no
u realnim situacijama ucitelji se tesko odvajaju od
tradicionalnih modela rada koji uklju¢uju pokazivanje,
objasnjavanje i demonstraciju od strane nastavnika, a
ponavljanja i uvjezbavanja od strane ucenika. Sloboda u
vlastitom formiranju individualnih strategija i promisljanja,
koje unutar jednog razreda mogu poprimiti Siroki spektar,
aspekt je kojeg se nastavnici pribojavaju, jer nemaju osjecaj
kontrole nad stjecanjem znanja ucenika. U situacijama kada
ishod

nastavnik se priklanja modelu

se ne osjetaju sigurni u slobodnog pristupa

problemskoj  situaciji,
steGenom iskustvom u kojem ima osjecaj sigurnosti u
“odraden” posao, a to je tradicionalan oblik nastave. Drugim
rijeCima, ucitelji bi htjeli provoditi netradicionalni oblik
nastave, smatraju da je to najbolji nacin provedbe nastavnog
procesa da ucenici ostvare svoj maksimum, ali ¢esto ne znaju
kako bi proveli takvu nastavu, osjecaju nesigurnost u
ostvarivanje ishoda, ponekad su i onemoguéeni uvjetima u
razredu, pa se zbog tih razloga okrecu tradicionalnoj nastavi.

To je upravo ono $to nam govori Slika 1 kojom je prikazan

model poveznica izmedu uvjerenja ucitelja i nastavne prakse.



Na samu nastavnu praksu utjeCu uvjerenja nastavnika i to
daje netradicionalni dio nastavne prakse, dok socijalne norme
poucavanja i trenutne situacije u ucionici guraju nastavnike u
tradicionalni model. U konacnici to rezultira mjeSovitom
nastavnom praksom. Dakle, uvjerenja nastavnika utjecu na

nastavnu praksu, ali nisu dovoljna za formiranje iste.

B. Plan daljnjeg istrazivanja

Iz istrazivanja koje je provedeno, dolazi se do zaklju¢ka
da wugitelji razredne nastave u RH smatraju da je
netradicionalni oblik nastave najbolji nain provedbe
nastavnog procesa, ali se zbog nesigurnosti najéesce okrecu
tradicionalnom obliku nastave. Drugim rije¢ima, uditeljima
i podrska kako bi

netradicionalni model pou¢avanja matematike.

treba pomoc¢ se odvazili uvesti

Moj istrazivacki dizajn je napraviti podrsku ucitelja za
poucavanje matematike temeljeno na problemskoj nastavi,
kao jedan oblik netradicionalnog modela poucavanja, koja se
usredotocuje na konceptualno znanje.

U ovom glavhom istrazivanju sudjelovat ¢e oko 10
ucitelja 1 200 uéenika od 1. do 4. razreda. Sudionici bi bili
volonteri koji su sudjelovali u prvom dijelu studije. Kriterij
za kontrolnu skupinu je da ucitelj ima tradicionalnu nastavnu
praksu (5 ucitelja), a kriterij za eksperimentalnu skupinu je
da wucitelj ima tradicionalnu praksu, ali netradicionalna
uvjerenja (5 ucitelja). U eksperimentalnoj skupini zelimo
ucitelje koji imaju tradicionalnu praksu, ali oni vide da ovu
vrstu nastave treba promijeniti, tj. da imaju netradicionalna
uvjerenja.

Prije glavnog eksperimenta napravio bi se pred-test
konceptualnog znanja i motivacije u¢enika pomocu upitnika.
Nastavnici koji pripadaju eksperimentalnoj skupini proéi ¢e
edukaciju o problemskoj nastavi i kako ju implementirati u
SVoju nastavu. Za to ¢e im se pruZiti puna potpora. To
ukljucuje elemente kao $to su upravljanje vremenom, odabir
problema za ucenike, komunikacija medu ucenicima, kako
moderirati razred itd.

Nakon edukacije nastavnika, eksperimentalna skupina
nastavnika nastavu

implementirala  bi  problemsku

matematike tijekom mjesec dana. Po zavrsetku eksperimenta
napraviti ¢e se post-test konceptualnog znanja i motivacije
ucenika. Analizirat ¢e se rezultati upitnika i odgovoriti na

istrazivacka pitanja.
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