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Sazetak

Razvoj matematicke kompetencije jedan je od prioriteta obrazovanja, a ujedno i jedan od
procesa koji zahteva dodatne napore donosilaca odlika, istraZivaca i prakticara kako bi se unapredio.
U ovoj doktorskoj disertaciji, problemu nedovoljno razvojenih matematickih kompetencija prostupa
se kroz sociokulturolosku paradigmu, kroz koncept matematickog identiteta ucenika kome
pristupamo kroz teoriju oblikovanih svetova. Cilj disertaciji je da se sagledaju diskursi o matematici
i matematicarima koji su u€enicima dostupni za razmisljanje o ovoj oblasti i sebi kao matematic¢kim
delatnicima, kao i da se opiSu matematicki identiteti ucenika razli¢itih matematickih profila. Od
posebnog znacaja u ovom radu je fenomen pada motivacije i drugih pozitivnih Cinilaca ucenja
matematike pri prelasku sa razredne na predmetnu nastavu, te pitanje rodnih razlika u ishodima
matematickog obrazovanja.

U prvoj studiji, 498 ucenika Cetvrtog i petog razreda pisali su kratke poruke o matematici i
osobama uspesnim u matematici. Kroz analiza ovih poruka zasnovanoj na principima fukoovske
analize diskursa izvojili smo 44 znacenja organizovanih u osam diskursa na koje se ucenici oslanjaju
kada konstruisu matematiku i matematicki uspeh. Nalazi pokazuju pozitivniju sliku od onih dobijenih
sa starijim ucenicima, ukazuju na jako prisustvo institucionalnih regulatornih diskursa, te skrecu
paznju razlike u razli¢itim matematickim kontekstima i pripovedackim pozicijama. U drugoj studiji
uradena je klaster analiza koris¢enjem mera iz domena emocija u vezi sa matematikom, motivacije
za ucenje matmatike i matematickog postignu¢a merenog TIMSS zadacima. Ukupno 786 ucenika
grupisani su u Cetiri klastera. U trecoj studiji, 32 predstavnika ovih klastera intervjusani sa ciljem
razumevanja nacina na koji konstruisu svoje matematicke identitete. Transkripti razgovora sa ovim
ucenicima obradeni su na principima tematske analize. Rezultati su pokazali da, iako gotovo svi
ucenici prepoznaju druStvenu vrednost matematike, kod ucenika koji su manje uspesni iz
matematike ili manje zainteresovani za ovaj predmet nema prepoznavanja licne vrednosti
matematike. Ucenici sa losSijim matematickim postignu¢em oslanjaju se na diskurse koji proizilaze iz
apsolutiskicke koncepcije matematike. Ovi diskursi zastupljeniji su na predmetnoj nastavi
matematike i predstavljaju veéu prepreku u identitetskim konstrukcijama devojcica.

Na osnovu nalaza istraZzivanja date su preporuke za suzbijanje nekonstruktivnih diskursa o
matematici i Sirenje inkluzivnijih diskursa koji su povezani sa konstruktivistickim nastavnim
praksama koje pozitivho deluju na interesovanje za matematiku, ¢ine matematiku pristupacnijom
devojcicama, a vode pozitivnom iskustvu matematickog obrazovanja i blagostanju i kod onih u¢enika
koji uspevaju u tradicionalnoj nastavi matematike.

Klju€ne reci: matematicki identitet ucenika; sociokulturna teorija; matematicka kompetencija;
pravednost matematickog obrazovanja; kvalitet matematickog obrazovanja; diskursi o matematici;
dinamicko pripovedanje; teorija oblikovanih svetova; tranzicija na predmetnu nastavu matematike;
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THE SOCIOCULTURAL PERSPECTIVE ON THE DEVELOPMENT OF MATHEMATICAL COMPETENCE
IN GIRLS AND BOYS: STUDENT MATHEMATICS IDENTITY AS A LEVERAGE AND AS AN OBSTACLE

Abstract

The development of mathematical competence is one of the priorities of education, and at the same
time, one of the processes that requires additional efforts from policymakers, researchers, and
practitioners to improve. In this doctoral dissertation, the issue of insufficiently developed
mathematical competencies is approached through a socio-cultural paradigm, specifically through
the concept of students mathematical identity, which is here addressed using the theory of figured
worlds. The aim of the dissertation is to examine the discourses about mathematics and
mathematicians that are available to students for thinking about this field and themselves as
mathematical agents, as well as to describe the mathematical identities of students with different
mathematical profiles. Of particular importance in this work is the phenomenon of declining
motivation and other positive factors for learning mathematics during the transition from
elementary to secondary education, as well as the issue of gender differences in the outcomes of
mathematics education.

In the first study, 498 fourth and fifth-grade students wrote short messages about
mathematics and people successful in mathematics. Through an analysis of these messages based
on the principles of Foucault's discourse analysis, we identified 44 meanings organized into eight
discourses on which students rely when constructing mathematics and mathematical success. The
findings show a more positive picture than those obtained with older students, indicating a strong
presence of institutional regulatory discourses and highlighting differences in various mathematical
contexts and narrative positions. In the second study, cluster analysis was performed using
measures from the domains of emotions related to mathematics, motivation for learning
mathematics, and mathematical achievement measured by TIMSS tasks. A total of 786 students
were grouped into four clusters. In the third study, 32 representatives of these clusters were
interviewed to understand how they construct their mathematical identities. The transcripts of
these interviews were processed based on the principles of thematic analysis. The results showed
that although almost all students recognize the social value of mathematics, students who are less
successful in mathematics or less interested in this subject do not recognize the personal value of
mathematics. Students with lower mathematical achievement rely on discourses derived from an
absolutist conception of mathematics. These discourses are more prevalent in secondary
mathematics education and present a greater obstacle in the identity constructions of girls.

Based on the research findings, recommendations are given to suppress unconstructive
discourses about mathematics and expand more inclusive discourses that are associated with
constructivist teaching practices. These practices positively impact interest in mathematics, make
mathematics more accessible to girls, and lead to positive experiences in mathematics education
and well-being even for those students who succeed in traditional mathematics instruction.

Keywords: student's mathematical identity; sociocultural theory; mathematical competence;
fairness of mathematics education; quality of mathematics education; discourses on mathematics;
dynamic storytelling; theory of figured worlds; transition to subject mathematics

Scientific field: Psychology

Scientific subfield: Educational psychology
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Razvoj matematicke kompetencije neizostavni je deo nacionalnih obrazovnih programa, a
kvalitetno matemati¢ko obrazovanje od znacaja je kako za individualni, tako i za drustveni razvoj. Sa
aspekta nacije, razvoj matematicke kompetencije vazan je zbog Cinjenice da matematika predstavlja
neizostavni alat u naucnim, tehnoloskim i privrednim disciplinama. Sa aspekta individue,
matematicko rezonovanje i koriséenje matematickih koncepata nuzni su u svakodnevnim Zivotnim
situacijama, a visok nivo matematic¢ke pismenosti povecava moguénost zaposljavanja, omoguéava
pristup bolje pla¢enim profesijama i moze voditi unapredenju Zivotnog standarda (OECD, 2015).

Upravo zato razvoj matematicke kompetencije ima centralno mesto u obrazovnim
politikama razvijenih i zemalja u razvoju (George, 2011), a dostizanje bazi¢nog nivoa matematicke
pismenosti svih ucenika predstavlja jedan od Ciljeva odrZivog razvoja u okviru obezbedivanja
inkluzivnog, pravednog i kvalitetnog obrazovanja (UN, 2015). O potrebi dostizanja ovog cilja govore
rezultati PISA 2022 istrazivanja, koji pokazuju da u mnogim zemljama veliki broj
petnaestogodiSnjaka ne doseze osnovni nivo matematicke pismenosti (OECD, 2023). Ucenicima je
matematika je neretko izvor straha, dosade, anksioznosti i otpora (Boaler, 2009), ima status najtezeg
Skolskog predmeta (Dindar et al.,, 2014), i predmeta za koji su potrebne posebno izrazene
spsobnosti (Ellis & Berry, 2005), zbog ¢ega je podbacivanje u matematici ¢ak i drustveno prihvatljivo
i razumljivo (Bishop, 1991). Dok vecina ljudi ne bi lako priznala da ne znaju da citaju, priznanje da ne
znaju matematiku ne predstavlja veliku sramotu (Battista, 1994). Ova reputacija matematike
obuhvata i uverenje da je matematika dominantno muski domen, sto sluzi kao opravdanje razlike u
matematickom postignuéu decaka i devojCica (Solomon, 2007). U poslednje vreme ova razlika
postaje sve manja, iako je joS uvek dominantan trend da se devojke rede opredeljuju za karijeru u
STEM poljuiinformaciono-komunikacionim tehnologijama (dalje u tekstu: IKT), koje podrazumevaju
nastavak matematickog obrazovanja nakon obaveznog obrazovanja (OECD, 2015). Zbog toga je
pitanje pravednosti matematickog obrazovanja od posebnog znacaja u kontekstu uspostavljanja
rodne ravnopravnosti i unapredivanja poloZaja Zena u drustvu, s obzirom na to da matematicko
znanje predstavlja ,,0znaku podobnosti za pristup privilegijama drustva“ (Gates & Vistro-Yu, 2003).

Budu¢i da matematika, proZeta istovremeno znacenjima zahtevnosti, ekskluzivnosti i
odbojnosti, ali i vaznosti, ima potencijal da generise nekonstruktivna uverenja i negativne emocije,
te gubitak motivacije (George, 2011), pored varijabli sposobnosti u fokus donosilaca odluka i
istrazivaca dosli su i afektivni i motivacioni elementi matematickog obrazovanja. Oni su znacajni
kako zbog podsti¢uéeg dejstva u procesu ucenja i opSteg blagostanja ucenika u procesu skolovanja,
tako i zbog uticaja na proces karijernog odlucivanja, odnosno daljeg matematickog obrazovanja.
Medu ovim varijablama izdvaja se matematicka samoefikasnost, koja podrazumeva doZivljaj
sopstvene kompetentnosti za reSavanje nekog matematickog zadatka (Schunk, 1991). Osim Sto
istrazivanja pokazuju da predstavlja jedan od najjac¢ih matematickog postignuca (Pajares & Miller,
1994), procena sopstvene kompetentnosti ima ulogu u odrZavanju motivacije za uc¢enje (Ryan &
Deci, 2000; Eccles & Wingfield, 2000), kao i u oblikovanju akademskih emocija (Pekrun, 2006). Medu
akademskim emocijama u oblasti matematike najcesée je ispitivana matematicka anksioznost, koja
podrazumeva dozivljaj negativnih emocija u susretu sa matematickim konceptima i u situacijama
ocenjivanja matemati¢kog znanja (Richardson & Woolfolk, 1980; prema Cates & Rhymer, 2003).
U narednom odeljku prikaza¢emo trenutnu sliku matematickog postignuca i ovih najznacajnijih
¢inilaca matematickog obrazovanja u Srbiji i u svetu.



Matematicke kompetencije uc¢enika u svetu i u Srbiji

Rezultati medunarodnih istrazivanja ne pokazuju sasvim pozitivnu sliku procesa i ishoda
matematickog obrazovanja. U poslednjem PISA istrazivanju u kom je matematika bila u fokusu a za
koje postoje objavljeni podaci (PISA 2012), pokazano je na nivou svih zemalja ucesnica da ucenici
imaju relativno niske nivoe intrinzicke motivacije za uenje matematike i da saopstavaju o niskom
nivou uZivanja u matematickim aktivnostima, mada prepoznaju instrumentalni znacaj
matemati¢kog znanja (OECD, 2013). Uz to, pokazano je i da svaki treci ucenik oseca anksioznost,
bespomocénost i stres u susretu sa matematikom (OECD, 2013). Nalazi TIMSS 2015 studije pokazuju
da, na nivou celog uzroka, matematicke aktivnosti ne voli 19% ucenika u ¢etvrtom razredu, a 40%
ucenika u osmom razredu, te da matematicku samoefikasnost ne oseca 23% ucenika Cetvrtog
razreda i 43% ucenika osmog razreda (Mullis et al., 2016). Ovo sugeriSe da postoji trend pojacavanja
negativnog odnosa prema matematici tokom Skolovanja. | druga istrazivanja pokazuju i pad
motivacije (npr. Gottfried et al., 2001; Fredricks & Eccles, 2002), a neke studije isticu pad u
motivacionim pokazateljima posebno na prelasku s razredne na predmetnu nastavu (Dinis et al.,
2019). Sa aspekta pravednosti matematickog obrazovanja u pogledu rodnih razlika posebno su
zabrinjavajuc¢i nalazi da devoijcice, ¢ak i kada ostvaruju isto postignu¢e kao decaci, saopStavaju o
manjim nivoima motivacije za u¢enje matematike, manje veruju u svoje matematicke sposobnosti i
osecaju vecu anksioznost u vezi sa matematikom (OECD, 2015).

Kada je re¢ o matematickom obrazovanju u Srbiji, istraZzivanje PISA pokazuje da preko 40%
petnaestogodiSnjaka obuhvacdenih studijom ne doseZe bazi¢ni nivo postignuéa iz matematike
(Videnovi¢ & Capri¢, 2019; OECD 2023). Matematicke kompetencije u¢enika éetvrtog razreda u Srbiji
su izdan proseka zemalja ucesnica u TIMSS studiji (Mullis et al., 2012; Mullis et al., 2016), dok su
kompetencije starijih u¢enika merene kroz PISA istrazivanje ispod OECD proseka (OECD, 2005;
Baucal & Pavlovi¢ Babi¢, 2011; OCED, 2013). Ovakvo stanje prati i pad u motivaciji za ucenje
matematike: dok 81% ucenika Cetvrtog razreda saopsStava da voli matematiku i oseca
samoefikasnost u susretu s matematickim zadacima, sto je oko proseka u ovoj studiji (Mullis et al.,
2016), PISA rezultati pokazuju da petnaestogodiSnjaci u Srbiji osecaju manju samoefikasnost i
pokazuju manje interesovanje za matematiku u odnosu na OECD prosek (OECD, 2014).

Kada je reC o rodnim razlikama, i u obrazovanju u Srbiji je vidljiv opsti trend izjednacavanja
matematickog postignuca decaka i devojcica. lako decaci ostvaruju nesto bolje postignuée, razlika u
PISA 2012 studiji iznosila je svega devet poena (Pavlovi¢-Babi¢ & Baucal, 2012), a tri poena u PISA
2018 (Videnovi¢ & Capri¢, 2019), dok je u PISA 2023 porasla na 11 poena (OECD, 2023). Ipak, decaci
pokazuju znacajno veée nivoe matematicke samoefikasnosti i pokazuju veée interesovanje za
matematiku kao predmet (Videnovi¢ & Radisi¢, 2011; OECD, 2014). Cini se da se ovi inioci
odraZavaju i na odluku o nastavku matematickog obrazovanja. Mada u Srbiji viSe Zena pohada visoko
obrazovanje (56%), one se znatno rede opredeljuju za matematicke oblasti, te su muskarci
dominantiji u podru¢jima Informatika i komunikacione tehnologije (74%) i InZenjerstvo,
proizvodnja i gradevinarstvo (63%) (RZS, 2017).

Brojna istrazivanja pristupala su problemu niskog matematic¢kog postignuda i rodnih razlika,
Cesto navodeci objasnjenja ovih fenomena u terminima modela deficita (Grootenboer & Zevenberg,
2008). Ovaj model istice zahtevnost matematicke oblasti i nedostatak predispozicija pojedinih grupa
ucenika, posebno devojCica, za ucenje ovih sadrZaja. Alternativni pogled na ove fenomene
predstavljaju napori autora zapoceti u okviru socijalnog (Lerman, 2000), odnosno socio-politickog
preokreta (Gutiérrez, 2013) u matematickom obrazovanju i istrazivanju matematickog obrazovanja.
Unutar ove linije istrazivanja pokazano je, na primer, da neki ucenici s niskim postinu¢ima u
Skolskom kontekstu uspesno koriste matematiku u svakodnevnim Zivotnim situacijama (Nunes et
al., 1993). Ovakvi nalazi dovode u pitanje opravdanost tumacenja matematickih skolskih postiguca
u terminima matematickih sposobnosti i dekontekstualizovan pristup ucenju matematike, kao i
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pretpostavke o transferu naucenog, dok je istaknuta relaciona priroda matematickog znanja
(Lerman, 2000). Ova istrazivanja istakla su uticaj uvreZenih shvatanja o matematickom znanju,
matematickoj aktivnosti i matemati¢arima na oblikovanje motivacije za ucenje matematike,
participaciju u matematickim aktivnostima i odlucivanje o nastavku matematickog obrazovanja (npr.
Boaler, 2000; Mendick, 2005). U njima, ovi ishodi sagledavaju se kao rezultante pregovaranja
identiteta u procesu pomirivanja normativnih diskursa razlicitih zajednica. U kontekstu pitanja
pravednosti i socijalne promene istaknuti su i nalazi koji pokazuju da jezicke prakse, odnosno nacini
na koje se govori o matematici i u samoj matematic¢koj aktivnosti na drugaciji nacin oblikuju
ukljucivanje ucenika nizeg socioekonomskog statusa (npr. Zevenbergen & Lerman, 2001), devoijcica
(npr. Solomon, 2007) i ucenika koji su pripadnici nacionalnih manjina (npr. Oppland-Cordell &
Martin, 2014), nego ucenika srednjeg i viSeg socioekonomskog statusa, decaka i u¢enika pripadnika
dominantnog etnickog stanovniStva u datom obrazovnom sistemu.

Prateci ovu liniju istrazivanja, cilj ovog projekta je sagledavanje emocionalnih, motivacionih
i kognitivnih ¢inilaca u¢enja matematike kroz nacine na koje ucenici doZivljavaju sebe kao aktere u
matematickoj praksi. Jedan od zadataka u realizaciji ovog cilja jeste identifikacija Sirih drustvenih
diskursa o matematici i sagledavanje njihove reprodukcije na nastavi matematike. Identifikacija ovih
diskursa omogucava opisivanje nacina koji ucenici sa razli¢itim emocionalnim, motivacionim i
kognitivnim manifestacijma u ucenju matematike dozivljaju svoju ulogu, poziciju i nacin participacije
u matematici posredovano ovim diskursima i odnosom ovih diskursa sa drugim diskursima vaznim
u drugim zajednicama kojima ovi ucenici pripadaju, pri ¢emu ¢e posebna pazinja biti posvecena
rodnim diskursima. Ovakav pristip istraZivanju ovih fenomena nastoji da doprinese drustvenoj
promeni kroz menjanje ustaljenih institucionalnih i drustvenih praksi, Sto je alternativa isticanju
,neadekvatnih” crta licnosti ucenika i pripisivanju potpune odgovornosti za ishode matematickog
obrazovanja samim ucenicima (Radovi¢ et al., 2017). Takva postojec¢a praksa dodatno doprinosi
marginalizaciji pojedinih grupa i reprodukuju status quo (Gutierez, 2016). S obzirom na to da
ovakav pristup posmatra ucenika kontekstualno, naglasavajudi Sire drustvene prakse i znacenja
vaZzna u zajednicama kojima on pripada, kao paradigmatski okvir za pristup ovim pitanjima odabrana
je sociokulturoloska perspektiva.

Sociokulturoloska perspektiva ucenja matematike

Osamdesetih godina proslog veka u oblasti matematickog obrazovanja doslo je do
pomeranja fokusa sa kognitivistickih ka socijalnim teorijama. U ovom periodu sve viSe istrazivaca u
oblasti matematickog obrazovanja pocelo je da tretira ucenje, misljenje, rezonovanje, odnosno
razvoj jedinke i sve psiholoske procese kao produkt drustvene aktivnosti (Lerman, 2000). Drugim
re¢ima, ovi psiholoski procesi shvataju se kao deo individualne aktivnosti koja nije prederminisana
unutrasnjim (poput neke relativnho stabilne sposobnosti), niti spoljasnjim faktorima (npr.
obrazovanje roditelja) ve¢ predstavljaju relativno svesni i voljni ¢in pojedinca koji je akter ucenja.
Prema tome, pojedinacu se uvek pristupa konktekstualno i polazi se od pretpostavke da je
individualna aktivnost u znacajnoj meri posredovana znacenjima i kontekstom - kako neposrednim
interpersonalnim, tako i Sirim sociokulturnim - i u tom smislu je uvek ko-konstruisana (Wertsch,
2007). U isto vreme pojavile su se teorije koje su naglasavale kulturolosko i drustveno u samoj
matematici (D’Ambrosio, 1985a; 1985b; Bishop, 1988; 1991). Ovi radovi problematizovali su
apsolutisticka shvatanja matematickog znanja i njene univerzalnosti, Sto je vodilo i preispitivanju
opravdanosti uniformnosti matematickog kurikuluma. Istaknut je problem ,kolonijalizacije
matematike”, odnosno preuzimanja zapadnih obrazovnih programa u africkim i juznoamerickim
zemljama, ali su otvorena i pitanja adekvatnosti kurikuluma u Evropi i Americi, s obzirom na sve
ceSc¢e migracije i sve vedi diverzitet stanovniStva (Gerges, 1996). Kako Lerman (2000) isti¢e, ovaj
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paradigmatski preokret ka socijalnom potpomognut je tadasnjom drustveno-politickom situacijom
u Ciji fokus su dosla pitanja o reprodukovanju drustvene nejednakosti, a nejednake mogucnosti u
matematickom obrazovanju videne su kao jedna od prepreka na putu ka drustvenoj pravdi.

Sagledavanje ucenja matematike kroz konstrukt identiteta

Nova paradigma shvatanja matematickog ucenja podrazumevala je i usvajanje adekvatnog
konstrukta koji ¢e sluZiti kao okvir za istrazivanje individualnih razlika. Koncepti poput licnosti i
karaktera nisu odgovarali novoj orijentaciji zbog njihove proZetosti konotacijama sa bioloskim
determinizmom i naturalizmom. U toj potrazi za podobnim konceptom za novu socio-perspektivu
izdvojio se koncept identiteta, koji ne podrazumeva svojstva koja su (bioloski) data veé ,stvorena
Covekovim delovanjem, i u konstantnom procesu kreiranja i rekreiranja kroz interakciju medu
ljudima“ (Sfard & Prusak, 2005). Za blize odredenje ovog pojma mozemo se posluZiti definicijom
koju navodi BiSopova: ,ldentitet je dinamicki doZivljaj sebe, pregovaran u konkretnom socijalnom
kontekstu i oblikovan prethodnim iskustvom, dogadajima, licnim narativom, rutinama, i naéinima
ucestvovanja“ (Bishop, 2012, str. 38).

Mada istrazivanja identiteta generalno imaju korene u radovima Mida (Mead, 1934) i
Eriksona (Erikson, 1968), navedeno odredenje i istraZivanja zasnovana na slicnim pretpostavkama u
vecoj meri se oslanjaju na teorije identiteta koje dele osnovne pretpostavke sa Midovom
orijentacijom. Unutar ove paradigme naglaseni su socijalni Cinioci u oblikovanju identiteta, a
semioticko posredovanje ima status klju¢nog razvojnog faktora. Identitet se shvata kao dozivljaj
sebe koji se konstituiSe u socijalno koordinisanoj aktivnosti - u odnosu na jezicki prepoznate
socijalne pozicije i druge uloge koje su klju¢ne za ucestvovanje u razlic¢itim drustvenim aktivnostima
i odnosima, kao i njima pripisano kolektivno oblikovano znacenje (Holland & Lachicotte, 2007). Ovaj
konstrukt uzet je kao proizvod identifikovanja, koje predstavlja aktivnost kroz koju osoba uz pomo¢
dostupnih zajednickih resursa — kolektivnih diskursa — oblikuje svoj licni svet (Sfard & Prusak, 2005).
Zbog mnogostrukosti drustvenih aktivnosti i odnosa u kojima se jedinka angaZuje midovsko
odredenje pretpostavlja dinami¢nost i viSestrukost dozivljaja sebe, te u tom smislu govori o
identitetima, za razliku od Eriksonovog odredenja identiteta koje podrazumeva trajnost,
koherentnost i konzistentnost (Darragh, 2016). Ovo razumevanje sebe, formirano internalizacijom
drustveno oblikovanih znacdenja, posreduje sve akcije, pomaZe u interpretaciji, orijentaciji i
organizaciji ponasanja jedinke. Ova motivaciona snaga identiteta razmatrana paralelno sa odnosima
moci kroz koje se kroje dostupne uloge, kategorije, pozicioniranja i znaCenja za brojne autore u
okviru ove paradigme predstavlja potencijal za socijalnu promenu (Holland & Lachicotte, 2007).
Bududi da u isti mah hvata i licno i kolektivno, koncept identiteta je postao glavni alat u ispitivanju
pitanja modi i licne i kolektivne odgovornosti za Zivot pojedinaca (Sfard & Prusak, 2005). Pregledni
radovi istrazivanja matematickog identiteta ucenika (Darragh, 2014; Radovic et al., 2018; Graven, &
Heyd-Metzuyanim, 2019), koji dodatno razraduju koncept identiteta kroz postavke sociokulturne
paradigme i to u kontekstu uéenja, pokazuju da autori najéesce interpretiraju nalaze u terminima
teorije zajednice praktiCara Vengera i Lejvove (Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1999), teorije
oblikovanih svetova Holandove i saradnika (Holland et al., 1998), te teorijskog okvira Sfardove i
Prusakove u kom se razlikuju postojeci i o¢ekivani identitet (Sfard & Prusak, 2005). U nastavku je
detaljnije prikazana teorija oblikovanih svetova jer se na njenim pretpostavkama bazira ovaj rad.
Nakon toga, ukratko su prikazana i druga dva teorijska okvira zbog njihove vaznosti u ovoj oblasti.



Teorija Oblikovanih svetova

Teorijski okvir za analizu matematickog identiteta u€enika u kom je utemeljena ova studija
razvili su Doroti Holand, Vilijam LaSikot, Debra Skiner i Kerol Kejn (Holland et al, 1998; Holland &
Lachicotte, 2007; Skinner et al., 2001; Holland & Lave, 2009). Njihova teorija polazi od radova
nekoliko teoreti¢ara, a autori eksplicitno nastoje da ujedine, pomire i nadograde pretpostavke
teoreticara na Cije se ideje oslanjaju. Teorija oblikovanih svetova ima korene u socio-kulturnoj teoriji
Vigotskog, koju dopunjuje idejama o Bahtinovskom dialogizmu. Koncepcija identiteta koju autori
koriste nastavlja tradiciju DZordZa Herberta Mida i pocliva na principima simboli¢ckog
interakcionizma.

Ova teorija opisuje oblikovane svetove kao mesta gde ucesnici zajedno konstruisu zajednicka
znacenja i aktivnosti. Kao srzno izdvaja se delovanje strukturalnih odlika drustva, poput polai etnicke
pripadnosti ili klasne pripadnosti, a posebna paznja pridaje se specificnim praksama i aktivnostima
smestenim u oblikovanim svetovima kao $to su skolovanje, radno mesto, li¢ni odnosi i druge lokalne
prakse. Oblikovani svetovi predstavljaju drustveno i kulturoloski konstruisane sfere u kojima su
prepoznati pojedini akteri i uloge, odredenim postupcima se pripisuje znacaj, a pojedini ishodi se
vrednuju viSe nego drugi. Aktivnosti unutar oblikovanih svetova vode regulaciji kroz pozicioniranje,
koje Cini da se individue identifikuju sa pozicijama razli¢itim u pogledu statusa, modi, uticaja i
privilegija, mada se pretpostavlja agensnost osobe i mogucénost uticaja na sopstveni status.
Konstruisanje i formiranje oblikovanih svetova odvija se kroz drustvene aktivnosti, prakse i diskurse
njenih aktera. Oblikovani svetovi svojim akterima istovremeno obezbeduju samospoznaju, koja
dalje oblikuje njihovo ponasanje.

U nastavku su detaljnije prikazani pojmovi, procesi i mehanizmi koji su kljuéni za
razumevanje razvoja identiteta u teoriji oblikovanih svetova.

Oblikovani svetovi

Pod oblikovanim svetovima autori podrazumevaju ,,drustveno i kulturom konstruisane sfere
interpretacija u kojima su prepoznati odredeni akteri, u kojima se odredenim postupcima daje
znacenje, a neki ishodi se vrednuju vise od drugih” (Holland et al., 1998, str. 52). Ovi svetovi su
saCinjeni od drustveno proizvedenih aktivnosti, koje su konstituisane pomocu kulturnih sredstava
(,,socially produced, culturally constructed activities®, str. 41; ibid). Oblikovani svetovi predstavljaju
»istorijske fenomene” koji okupljaju ucesnike koji ih svojim praksama razvijaju i definiSu — oblikuju.
Oblikovani svetovi formiraju se kroz aktivnosti, diskurse i druge artefakte koji se u njihovom okviru
desavaju i koje onda povratno (pre)oblikuju. Produkovanje i reprodukovanje oblikovanih svetova
podrazumeva kako apstrahovanje pravilnosti i znacenja iz svakodnevnog Zivota i formulisanje
oCekivanja na osnovu njih, tako i interpretiranje svakodnevice na osnovu ovih pravila apstrakovanih
iz prethodnih iskustava. Na taj nacin svetovi postaju kontekst koji daje znacenja postupcima i
pozicijama svojih aktera i oblikuje njihovu perspektivu. Kroz opisani proces oblikuje se i drustvena
struktura svetova, odnosno definiSu se pravila o relacijama izmedu aktera, $to predstavlja nesto
slicno ulogama. Oblikovani svetovi su drustveno ustrojeni i organizovani Sto znaci da je neophodna
drustvena aktivnost za njihov opstanak. Drugim recima, za reprodukciju sveta nuzne su interakcije
aktera i intersubjektivnost — jedan svet je potrebno iznova i iznova rekreirati kroz zajednicki rad
njegovih aktera (Holland et al., 1998).



Semioticka medijacija

Kao kljuéni mehanizam organizacije oblikovanih svetova kroz koji se objasnjava i nacin na
koji kultura utice na oblikovanje identiteta i kako internalizovani identiteti oblikuju ponasanje, autori
isticu ideju Vigotskog o semioti¢koj medijaciji i kulturnnim artefaktima, odnosno kulturnim
sredstvima. Semioticka medijacija odnosi se na to da simbolicki kulturni artefakti posreduju sve
psiholoSke procese, sto je za Vigotskog predstavljalo nacin na koji se ljudi oslobadaju od delovanja
sredinskih stimulusa na njihovo ponasanje (suprotno misljenju biheviorista) i dobijaju kontrolu nad
svojim ponasanjem (Holland & Lave, 2009). Kulturni artefakti, kao Sto su narativi i diskursi,
organizuju oblikovane svetove i predstavljaju uporiSte za zajedni¢ko davanje znaclenja i
interpteracija (eng. ,commonly horizons of meanings“) dogadajima, postupcima ili osobama, te
imaju i preskriptivnu funkciju. Artefakti posreduju (eng. mediate) misljenje i oseéanja, tako sto ljudi
nauce da pripiSu znacenje nekom artefaktu, kao Sto je objekat, dogadaj, diskurs ili osoba i to ono
znacenje koje se kreira u odredenom oblikovanom svetu. Na taj nacin uéeSc¢e u nekom svetu
posreduje ponasanje osobe - ponasanje se uskladuje sa znacenjima koja su propisana u svetu, a koja
favorizuju neke aktivnosti i prakse vise nego druge. PonaSanjem u skladu sa propisanim znacenjima
odrZavaju se relativne pozicije modi i prestiza u datom oblikovanom svetu. Ljudi sami konstruisu i
rekonstruiSu znacenja, ali njihove konstrukcije nisu originalne ve¢ su prisvajane kroz socijalne
interakcije sa drugima koji su ih takode prisvojili kroz interakcije sa drugima, i tako dalje (Holland et
al., 2007). Kada novi ¢lanovi pristupe nekom oblikovanom svetu, odnosno kada se osoba prikljuci
nekom novom kulturnom miljeu, ona se upoznaje sa artefaktima i postepeno preuzima postojeca
znacenja i interpetacije i shodno njima prilagodava ponasanje (Holland & Lave, 2009). Postojanost
kulturnih sredstava uslovljena je njihovom socijalnom reprodukcijom (Holland et al., 2007).

Dijalogizam i orkestriranje

Medutim, reprodukcija kulturnih sredstava ne deSava kroz proces prostog preslikavanja
kolektivnih znacenja na individuu. Autori isticu da ono Sto nedostaje u nacinu na koji Vigotski
posmatra delovanje socijalne interakcije za izgradnju unutrasnjeg sveta jedinki jesu pitanja modi,
statusa, tenzije i konflikta. Kako bi uzeli u obzir postojanje konfliktnih znacenja koji ovaj proces
komplikuju, autori se oslanjaju na ideje koje preuzimaju od Bahtina, a u Cijoj je srZi su koncepti
dijalogizma i govornih Zanrova (eng. speech genres).

Autori opisuju da je svako zaduZen za pricu koju oblikuje, ali to ne radi potpuno samostalno
vec koristi potojece materijale, znacenja koja dolaze iz kolektivnog domena. Oslanja se na diskurse,
jezik, narecja i konkretne reci kojima je bio izloZzen. U tom procesu nuzna je pojava heteroglosije -
viseglasja, koja oznacava ,kakofoniju razli¢itih jezika i perspektiva® (str. 182, ibid) - paralelno
postojanje viSestrukih izbora jezika i pratecih vrednosti i prepostavki, odnosno nacina na koji se neka
situacija moze oblikovati, konstruisati. Zbog toga u vecini situacija osoba mora da napravi izbor
referentnog sistema znacenja na koji ¢e se osloniti. Autori navode Bahtinovu tezu po kojoj je jezik
ne samo apstraktan semioticki sistem ve¢ je uvek i pogled na svet, odnosno ideologija. U tom smislu
nema neutralnih reci i oblika koji ne pripadaju nijednom diskursu ili nacinu govorenja. Svaki jezik je
protkan kontekstualnim konotacijama, svaki termin, re¢ima Bahtina: ,ima ukus neke profesije,
Zanra, namere, grupe, aktivnosti, osobe, generacije, uzrasne grupe, dana i trenutka; svaka re¢ ima
ukus konteksta u kom je Zivela svoj socijalno nabijen Zivot — sve reci i forme su ispunjene
namerama.” (Bakhtin, 1981, 293-294, prema ibid, str. 172).

S obzirom na heteroglosiju, svaka osoba ima zadatak orkestriranja, slaganja ovih razlicitih
mogucnosti elemenata, tema i oblika. To podrazumeva posao oblikovanja u okviru ogranicenja i
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mogucénosti, ali i — nasuprot mogucnostima i ograni¢enjima koje nude razliCiti izvori znacenja,
odnosno diskursi. Orkestriranje razli¢itih diskurzivnih sistema podrazumeva zauzimanje odredene
»autorske pozicije” (eng. ,authorial stance”). Ovo predstavlja teZak zadatak, jer se ne radi o
procenjivanju neutralnih perspektiva, vec¢ su ovi razliCiti glasovi povezani s razliCitim grupama koje
su ustrojene u drustvenu hijerarhiju i na razli¢it nacin socijalno oznaceni: ,, Nas ideoloski razvoj je
jedna intenzivna unutrasnja borba za hegemoniju izmedu razliCitih dostupnih verbalnih i ideoloskih
perspektivna, pristupa, smernica i vrednosti. Semantic¢ka struktura unutrasnjeg diskursa je uvek
otvorena, nije konac¢na. U svakom novom kontekstu koji otvara dijalog o diskursu, diskurs moze da
otkrije najnoviji nacin na koji ¢e znaciti Bakhtin, 1981: str. 345-346; prema Holland et al., 1999).

U kontekstu dijaloSke prirode identiteta, vazna je teza o neprekidnosti dijaloga. Svaki akter
zavisi od tudih reci u prikazu sopstvenog iskustva, jer ,iskustvo ne postoji nezavisno od svog
otelotvorenja u re¢ima (...) ne utice iskustvo na ono Sto ¢ée biti receno, ve¢ obrnuto — ono sto moze
da se kaze uti¢e na dozivljaj nekog iskustva“ (ibid, str 187.) Osim Sto zavisi od tudih reci, onaj ko
govori mora i da odgovori na socijalne odnose izmedu sebe i osobe kojoj se obraca u datoj socijalnoj
situaciji. I1zbor reci odreden je time ko je sagovornik — da li pripada istom drustvenom miljeu kao
govornik, gde se hijerarhijski nalazi u odnosu na govorinika, koje drustvene kategorije ga definisu i
tome sli¢no. Ovo znaci da je identitet pod jakim dejstvom drustvenih odnosa i da svaka promena u
odnosima mora biti uzeta u obzir, Sto nuzno vodi preispitivanju veé datog odgovora o tome ko je
neko (str. 189, ibid). Iz ove teze sledi da je malo verovatno da se neciji identitet ikada stabilizuje i
trajno formira.

Oblikovanje identiteta

Ljudi se predstavljaju drugima objasnjavajuci ko su, ali je jos vaZnije
to Sto oni i sami sebi objasnjavaju ko su, a onda se ponasaju u skladu
sa tim objasnjenjem. (Holland et al., 1998, str. 3)

U teoriji oblikovanih svetova identitet se najkrac¢e odreduje kao ,,razumevanje sebe za koje
je osoba emocionalno vezana i koje uti¢e na ponasanje i interpretacije” (Holland & Lachicotte, 2007;
str 104). Mada ovi autori u svojim radovima isti¢u da se Vigotski nije direktno bavio identitetom, oni
formulisu i definiciju u njegovim terminima: ,ldentitet predstavlja psiholosku funkciju visSeg reda
koja organizuje sentimente, razumevanje i znanje koje je relevantno za socijalne pozicije koje su
kreirane kroz kulturne procese, a koje imaju licnu vrednost; identiteti (...) posreduju sposobnost
osobe da organizuje i izvede aktivnost u kulturnom svetu” (Holland and Lachicotte, 2007; str. 113).
Identiteti predstavljaju drustvene i kulturne produkte kroz koje osoba razume sebe u razlicitim
aktivnostima i kroz koje uci - uz pomo¢ medijacije kulturnih sredstava - da se ponasa u skladu sa
datim identitetom. Identiteti neke osobe su socijalni produkti koji u sebe ukljucuju drustvenu
istoriju, aktivnu internaliziaciju i ekspresiju tih identiteteta u novim kontekstima i okolnostima u
kojima se njihov nosilac nade (Holland & Lachicotte, 2007).

UceS¢em u oblikovanim svetovima ljudi proizvode razumevanje sebe, odnosno svoj identitet,
kako kognitivno - saznavanjem o tome ko su, tako i odigravanjem toga ko su. Identitet se stvara kroz
druStvenu praksu, predstavlja psihoistorijsku strukturu koja upravlja socijalnim Zivotom i
ponasanjem jedinke. Ljudi su promenljivi i podloZzni modi diskursa, ali imaju i kapacitet za stvaranje
novih nacina postojanja. Na osnovu dostupnih kulturnih resursa produkuje se razumevanje sebe,
koje je istovremeno o sebi i za sebe. Ponasanje jedinke je posredovano njenim identitetom,
ponasanje se prati, procenjuje i opravdava na osnovu znacenja utkanih u identitet. U njihovom
shvatanju identitet kombinuje privatnu sferu s drustvenom sferom u kojoj se nalaze kulturni oblici i
drustvene relacije.



Ove pretpostavke zajednicke su Midovoj koceptualizaciji identiteta i implikacijama koje
sadrze tekstovi Vigotskog koji se posredno bave identitetom. Citirajudi Valsinera i van der Vira, autori
istiCcu da je razlika izmedu Vigotskog i Mida bila u tome 3to je Vigotskom u fokusu bio razvoj i
delovanje socijalnih ¢inioca na njega, dok se Mid usmerio na ishode ovog procesa (Valsiner & van
der Veer, 1988; prema Holland & Lachicotte, 2007). Autori koriste sintezu Barka i Rejceza (Burke &
Reitzes, 1991) da istaknu pet odlika identiteta koji su u srZi midovskih odredenja identiteta. Prema
ovom prikazu identiteti u midovskom shvatanju su: 1. druStveni produkti, Sto znaci da nastaju,
odrzavaju se i potvrduju kroz kolektivno delovanje i predstavljaju kategorije stvorene kroz socijalnu
praksu, koja podrazumeva imenovanje i lociranje sebe u dustvenim kategorijama, interakciju s
drugima pod pretpostavkama ovih kategorija, te pregovaranje i potvrdivanje znacenja i implikacija
ovih drustvenih kategorija; 2. subjektivne interpretacije, koje su razvijene kroz uo¢avanje slicnosti i
razlika odredene uloge koju osoba ima s drugim suprotnim ulogama; 3. simbolic¢ki — $to znaci da
odgiravanje identiteta u nekoj zajednici ima deljeno znacenje za sve ¢lanove te zajednice; 4.
refleksivni — predstavljaju polaznu osnovu kroz koju se interpretira svoje i tude ponasanje; 5. izvor
motivacije za delovanje i to upravo ono delovanje koje ¢e voditi drustvenoj validaciji identiteta.

Midovski vs. eriksonski identitet

Midovski shvaéen identitet ima sli¢nosti, ali i razlike u odnosu na koncepciju identiteta u radu
Erika Eriksona — psihoanaliticara koji je zaduZen za plasiranje i proboj ovog koncepta u drustvene
nauke pedesetih godina proslog veka (Gleason, 1983; prema Holland & Lachicotte, 2007). Eriksonov
konstrukt identiteta podrazumeva objedinjeno videnje sebe u razliCitim sferama, miljeima,
socijalnim grupama i drugim kontekstima, te predstavlja sveobuhvatan, unifikovan pojam o sebi.
Eriksonovski pravac ispitivanja identiteta u fokusu ima psihodinamske procese koji dovode do
dostizanja koherentnog i konzistentnog videnja sebe bez obzira na razli¢ite socijalne kontekste u
kojima se osoba krece. S druge strane, midovski identitet je viSestruk, te se Cesto i re¢ koja ga
oznacava koristi u mnozini — identiteti, ¢ime se stavlja akcenat na to da se radi o specificnim
doZivljajima sebe u razli¢itim ulogama koje osobe zauzimaju u konkretnim drustveno-istorijski
konsituisanim socijalnim aktivnostima i da se ovaj dozivljaj sebe razlikuje u zavisnosti od drustvenog
konteksta u kom se osoba nalazi. Na primer, u midovskom shvatanju jednoj osobi mogu istovremeno
biti vazni identiteti ,aktivistkinje” i ,dobre majke” i ,direktorke”, a da pri tome vrednosti koje ovi
identiteti obuhvataju budu medusobno suprotstavljene.

Uodljive su razlike u pogledu stabilnosti identiteta u dva odredenja. U eriksonskom
shvatanju, kada se jednom formira identitet je stabilan, konzistentan i trajan u razli¢itim
kontekstima, Sto predstavlja i meru mentalnog zdravlja u ovoj perspektivi. S druge strane, u
midovskom odredenju ne samo Sto se govori o visestrukim identitetima (u zavisnosti od konteksta)
nego ne postoji ni ocekivanje da se oni dobro integriSu. U midovskom odredenju eventualna
konzistentnost, koherentnost i stabilnost ne bi se ni pripisala procesima unutar osobe ve¢ zahtevima
i stabilnosti njenog drustvenog okruzenja.

Holandova i LaSikot istiéu da se dva videnja identiteta razlikuju i u pitanjima na koja se
fokusiraju. Kod Eriksona je akcenat na ,procesima (ali i preprekama) za dostizanje integrisanog,
trajnog i konzistentnog identiteta u drustvenom Zivotu” (str. 104, ibid), dok Mid stavlja u prvi plan
»sredstva kojima osoba formira svoje doZivljaje sebe u odnosu na uloge, statuse i kulturne persone
koje ima, pa i to kako ovi identiteti organizuju afekt, motivaciju, aktivnosti i agensnost” (ibid). Zato
je, smatraju autori, eriksonovski identitet viSe interesantan psiholozima jer se bavi individualnim
procesima, mentalnim zdravljem i blagostanjem, dok je midovski pojam privlacniji sociolozima,
antropolozimai socijalnim psiholozima koji se bave socijalnim aspektima ljudskog razvoja i kulturnim
objektima i procesima.



Prateé¢i midovsku tradiciju, koja stoji nasuprot konceptima Erika Eriksona, u teoriji
oblikovanih svetova pretpostavlja se da se osoba sastoji od veéeg broja identiteta i poimanja sebe,
koji mogu biti i medusobno kontradiktorni. Lokus ovih identiteta i ne mora biti sama osoba ve¢ oni
mogu biti rasprseni u razli¢itim artefaktima za Cija se znaCenja dati identitet vezuje. Uz to, vecina
identiteta osobe ne mora biti trajna, buduci da je zavisna od kulturnih resursa i afilijacija u razli¢itim
oblikovanim svetovima. Razvoj samopoimanja je ,rezultat Zivljenja u, kroz i oko kulturnih formi koje
su sadrZane u praksama socijalnog Zivota“ (Holland et al., 1998; str. 8)

Konstruktivisticko vs. esencijalisticko poimanje identiteta

Identitet opisan u teoriji oblikovanih svetova autori odreduju i u odnosu na kontinuum na
¢ijem jednom kraju je ekstremno esencijalisticko videnje, koje uopste ne priznaje moé drustvenog
pozicioniranja kroz diskurse, a na drugom kraju je ekstremna konstruktivisticka ideja, koja odbacuje
pretpostavku o bilo kakvoj vrsti trajnog pojma o sebi (selfa). U ovom smislu koncepcija identiteta u
teoriji oblikovanih svetova suprotstavlja se esencijalistickim strujama, ali ne predstavlja ni radikalno
konstruktivisticko poimanje identeita koje u potpunosti odbacuje ideje o trajnosti i predispozicijama
u drustvenom Zivotu.

Autori isticu da je njihovo odredenje pojma o sebi suprotstavljeno univerzalisti¢im
koncepcijama koje isticu njegovu ,prirodnu osnovu®, a kulturu vide kao dodatan sloj koji oblikuje
self sadrzajno, ali ne i susStinski. Njihova koncepcija selfa suprotstavlja se i kulturoloSkom
esencijalizmu u ¢ijem videnju se self formira i fiksira tokom detinjstva kroz rituale i socijalizacijske
prakse koje prenose srzne vrednosti date kulture jedinki, koje onda opstaju i u slu¢aju da se promene
neposredni socijalni ili materijalni uslovi, odnosno kulturoloski kontekst. Razumevanje selfa u teoriji
oblikovanih svetova izgradeno je na pretpostavkama socijalnog kostruktivizma i podrazumeva
njegovu znacajnu podloZznost menjanju, koja prati promene u diskurzivnim praksama. (llustracija
koju autori navode su, na primer, promene u statistickim kategorizacijama stanovnistva ili u
dijagnostickim kategorijama koje se daju nekim grupama ucenika). U tom smislu, u socijalnom
konstruktivizmu diskursi ne predstavljaju nazive za nekakve stabilne, staticne strukture koje su
utkane u osobu kroz enkulturaciju, niti kulturom oblikovanu spoljasnjost univerzalnog selfa, vec¢ se
shvataju kao oruda kojima se self konstantno gradi kroz odnose moci. Druga pretpostavka jeste da
je self uvek utkan u drustvenu praksu, ali da je i sam neka vrsta prakse. | kona¢no, smatra se da self
ima viSestruke lokuse na kojima nastaje, koji mogu biti i medusobno suprotstavljeni, pa
samopoimanja nastala na ovim razli¢itim mestima ne moraju biti komplementarna (Holland et al.,
2007).

Mod, privilegije i pozicioniranje

Razliciti ljudi u razli¢itoj meri pripadaju razli¢itim oblikovanim svetovima. Na primer, u
pojedine im mozZe biti zabranjen ulaz zbog pripadnosti nekim drugim oblikovanim svetovima, a u
neke sami ne Zele da udu iz istih razloga. Ispod ovih procesa nalazi se pravilo da su odnosi, prakse,
postupci i ljudi, kao i kulturni resursi odnosno narativi ili diskursi u oblikovanim svetovima usko
vezani sa sistemima modi i privilegije. Oblikovana pozicija u nekom oblikovanom svetu isprepletana
je s trajnijim kategorijama drustvene podele, kao $to su rod, socioekonomski status, rasa, etnicka
pripadnost, seksualna orijentacija, itd. Ove kateogorije povezane su s pozicijama koje u mnogim
oblikovanim svetovima mahom - u mnogim oblikovanim svetovima - imaju privilegije povezane s
polaganjem prava na socijalne i materijalne resurse i posledi¢no na vece posStovanje i legitimitet.
Pozicije koje ove trajne podele oznacavaju i oCekivanja privilegija koje sa sobom nose mogu se
prepoznati u vecini svetova. Medutim, njihov znacaj varira u zavisnosti od konkretnog konteksta -

one su veoma vazne u nekim svetovima, manje vidljive u drugim i razlikuju se po simbolickom
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kapitalu, po znacenju, koji imaju u svakom svetu. Autori isticu da bi ove kategorije, uprkos njihovoj
relativnoj trajnosti u drustvenom raslojavanju, trebalo vise smatrati praksom ili procesom nego
stati¢nim atributom ili trajnom karakteristikom, jer se odigravaju i oznacavaju kroz interakciju.

Druge kategorije drustvene podele ¢esto se pojavljuju kroz institucionalno delovanje na
osnovu kojeg nastaju pozicije koje onda postaju deo diskursa. Tako se produkuju normativne
kategorije kao Sto su ,,0soba sa smetnjama“, ,problemati¢na omladina“, , privlacna zena“, ,,uéenik
pod rizikom“, ,prestupnik” (svi primeri su preuzeti od autora). Ove kategorije sa sobom nose
»dozvole” i ,ogranicenja“, kroz kategorije se propisuju pozicije, odnosno opseg delovanja razlicitih
aktera. | mada se takve preskripcije kreiraju kroz drustvenu praksu, ili u nekim slucajevima
institucionalno, oni kojima su ove kategorije pripisivane kroz iteracije svojih interakcija sa drugima
postepeno pocnu da ih primenjuju sami na sebe.

Ovaj aspekt identiteta naziva se pozicioni identitet (eng. positional identity) i u vezi je sa
odnosima modi, pokornosc¢u i privilegovanoscu, drustvenom pripadnos¢u, distancom i rangiranjem
u hijerarhiji. Pozicioni identitet odnosi se na razumevanje osobe o njenoj relativnoj drustvenoj
poziciji u odnosu na druge aktere, te o obavezama i ograni¢enjima koja ima zbog pozicije koju
zauzima u hijerarhiji i mrezi odnosa u datom oblikovanom svetu. Kroz pozicioni deo identiteta,
socijalne pozicije postaju dispozicije aktera. Kroz tako oblikovani identitet propisano je gde osoba
moZze da pristupi, Sta sme i ne sme da kaZe i oseca i Sta moze da uradi u datoj istuaciji, odnosno, kroz
pozicionost definiSe se opseg aktivnosti i drugih oblika delovanja koji je osobi na raspolaganju u
datom oblikovanom svetu. Spoznaja ovih dispozicija, odnosno razvoj pozicionog identiteta deSava
se postepeno, kroz svakodnevne interakcije sa drugim akterima oblikovanog sveta, putem
artefakata — diskursa —i pripisivanja znacenja Cija internalizacija posreduje buduce ponasanje. U tom
smislu klju¢an je koncept diskuzivhog pozicioniranja koji autori pozajmljuju od socijalnih
konstruktivista. Vazno je naglasiti da ljudi imaju pristup razli¢itim pozicijama u razlic¢itim oblikovanim
svetovima, odnosno da u razliitim svetovima zauzimaju razliCite pozicije, te da i propisani opsezi
ponasanja za jednu osobu variraju kontekstulno — od sveta do sveta.

Autori diskutuju i kako se pozicioni identitet manifestuje u Skolskom okruzenju, opisujuci
kako je posedovanje odredene vrste znanja, takode, povezano sa socijalnim pozicijama i kako je
upotreba nekog znanja takode oznaka identiteta. To za posledicu ima nejednaku distribuciju u¢enja
u jednoj grupi ucenika, jer se nastavnici prema ucenicima koji pripadaju razli¢itim drustvenim
kategorijama ponasaju na razlicite nacine — nekima posvecujuci visSe paznje i pruzaju vise ohrabrenja
u procesu nastave. Primer koji Holandova i saradnici navode je uzdrZanost nastavnika u vezi s
razvojem matematickih znanja kod devojcica ili sa ohrabrivanjem ucenika iz ,radnicke klase” da
Citaju filozofske eseje.

Agensnost i drustvena promena

Uprskos mehanizmu pozicioniranja, u teoriji oblikovanih svetova akteri nisu videni kao
bespomocni taoci svojih pozicija. Autori naglasavaju da se istim procesima semioticke medijacije, na
isti nacin kao Sto su ovi artefakti koriS¢eni za reprodukovanje privilegovanih struktura i usmeravanje
ponasanja pod uticajem odnosa moci, mozZe postici i oslobadanje od drustveno dodeljenih pozicija..
Dake, isti procesi kojim se svetovi oblikuju kroz socijalnu praksu i koji obezbeduju reprodukovanje
privilegija, mogu se upotrebiti i za novo oblikovanje, za preoblikovanje koje vodi povoljnijim
pozicijama za odredene aktere i drugacijoj hijerarhiji i odnosima mo¢i. U tom smislu, semioticka
medijacija je orude agensnosti i oslobadanja i od fizickog i od socijalnog okruzenja, a stvaranje novih
kulturnih resursa predstavlja i nacin za drustvene promene (Holland et al., 1998). U drugom radu
(Holland & Lachicotte, 2007), autori se bave institucionalnim praksama koje bi trebalo da dovedu
do drustvene promene, istiCuci rezultate istrazivanja koja su pokazala da ispitivani programi nisu
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uspeli da unaprede poziciju grupe ljudi, jer nisu proizveli nove kategorije za njih, nove kulturne
resurse koji bi im omogucili identifikaciju s poboljSanjem.

Najveli prostor za agensnost osoba ima u procesu orkestriranja razliCitih prepoznatljivih
drustvenih diskursa. lako iskaz osobe ne moze biti origninalan, jer su znacenja nuzno kolektivna i
preuzeta, novina je ipak moguéa zauzimanjem pozicije u odnosu na koju se daju znacenja u
konkretnom dijalogu sa konkretnom publikom u odnosu na koju se biraju iskazi. Na taj nacin osoba
transformise neku poruku iz diskursa i moze da svoju ,liénu kulturu” eksternalizuje kroz
komunikaciju sa drugima, prezentovanje sebe i pregovaranje svoje pozicije i identiteta sa drugima —
stvarajudi nova znacenja koja se mogu odraziti i na Siru kulturu i drustvene procese (Skinner et al.,
2001). Autori povlace paralelu izmedu ovog bahtinovskog koncepta orkestriranja i koncepta zone
narednog razvoja, jer diskursi podupiru osobu u osmisljavanju, oblikovanju interpretacija, ali
konacan ishod je rezultat orkrestriranja koje sama osoba ucini (Holland et al., 1998).

Identitet u Zajednicama prakticara

Kao i u oblikovanim svetovima, i Vagnerova teorija pretpostavlja razvoj visestrukih
samospoznaja koje su nastale kao posledica ucestovanja u razlic¢itim shvacenim svetovima, a koji su
Cesto i kontradiktorni. Venger polazi od drustvenih zajednica Ciji ¢lanovi dele zajednicki set uverenja
ili praksi, a koje naziva zajednice prakti¢ara (eng. communities of practice). U okvirima ove teorije
identitet je odreden kao nacin na koji osoba sebe definiSe na osnovu iskustava i uces¢a u
zajednicama prakti¢ara. Osim toga, pretpostavlja se identiet oblikuje i nacin na koji se drugi ¢lanovi
zajednice odnose prema ucesSéu date osobe u datoj zajednici. S obzirom na to da je pripadanje
zajednici promenljivo, kao i da osoba uvek pripada ve¢em broju zajednica, proces pregovaranja
sopstvenog identiteta je stalan, a pretpostavlja se i da razli¢ite zajednice doprinose oblikovanju
razliCitih aspekata identiteta. Zbog toga Venger naglasava i pojavu sukobljavanja razlicitih delova
identiteta. Venger naglasava da na oblikovanje identiteta uti¢u prakse u kojima se angazujemo, kao
i one u kojima se ne angazujemo. ,Kroz praksu spoznajemo ko smo kroz ono sto nam je poznato,
razumljivo, uobicCajeno; spoznajemo ko nismo kroz strano, neprozirno, nezgrapno, beskorisno”
(Wenger, 1999, str. 153). Mada isti¢e potpunu uklju¢enost i iskljucenost iz date zajednice
praktiCara, Venger izdvaja dva oblika ogranicene ukljuCenosti. Periferna ukljucenost predstavlja
oblik pasivnog ucesca kada se novi ¢lanovi zajednice pripremaju za punopravno ¢lanstvo. Drugi oblik
je marginalna ukljucenost koja predstavlja vid isklju¢enosti s namerom da se spreci ili ogranici
potpuno uceSce nekog c¢lana u datoj zajednici prakticara. Prema Vengeru, veliku ulogu u
doZivljavanju sebe imaju upravo one zajednice u kojima osoba iskusi marginalno ukljucivanje
(Wenger, 1999).

Postojedi i ocekivani identitet

Polazedi od kritike postojecih teorija i metodoloskih pristupa izu¢avanju identiteta, Ana Sfard
i Ana Prusak (Sfard & Prusak, 2005) iznele su sopstveni okvir za izu¢avanje ovog fenomena. U
njihovom pristupu identitet je definisan kao skup opredmedenih (eng. reifying) i znacajnih (eng.
significant) pric¢a o osobi, koje bi ova osoba potvrdila i odobrila ako bi bila upitana. U definiciji koju
autorke predlazu, indentiteti predstavljaju ,diskurzivne pandane dozivljenih iskustava“, a ne
entitete koji postoje nezavisno. Drugim recima, unutar ovog okvira istiCe se da identitet nije izrazen
kroz pricu, ve¢ da on upravo jeste ta prica, te da paznja istrazivaca nije usmerena na esencijalisticko
traganje za nekim unutrasnjim nematerijalnim entitetom vec su od interesa dozivljaji iskustava, a ne
sama iskustva kao takva. Kao posebno vaine istiCu se one price koje govore o pripadanju ili
isklju€ivanju iz razliCitih zajednica. One naglasavaju da ove pric¢e predstavljaju produkt kolektivnog
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pripovedanja, iako su individualno ispricane i da mogu biti promenjene kroz menjanje potreba i
percepcija autora, te da omogucavaju osobama da osmisle svoje iskustvo, usmere svoje delovanje i
postavljaju ciljeve.

Autorke razlikuju narative koji se odnose na postojeci, aktuelni (eng. actual) identitet, od
onih koje se odnose na ocekivani (eng. designated) identitet. Postojeci identitet Cine pri¢e o
trenutnom stanju stvari, dok se oéekivani identitet sastoji od narativa koji govore o stanju stvari koje
se oCekuje u buduénosti, a koji ¢e postati deo buduéeg postojeceg identiteta. Razlika izmedu dva
identiteta opaZa se na osnovu (gramatickog) vremena u kom osoba govori. Autorke naglasavaju
da ocekivani identitet ne mora biti neSto Sto je Zeljeno, ali da uvek predstavlja nesto sto je shvaéeno
kao obavezujuée. Ocekivani identitet doZivljava se kao obavezujudi, jer takav narativ osobi deluje
prikladno, na primer, zbog njenog porekla, postojecih diskursa o dobrim i pozeljnim kvalitetima, ili
zbog njenog dozivljaja videnja drugih, a posebno onih koji su u poziciji autoriteta i moci. Istice se da
oCekivani identitet ne predstavlja racionalni izbor, odnosno najceSc¢e osoba prihvata dati narativ bez
uzimanja u obzir moguénost postojanja alternativa. Autorke isticu i ulogu ucenja kao krucijalnog za
prelazak od postoje¢eg ka ocekivanom identitetu, te da ¢e aktivnosti ucenja u kojima se osoba
angazuje biti izabrane na osnovu vrednosti koje su od sustinske vaznosti za njen identitet.

Gradivni materijal matematickog identiteta: diskursi o matematici i matematicarima

Kao sto je prikazano u poglavlju o teoriji oblikovanih svetova, teorijski okvir iz kog polazi ovaj
rad u fokusu ima pretpostavku da su identiteti posredovani kulturnim artefaktima koji se
reprodukuju kroz drustvenu aktivnost neke zajednice, a koje Clanovi te zajednice internalizuju
pomirujudi njihova znacenja s mogucnostima i ograni¢enjima brojnih drugih pozicija koje zauzimaju
u datoj i drugim zajednicama (Holland & Lachicotte, 2007). U slu¢aju matematickog identiteta,
kulturne artefakte predstavljaju nacini poimanja i govorenja o matematici — diskursi o matematici,
koji su u€enicima dostupni za razumevanje sebe u odnosu na ovu oblast, odnosno koji posreduju
njihov matematicki identitet (Wertsch, 2007; Holland et al., 2007). Ovi resursi za oblikovanje
matematickog identiteta kreirani su i nauceni u socijalnim i kulturnim kontekstima kojima pojedinac
pripada (Smith, 2016), a za znacenja o matematici i matematicarima relevantni su diskurzivni uticaji
koji dolaze iz Skolskog konteksta - podsredstvom nastavnika, vrsnjaka, udzbenika i celokupnog
kurikuluma, kao i oni koji dolaze iz Sireg drustvenog konteksta - preko roditelja, medija, i drugih
¢lanova zajednice i drustva (Rensaa, 2006).

Matematika je, Cini se na osnovu nalaza, vise nego ijedan Skolski predmet pradena
negativnim znacenjima (Bishop, 1991; Battista, 1994; Dindar et al., 2014), a ujedno se smatra i
oblas¢u sa najve¢om diskrepancom izmedu nacina na koje javnost i oni koji se njom bave razumeju
njenu prirodu (Barbeau, 1990). Zbog takvog statusa uradena su brojna istrazivanja koja mogu biti
upotrebljena kao svedocenje o diskursima o matematici, iako joj Cesto i ne pristupaju kroz socio-
kulturnu paradigmu i pratece pojmove. Ova istrazivanja koristila su mahom kvalitativnu, ali u nekim
sluc¢ajevima u kvantitativnu metodologiju. Autori nazivaju predmet svog ispitivanja diskursima (npr.
Mendick et al., 2008a), konstrukcijama (npr. Mendick & Epstein, 2010), predstvama (eng. views; npr.
Hatisaru & Murphy, 2019), uverenjima (npr. Markovits & Forgasz, 2017), slikama (eng. image; npr.
Picker & Berry, 2000) i idejama o matematici i matematicarima. Neka su radena sa narativnim
materijalom (Rensaa, 2006), a mnoga su se bavila vizuelnim materijalom kao Sto su slike ili crtezi
(npr. Picker & Berry, 2000). Vecina istrazivanja smestena su u Skolski kontekst i radena su sa
ucenicima ili studentima, dok se neka bave prikazom matematike u medijima i ne ukljucuju
ispitanike vec¢ rade analizu sadrZaja na javno dostupnom materijalu (npr. Evans et al., 2014). U ovom
prikazu izdvojiéemo istraZivanja koja su se bavila nacdinima konstruisanja matematike i
matematicara, jer su diskursi vezani za oba pojma vazni za razumevanje nacina na koji se gradi
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matematicki identitet.

Nalazi istraZivanja o diskursima o matematici

Negativna znacenja koja okruzuju pojam matematike, poput ideje da je ona teska i dosadna,
normalizovala su omraZzenost ovog Skolskog predmeta do te mere da je Cesto socijalno prihvatljivo,
a nekad ¢ak i pozZeljno identifikovati se kao neko ko nije dobar u matematici (Gordon 1992; prema
Rensaa, 2006). No, diskursi kroz koje se konstruiSe ovaj predmet raznovrsniji su i nisu svi negativni,
mada je znacenje teSkog predmeta koji ne razume svako gotovo neizbezan nalaz ovih istraZivanja.

Ova znacenja pokazana su i u jednom relativno novijem istrazivanju (Markovits & Forgasz,
2017) u kom su koris¢ene metafore u ispitivanju ucenika Cetvrtog i Sestog razreda izrealskih skola.
Rezultati su pokazali da svaki ¢etvrti uéenik matematiku konstruisSe kao predmet za koji je potrebno
biti prirodno pametan, pri ¢emu je medu devojcicama bila veca verovatnoéa davanja ovog znacenja
nego medu decacima. Oko 13% ucenika povezuju matematiku s javljanjem negativnih osecanja, a
ova znacenja su matematici CeSCe pripisivali decaci nego devojCice. U odgovorima ucenika
pojavljivala su se i uvrerenja da je matematika tezak predmet, da je predmet koji zahteva brzinu,
kao i da je predmet za koji je potreban trud, marljivost i istrajnost. U odgovorima su nadena i
znacenja koja govore o vaznosti matematike za ljudski rod i potrebi da se matematika izu¢ava i nauci.
Neki u€enici su birali metafore koje su govorile da je matematika predmet koji se uenicima dopada,
a ovo znacenje je bilo pristutnije u odgovorima decaka (Markovits & Forgasz, 2017).

U istraZzivanju sa ucenicima Sestog, sedmog i osmog razreda iz Turske (Hatisaru & Murphy,
2019) pojavila su se znacenja koja matematiku konstruisu kao vaznu za svakodnevan Zivot — za
Skolovanje i buduce zaposlenje, ali i kao dosadnu, groznu i tesku. Neki uc¢enici u ovom istrazivanju
konstruisali su matematiku kao oblast uz koji ide promenljivost dozivljaja, isticuéi da je ona ponekad
dosadna a da ponekad uZivaju u njoj.

Istrazivanje iz Napala (Lamichhane & Belbase, 2017) pokazalo je da studenti s programa za
obrazovanje nastavnika matematike kontruiSu matematiku kroz Cetiri diskursa:. (a) kao tesku i
apstraktnu, jer je studenti dozZivljavaju kao zahtevniju od ostalih predmeta, buduci da obuhvata
nepoznat simbolicki sistem i naporne procese ucenja; (b) kao denkontekstualizovanu, zbog
poimanja njenog sadrZaja kao izolovanog i nepovezanog s vrednostima i praksama lokalne kulture i
zajednice, odnosno matematika se shvata kao oblast koja je ,Cista i slobodna od bilo kakvih
vrednosti“; (c) kao misterioznu, jer je doZivljavaju kao predmet ¢ija im sustina zauvek ostaje
tajnovita zbog simbolickog sistema, nacina uc€enja i izopstenosti iz kulturnog konteksta; (d) Cetvrto
znacenje koje je matematika imala u ovom istraZzivanju odnosilo se na njenu primenljivost i
korisnost, prestiznost matematickog znanja koje je simbol kljuca koji otvara vrata na trziSu rada i
omogucava napredovanje tokom karijere.

Ispitujuéi srednjoSkolce i studente o predstavama o matematici koje se prikazuju u
popularnoj kulturi u Americi, Mendik i saradnici (Mendick et al., 2008a)identifikovali su Sest
diskursa: prvi nazivaju redukcionisticki, jer predstavlja matematiku upros¢eno, kao set postupaka,
brojeve i njihovu manipulaciju; diskurs mistifikacije u kom se matematika poima kao neobjasnjiva ili
na nacin koji je Cini nerazmljivom; diskurs esteti¢nosti koji naglasava lepotu matematike (npr.
obrasce u prirodi koji se mogu svesti na matematicke formule); diskurs intelekta u kom se naglasava
inteligencija delatnika ili izvrnost matematickih resSenja; apsolutisticki diskurs kroz koji se naglasva
videnje matematike kao ultimativnog resenja i istine i puta ka tacnim odgovorima; i utilitaristicki
diskurs, koji matematiku uzima kao neophodu i vaznu za svakodnevne aktivnosti, kao sto je, na
primer, borba protiv kriminala. Posebno zanimljiv nalaz ovog istraZivanja jeste to Sto su ispitanici
pravili razliku izmedu obi¢ne matematike kojom se bave obicni ljudi i, ezotericne” matematike kojoj
imaju pristup samo odredeni, atipi¢ni ljudi (Mendick et al., 2008a).
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Nalazi istrazivanja o diskursima o matematic¢arima

Istrazivanja neumorno prijavljuju da, s kojim god uzorkom da rade, prototipna predstava o
osobi koja se bavi matematikom podrazumeva belog muskarca, sredovec¢nog ili starijeg, iz srednjeg
sloja drustva (npr. Mendick et al., 2008a; Rensaa, 2008). Smatra se da ovakva slila matematica
smanjuje mogucnost identifikacije s matematikom osoba koje se ne uklapaju u ovaj opis. Povrh toga,
klasi¢an nalaz ovih studija jeste da su osobe koje se bave matematikom dosadne i asocijalne (Rensaa,
2006). U nekim istrazivanjima sa americkim srednjoskolcima i studentima pokazalo se i postojanje
uverenja da su matematicke sposobnosti povezane s neadekvatnim fizickim izgledom i mentalnim
poremecajima (Wilson & Latterell, 2001; Mendick et al., 2008a).

U istraZivanju Berijeve i Pikera (Picker & Berry, 2000) deca uzrasta 12-13 godina iz pet
zemalja crtala su matemacara, a na osnovu ovih crteza, autori su analizirali koncepcije matematike
i matematicara, koje reflektuju znacCenja drustvenog i kulturnog porekla. Neki ucenici crtali su
matemati¢ara na radnom mestu, a drugi su crtali nastavnike matematike, sto je, uz dodatne
podatke, vodilo zaklju¢ku da vedina ucenika nema jasnu predstavu Sta rade matematicari. Crtezi su
ukazali na tri nacina konstruisanja predstave o matematic¢aru. U crteZzima u kojima su prikazivani
nastavnici pojavljivala se predstava zastrasuju¢eg matematicara, koji je autoritativan, zao, grdi i
zlostavlja ucenike ili im preti nasiljem, pa ¢aki oruzjem, ili govori komplikovane stvari, matematicara
koga se ucenici plase i kada se pojavljuju na crteZzima ucéenici su u odnosu na njega disproporcionalno
mali. Druga tema koja se pojavila an crteZima je ,uvrnuti“ matematicar, na kojima se matematicari
ismevaju i prikazuju kao nesposobni, neadekvatno i smesno obuceni u odedu koja je izasla iz mode,
sa smesSnim frizurama, usamljeni i udni, Sto autori interpretiraju kao nacin uc¢enika da ismevanjem
i omalovaZavanjem povrate balans moci u odnosu na snazan autoritet sa kojim se susreéu u nastavi,
a koji im izaziva loSa osecanja. Treéi nacin poimanja jeste matematicar koji poseduje super modi, sto
istiCe izuzetne sposobnosti koje su potrebne za matematicki rad. Na tim crtezima matematicar je
prikazan kao superheroj (npr. Supermen), carobnjak ili kao osoba koja je popila ,,magicni
matematicki napitak”. U ovom istrazivanju deca su odgovarala u kom slucaju bi zatrazila pomo¢
matematicara. Glavni nalaz ovog dela istrazivanja je da ucenici nisu imali jasnu predstavu o tome Sta
matematicari rade, odnosno, nisu razmeli upotrebnu vrednost matematike. Dobijeni nalazi govore
u prilog kontekstulne medijacije diskursa o matematici i matematicarima.

U istraZzivanju sa ucenicima Sestog, sedmog i osmog razreda iz Turske (Hatisaru & Murphy,
2019, vecina ucenika crtala je matematicare u pozitivnom svetlu, ali je medu ispitanicima bilo i onih
koji su nastavnika matematike prikazivali kao , ljuto i frustrirano stvorenje”, a matematicara kao
monstruma), Sto autori tumace slicno kao Berijeva i Piker. Ima i istrazivanja koja ukazuju na znacaj
medijacije kontekstom za oblikovanje diskursa. U jednom takvom istrazivanju (Aguilar et al., 2014)
ucestvovali su srednjoskolci iz Meksika koji imaju visoko postignuce iz matematike i koji imaju
predstavu o matematicarima kao inteligentnim ljudima koji uZivaju u svom poslu i koji su strastveno
posveceni matematici.

S druge strane, studentkinje osnovnih studija matematike u SAD koriste tri diskursa za
konstruisanje predstave matematicara, koji nisu sasvim pozitivni. Prvi diskurs prikazuje
matematicare kao izuzetno inteligentne ljude, mislioce, logi¢ne, elokventne i znalce. Drugi diskurs
stavlja akcenat na uverenje da su matematicari ,,opsednuti matematikom®, da se samo njom bave,
da zbog nje ne spavaju, njom se bave po ceo dan, odnosno, da jedino $to rade u Zivotu su
matematika i spavanje. Treéi diskurs kontruiSe predstavu o matematicarima kao ekscentri¢nim i
bizarnim ljudima, koji su povuceni i asocijalni - ¢esto zato Sto po ceo dan rade matematiku (Piatek-
Jimenez, 2008).
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Epistemologije matematike i filozofije nastave kao medijatori diskursa

Paradigmatski preokret ka naglasku na socijalne komponente matematickog obazovanja
obuhvatao je i reformu tradicionalnog kurikuluma, koji se zasnivao na shvatanju matematike kao
neutralnog, objektivnog znanja, nezavisnog od drustva i izuzetog od vrednosti (Ernest, 1989). U
takvom shvatanju matematika predstavlja konacan skup znanja i alata, odnosno gotov produkt
,naden u prirodi“ (Dossey, 2006). Matematicke tvrdnje u ovom shvatanju imaju status istine, a
matmaticke metode se tretiraju ne kao odabrani ve¢ kao jedini moguci nacin rada (Ernest, 1989).
Ovo videnje matematike kao a priori znanja koje postoji nezvisno od ljudskog iskustva prati i ideja
da ono nije razumljivo svima, te da njegovo ucenje zahteva odreden nivo sposobnosti, Sto su
znacenja koja se pojavljuju i u diskursima ucenika, studenata i opSte populacije, kao sto smo
prethodno pokazali. Ovako shvatanje matematika cinilo je polaziste za formulaciju ciljeva
matemati¢kog obrazovanja, odabir nastavnih metoda i nacina procene usvojenog znanja (Ellis &
Berry, 2005), koji su, naravno, povratno doprinosili odrzavanju ovih znacenja.

Shodno shvatanju da je matematika ,,skup gotovih istina koje treba preneti u glave ucenika“
(Burton, 1995), transmisivna nastava odabrana je kao adekvatan metod, uz insistiranje na
memorisanju Cinjenica, pravila, procedura i aksioma, te njihovoj primeni i vezbanju na materijalu
nezasivnom od iskustva i znacenja da bi se doslo do reSenja (Bishop, 1991) ¢iju tacnost mogu da
potvrde samo nastavnik ili udzbenik (Nickson, 2006). Karakteristi¢no je i odsustvo razmene izmedu
samih ucenika i ucenika i nastavnika, kao i da pitanja koja nastavnik postavlja imaju samo jedan
tacan odgovor, a prezentovane metode smatraju se ne samo ispravnim ve¢ i ,jedinim mogucim
nacinom” (Burton, 1995). Autori isticu da ovako postavljenu matematiku prati i stigmatizacija
greSaka insistiranje na preciznosti i brzini (Ernest, 1989), kao i komptetitivnost u potrazi za ispravnim
reSenjem (Jacobs, 2006).

Uvodenje socijalnog u oblast matematickog obrazovanja vodilo je pomeranju ka kulturnom
videnju matematike kao promenljivog korpusa znanja socijalnog porekla, nastalog kroz ljudsku
delatnost s ciljem zadovoljenja odredenih potreba jednog drustva u odredenom trenutku. U tom
smislu, akcenat se sa gotovog matemati¢kog proizvoda pomera na aktivnosti — na matematicki
proces (Dossey, 2006). Ovakav pristup isti¢e kreativhost matematike, te omoguéava postojanje
razliCitih pristupa matematickim aktivnostima i alternativnih matematickih koncepata - s obzirom
na varijabilnost konteksta, uslova i ciljeva unutar kojih se matematika praktikuje (Ernest, 1989).
Shvatanje matematike kao proizvoda ljudskog iskustva, misli i interakcije, kao ,integralnog dela
ljudske kulture” (Nickson, 2006) ukljuCuje i pretpostavku da je ovo znanje dostupno svima ukoliko
se prezentuje na smislen i kulturno relevantan nacin (Ellis & Berry, 2005), sto je Cini inkluzivnijom,
jer omogucava da se ucenici razlicitih karakteristika identifikuju s matemati¢ckom delatnoscu.

Novi trendovi u matematickom obrazovanju preporucuju organizaciju nastave koja je
bazirana na interaktivnom, diskusionom, kolaborativhom pristupu i problemskom ucenju. Nastavnik
ima ulogu predstavnika matematicke kulture koji posreduje i usmerava proces pregovaranja i
usvajanja matematickih znacenja (Valero, 2009), a ucenici se stavljaju u aktivnu ulogu, ohrabruju se
da iznose svoje ideje i teorije i da ih testiraju, te da reflektuju o svom radu (Nickson, 2006). Na taj
nacin se matematika prezentuje ucenicima kao predmet otvoren za diskusiju i istrazivanje, ,,a ne kao
univerzalna istina stvorena od strane neke bestelesne neljudske sile” (Jacobs, 2009 str. 443). Greske
se ne stigmatizuju ve¢ smatraju neminovnim koracima u procesu resavanja problema i saznavanja
(Ernest, 1989). Ovako oblikovana nastava pomera atmosferu kompetitivnosti ka naglasavanju
saradnje izmedu ucenika (Mura, 2005). Argument u prilog ovakve konceptualizacije nastave su i
nalazi Bartonove koja, ispituju¢i matematicare, pokazuje da je profesionalna matematicka aktivnost
znacajno drugacija od Skolske, te da podrazumeva kreativan, intuitivan, inovativan i timski rad
(Burton, 1999).

Mnogi autori zastupaju stanoviste da je reformisana, interaktivna nastava matematike put
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ka pravednijem i kvalitetnijem matemati¢ckom obrazovanju (Boaler, 2000; Gutiérrez, 2013). Ovakva
reforma matematickog obrazovanja podrazumeva i reformu incijalnog obrazovanja i stru¢nog
usavrSavanja nastavika (matematike), te njihovo usvajanje kulturnog shvatanja matematike i
implementaciju reformisane filozofije nastave (Ellis & Berry, 2005). Lerman (Lerman, 1998) istice da
sami matematicari usporavaju ovaj proces reforme buduéi da odrZavanje ideje neupitnosti
matematicke istine, dokaza i univerzalnosti obezbeduje matematici kao akademskoj disciplini i
samim matemati¢arima privilegovani status i autoritet. O sporoj implementaciji reforme nastave
matematike svedoce i istraZivanja novijeg datuma (npr. Radisi¢, 2013; OECD, 2014) koja pokazuju
da u nastavi matematike dominiraju tradicionalane prakse. S druge strane, empirijska grada
potvrduje pozitivne efekte reformisane nastave matematike (npr. Boaler, 1999; 2002), a feministicki
pokreti vide napustanje tradicionalnih nastavnih praksi u okviru matematickog obrazovanja kao put
ka pravednijem matematickom obrazovanju i funkcionalnijem ukljucivanju devojc€ica u matematiku.

Rod kao medijator diskursa

Razvoj misli o prirodi matematickog znanja i njom posredovano formulisanje matematic¢kog
kurikuluma u sprezi je s razvojem rodnih matematickih diskursa. Kao $to je pomenuto, primetan je
trend smanjivanja razlike u matematickim postignuéima decaka i devojcica, mada se razlike u
emocionalnim i motivacionim ¢iniocima i dalje odrzavaju, kao i trend da se devojke rede opredeljuju
za nastavak matematickog obrazovanja i za karijeru u matematickim oblastima (OECD, 2015). Jak
dokaz o kulturoloskom poreklu rodnih razlika u matematickom obazovanju predstavljaju podaci koji
govore o varijacijama u ovim razlikama kroz kulturne kontekste i vreme.

Nalazi istraZivanja pokazuju da internzitet i smer rodnih razlika u matematickom postignuéu
variraju od zemlje do zemlje, izmedu regiona unutar iste zemlje i izmedu zajedinca unutar istih
regiona neke zemlje (Holmlund et al., 2021). Na primer, u poslednjoj PISA studiji (OECD, 2023)
nadena je znacdajna razlika u matematickom postignuéu u korist decaka u 40 zemalja, a u korist
devoijcica u 14 zemalja, dok u 27 zemalja razlika nije bila statisticki znacajna. Zanimljivo je razmotriti
i kulturne razlike u trendu promene rodnog jaza u matematickom postignucu, koji se moze
numericki izraziti na osnovu podataka iz nekoliko PISA ciklusa, raéunanjem indeksa decenijskog
trenda. Ovaj pokazatelj sugeriSe da je od 2012. godine doslo do prosec¢nog malog, ali znacajnog
pobolj$anja na nivou celog PISA uzorka: u osam zemalja (Cile, Kolumbija, Kostarika, Spanija, Albanija,
Brazil, Kipar, Indonezija) postoji trend smanjivanja razlike u korist decaka, u tri zemlje (Litvanija,
Makao oblast Kine, Singapur) povecanje ove razlike, u 53 zemlje indeks promene nije bio znacajan,
a za ostale zemlje nije ni racunat.

S aspekta perspektive kroz koju pristupamo ovim pitanjima, moZemo reéi da su rodni
trendovi u ishodima matematickog obrazovanja pod uticajem promena u shvatanju
matematike, odnosno promena rodnih matematickih diskursa. Gledaju¢i na osnovu nalaza,
trenutno stanje stvari ukazuje da su pojedine maskuline matematicke diskurse zamenili inkluzivniji
diskursi, ali, kao Sto je rec¢eno, odredene forme tradicionalnih shvatanja se odrzavaju i Cini se da
je to posebno slucaj unutar zajednice samih matematicara, te nastavnika matematike (Lerman,
1998). Adaptirajuéi model transformacije kurikuluma MekintoSeva (Mclntosh, 1983), Kajzerova i
RodzZersova navode pet stadijuma u razvoju shvatanja odnosa Zena i matematike kroz vreme,
opisujuci promenu dominantnih matematickih diskursa (Kaiser & Rogers, 1995).

Prvi stadijum karakteriSe dominacija shvatanja da je matematika ,muski domen”. Tokom
ovog perioda vladalo je shvatanje da Zenama nije potrebno matematicko obrazovanje koje
prevazilazi sadrzaj osnovnog obrazovanja, te je bilo veoma retko i neobi¢no da Zene odabiraju
matematicke kurseve i odlu€uju se za karijeru u matematici. Lederova i saradnice (Leder et al.,
1996) razmatrajuci ovaj model dodaju da je i pre ulaska devojéica u formalno obrazovanje
matematika kojoj su uceni decaci bila razli¢ita od one namenjene devojéicama, Sto se ogledalo u
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tome da pojedinim oblastima, poput geometrije, budu uceni samo decaci. Kajzerova i Rodzersova
isticu da se ovo shvatanje jasno prelamalo i kroz matematicku literaturu, Sto se ogledalo u
nazivima teorija koje su iskljucivo nosile imena muskaraca, u jeziku nastave koji je bio u muskom
rodu, kao i u liénostima u tekstualnim zadacima, koje su uvek bili muskarci. Drugi stadijum, prema
autorkama, poceo je 1970. godine kada su pocela istrazivanja i objavljivanja biografija uspesnih
matematicarki. Autorke isticu da iako je ovim skrenuta painja na neke od Zena uspesnih u
matematici, ovakav nacin propagande oblikovao je utisak da je njihov uspeh izuzetak i da vecina
Zena ne moze da ga ostvari, te i da je eventualni uspeh mogu¢ samo kroz naporan rad i to tek u
izuzetnim slucajevima atipi¢nih Zena, koje nisu internalizovale dominantne rodne diskurse, te su
»Vvise kao muskarci“. Srina odlika tre¢eg stadijuma, prema autorkama, jeste shvatanje da je
poreklo razlika u matematickom postignucu posledica ,matematickih nedostataka“ devoijcica, sto
je dovelo do razvijanja programa intervencije s ciliem kompenzacije nedostatka u sposobnostima
i potrebnim stavovima. Kako isticu autorke, tokom ove faze pedagoske prakse i sadrzaji
matematickog kurikuluma nisu dovodeni u pitanje vec se smatralo da ,Zene treba da se suoce sa
svojim problemima i kada to urade sve ¢ée biti dobro“, odnosno za objasnjenje razlika je koriséen
model deficita. | mada ¢e u narednoj fazi ove pretpostavke biti dovedene u pitanje, u mnogim
ucionicama opstaju ovakvi diskursi i , nastava matematike se i dalje dominantno zasniva na
tradicionalnim nastavnim praksama (Radisi¢, 2013; OECD, 2014). Nastavne prakse koje stavljaju
akcentat na kompetetitvnost, nezavisnost, racionalnost, pravila i brzinu (Mendick, 2005),
odrzavaju narative koji matematiku povezuju sa muskim rodnim ulogama, ogranicavajudi
diskuzivni prostor u kom se moZze biti Zena uspe$na u matematici (Solomon et al., 2011). Zenama
koje internalizuju ove matematicke i rodne narative to znaci da je potrebno da postanu ,kao
muskarci” da bi u€estvovale u ovim aktivnostima (Kaiser & Rogers, 1995). Solomonova isti¢e i da
opozitne vrednosti matematike i pojedinih drustvenih diskursa Zenskog roda izazivaju i psiho-
socijalni teret kod devojaka koje su uspesne matematicarke ili koje odluce da nastave
obrazovanje u ovoj oblasti. Pretpostavlja se da je konstrukcija matematickog identiteta kod Zena
kompleksnija i teza (Solomon, 2012), sto predstavlja jednu od osnovnih teza u objasnjavanju
rodnih razlika u ishodima matematickog obrazovanja i zastupljenosti Zzena u matematickim
oblastima (npr. Boaler, 1997; Solomon, 2012; Radovi¢ et al.,, 2017). U cetvrtom stadijumu,
nasuprot pokusajima da se devojCice prilagode matematici, zapocet je rad na prilagodavanju
matematike devoj¢icama (Kaiser & Rogers, 1995). Ovi radovi upucuju na potrebu za diskurzivnim
zaokretom u predstavljanju matematike koji podrazumeva napustanje apsolutistickog shvatanja
matematic¢kog znanja (Ernest, 1991; Dossey, 2006), te rekonstrukciju nacina na koji se nastava
matematike realizuje u Skolama (Kaiser & Rogers, 1995). Poslednja faza, u koju, prema autorkama,
nauka i praksa jo$S uvek nisu dosli, podrazumeva fundamentalnu promenu u shvatanju
matematike (u epistemoloskom smislu), u nacinu na koji se matematika predaje i koristi i u
shvatanju odnosa matematike sa svetom oko nas (Kaiser & Rogers, 1995).

Ideja promene diskurzivnih praksi u vezi s matematikom i ugradivanje ovih promena u
kurikulume, iako je posebno istaknuta u kontekstu obrazovanja Zena, videna je i kao put ka
kvalitetnom matematickom obrazovanju za sve uclenike, $to znaci da ona vodi kvalitetnijem
obrazovanju i za ucenike visokih matematickih postignuéa koji ,pristaju da igraju tradicionalnu
matematicku igru” (Boaler, 1997). Brojna istraZivanja pokazuju pozitivne efekte ovih diskurzivnih
promena i njihove reprodukcije u nastavi, kako kada je re¢ o ishodima generalno, tako i u kontekstu
pitanja matematickog obrazovanja devojcica. U narednom odeljku bic¢e prikazana istrazivanja koja
su ovo dokumentovala koristeé¢i koncept matematickog identiteta.
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Matematicki identitet ucenika

Uvodenjem konstrukta matematickog identiteta u istraZzivanja matematickog obrazovanja
istrazivaCi su obezbedili sponu izmedu ucenja i kulturnog konteksta u kom se ono desava (Radovié
et al., 2018). Ovaj novi pogled omogucdio je ispitivanje niske motivacije za u¢enje matematike i nisko
matemati¢ko postignuce, prekidanje matematickog obrazovanja i razli¢ito postignucée razliCitih
grupa ucenika bez oslanjanja na naturalisticka objasnjenja. Medu takvim objasnjenjima
najzastupljenija su ona koja isticu modele deficita (Sfard & Prusak, 2005), koji ovakve nepozeljne
ishode objasnjavaju nedostacima predispozicija u vidu sposobnosti i potrebnih sklonosti, odnosno
crta licnosti (Grootenboer & Zevenberg, 2008). Drugim re¢ima, deo dominantnog diskursa ¢ini
shvatanje da su niska matematicka postignu¢a i nejednaka ukljucenost pojedinih grupa u
matematicku disciplinu posledica kognitivne zahtevnosti ove oblasti zbog koje je ona dostupa samo
odabranim pojedincima. Alternativna objasnjena nudila su i pojedina istrazivanja koja su isticala
znacaj atribucije, lokusa kontrole i u¢enja po modelu (Boaler et al., 2000). Istrazivanja matematickog
identiteta idu korak dalje sagledavanjem afektivnih, kognitivnih i motivacionih elemenata kroz
dimenziju socijalnog, uzimanjem u obzir nadina na koje drustvene prakse idiskurzivni obrasci
proZeti kroz matematicki kurikulum, nastavne prakse, udzbenike, te mitove, priCe i mnjenja o
matematici i u¢enju matematike oblikuju ucenikov doZivljaj sebe kao aktera u matematickom
obrazovanju, odnos prema ucenju matematike, procesu i rezultatima samog ucenja matematike
(Grootenboer et al., 2006; Grootenboer & Zevenberg, 2008).

Pristupi istrazivanju matematickog identiteta ucenika

Ovim fenomenima autori su naj¢esce pristupali oslanjajuci se na ranije navedene teorije ili
njihove kombinacije, zbog Cega se u literaturi o matematickom identitetu u¢enika mogu naci razlicite
konceptualizacije ovog konstrukta (Daragh, 2016; Radovic et al., 2017; Graven, & Heyd-Metzuyanim,
2019), ali i kritike nepreciznsti njegovog odredenja i operacionalizacije (Sfard & Prusak, 2005).
Shodno paradigmi unutar koje se konstrukt matematickog identiteta dominantno istrazuje, najveci
broj istrazivanja se oslanja na kvalitativhu metodologiju. Pregledni radovi pokazuju da su naj¢es¢e
koriS¢ene tehnike za skupljanje podataka intervjui i opservacije, kao i da se autori ¢esto oslanjaju na
video zapise, autobiografije i razlicita dokumenta. U obradi ovih podataka najceSce se koriste
narativna analiza, analiza diskursa, kao i fukoovska analizu diskursa (Darragh, 2016), mada se u
pojedinim radovima navodi i tematska analiza (npr. Boaler, 2000). Shodno ovom odabiru tehnika i
dubinskih analiza podataka, dosadasnja istraZivanja mahom obuhvataju manje uzorke, uglavhom
ispod deset ispitanika, najceS¢e odabranih iz Sireg uzorka iz vecih studija (Darragh, 2016)

Sistemati¢an prikaz razliCitih konceptualnih i metodoloskih pristupa izu€avanju
matematickog identiteta nudi pregledna studija Radovic¢eve i saradnika (Radovi¢ et al., 2017) u kojoj
autori izdvajaju pet pravaca istrazivanja ovog konstrukta. U prvoj grupi istrazivanja, matematicki
identitet je konceptualizovan i operacionalizovan kao narativ. Unutar ove grupe istraZivanja, u
fokusu mogu biti ,samorazumevanje, samorefleksija, i agensnost u procesu konstrukcije licnih
istorija u okvirima drustveno datih ogranicenja“ (Radovi¢ et al., 2017, str. 29), te ova istraZzivanja
isticu ulogu narativa na primer u samoregulaciji ili u noSenju sa stereotipima. U ovu grupu
istrazivanja autori svrstavaju i ona koja ispituju samopozicioniranja u diskurzivnom prostoru uz osvrt
na ogranicenja dominantnih diskursa, a jo$ jedna od tema istrazivanja u okviru ovog pristupa jesu
izvori i poreklo ovih diskursa.

U drugu grupu istraZivanja autori svrstavaju ona koja identitet konceptualizuju kao odnos sa
konkretnom matematickom praksom, te mu se pristupa kao ,,0secaju pripadnosti” ili ,oblicima
ucescéa” i uvek ga ispituju u odnosu na neku zajednicku kolektivhu praksu. U odnosu na prvu grupu
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studija u ovim istrazivanjima su opstiji drustveni diskursi od manjeg znacaja, mada su uzeti u obrzir,
a akcenat je stavljen na pregovaranje znacenja kroz konkretnu lokalniju praksu. Ovde se identitet
najces¢e operacionalizuje pomocu intervjua i upitnika, ponekad uz dopunu opservacionim
podacima, kao i pomocu narativa, mada se ovde narativi koriste kao izvor podataka, odnosno ne
izjednacavaju se s identitetom, kao u prvoj grupi istrazivanja. Trec¢a grupa istraZivanja ispituje kako
se osobe pozicioniraju u odnosu na druge tokom konverzacije, kao i nac¢ine na koje osobe pokazuju
da mogu ili ne mogu da se ponasaju na odredeni nacin u nekoj interakciji. U ovim istrazivanjima
glavna jedinica analize jeste interakcija, a istraZzivanja su naj¢eS¢e u formi etnografske studije ili
studije slu¢aja. Cetvrta grupa istraZivanja u fokusu ima nacine na koje razli¢iti drudtveni konteksti
obezbeduju resurse koji pojedine identitete Cine dostupnim. Ova istrazivanja ispituju statusna
znacenja razlicitih aktivnosti i moguénosti u¢enika da se s njima identifikuju, te akcenat stavljaju na
normativne identitete i ono $to oni omogucavaju i onemogucdavaju, kao i na nacine na koji se razliciti
oblici participacije i identiteta legitimizuju kroz date prakse. U ovoj grupi studija naj¢es¢e se koristi
mesovita metodologijaili etnografski metod. Autoriizdvajaju i studije koje matematickom identitetu
pristupaju kao individualnom atributu, izolovano od drustvenog konteksta, mahom oslanjajuci se na
upitnicke mere samoprocene.

U ovoj preglednoj studiji Radoviceve i saradnika (Radovic¢ et al., 2017) ispitana je i distribucija
izdvojenih pristupa na razli¢cim nivoima sSkolovanja, odnosno u odnosu za uzrast ispitanika. Nalazi
pokazuju odsustvo narativnih istraZivanaja matematickog identiteta ucenika mladih razreda, Sto
autori objasnjavaju zahtevnos$éu uvodenja mladih ucenika u odgovarajuce narativne aktivnosti, te
preporucuju razmatranje mogucnosti za prevazilazenje ovog metodoloskog izazova formulisanjem
instrumenata koji ¢e podstacu decje sposobnosti naracije.

Nalazi istraZzivanja matematickog identiteta ucenika

Bududi da je nastava matematike neposredan kontekst u kom deluju svi pominjani socijalno
oblikovani uticaji i kroz koji mogu da se reprodukuju drustveni matematicki diskursi, te predstavljaju
prostor u kom se matematicki identitet ucenika direktno gradi, mnoga istrazivanja imala su u fokusu
upravo ulogu nastave matematike u oblikovanju matematickog identiteta ucenika. Nalazi ovih
istrazivanja uzroke niske motivacije i niskog matematickog postignuca, kao i problema pravednosti
matematickog obrazovanja pripisuju dominanaciji tradicionalnih nastavnih praksi u matemati¢ckom
obrazovanju pokazujuéi njegov nepovoljan uticaj na matematicki identitet uenika. Empirijska grada
iz ovih istrazivanja dovode u pitanje prezentovanje matematickog znanja kao gotove i apsolutne
istine, baziranje nastave na klasi¢nim ex cathedra metodama koje obuhvataju transmisivno ucenje i
primenu procedura na dekonstekstualizovanom sadrzaju, te isticanje nastavnika i udzbenika kao
jedine legitmne izvore znanja. Istrazivanja pokazuju da za mnoge ucenike angaZzovanje u takvim
aktivnostima podrazumeva usvajanje identiteta koji je u neskladu sa ostatkom dozivljaja sebe, a pre
svega odricanje od agensnosti zarad participacije u ovakvom obliku prakse.

Nastavne prakse i matematicki identitet ucenika

Efekte nastavne prakse u oblikovanju matematickog identiteta ucenika i njihove ishode u
domenu motivacije za ucenje matematike, nastavka matematickog obrazovanja i prirode i
funkcionalnosti usvojenog znanja dokumentuju brojna istrazivanja, medu kojima se posebno isti¢u
studije DZo Bouler (eng. Jo Boaler; npr. Boaler, 1999; 2002; Boaler & Greeno, 2000). Nalazi pokazuju
kako transmisivni i konstruktivisticki pristup nastavi, odnosno njima odredena vrsta participacije, na
razlicite nacine odreduju ucenikov dozZivljaj matematicke oblasti, odnos sa matematikom, odnosno
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doZivljaj sebe kao ucesnika u matematickim aktivnostima (Boaler, 1999; 2002; Boaler & Greeno,
2000; Cobb et al., 2009). Naime, ucenici Cija je nastava matematike zasnovana na konstruktivisti¢kim
principima, opisuju svoju ulogu na ¢asovima matematike u aktivnim terminima, prikazujuci svoju
uklju¢enost u proces ko-konstrukcije znanja kroz iznoSenje misljenja, diskustovanje, otkrivanje i
predlaganje reSenja. S druge strane, ucenici Cija je nastava matematike transmisivna, razvijaju
pasivan matematicki identitet i svoju ulogu vide kao receptivnu, svedenu na primanje znanja, Cije je
jedino legitimno izvoriste nastavnik ili udzbenik, a potom na suvoparnu uspesnu ili neuspesnu
primenu naucenih procedura na dekontekstualizovane sadrzaje (Boaler & Greeno, 2000). Uz to,
ucenici na tradicionalnoj nastavi isticu ose¢aj nemogucnosti da odgovore na ocekivanja nastavnika,
prvenstveno zato Sto kriterijumi tacnosti matematckih reSenja iz njihove perspektive deluju
arbitrarno. S druge strane, ucenici u interaktivnoj nastavi osecaju vecu kontrolu u matematickoj
aktivnosti, te imaju i dozivljaj ravnomernije distribucije autoriteta na asu matematike, Sto nije slucaj
na tradicionalnoj nastavi, onoj koja pociva na transmisionim principima. Posledi¢no, ucenici sa
tradicionalne nastave ne oseéaju pripadnost ovako organizovanoj nastavi, dok je suprotno slucaj u
interaktivnoj nastavi (Cobb et al., 2009). Do istih zaklju¢aka dolazi i Ivet Solomon (Solomon, 2007),
¢iji ispitanici ucenje matematike kroz tradicionalnu nastavu opsuju kao nesto sto se ,radi njima“, a
ne nesto Sto oni rade. Uskraceni za pravo na pregovaranje znacenja u ovakvom rigidnom procesu,
ovi ucenici ostaju s marginalizovanim identitetima (Wenger, 1999) bez osecaja vlasnistva nad
znacenjima i s ogranicenim uceséem u ovoj praksi i zajednici (Solomon, 2007).

Istrazivanja pokazuju i efekte dva oblika nastave na prijemcivost ucenika za ucenje
matematike i nastavak matematickog obrazovanja (Boaler, 1999; 2002). Razmatrajuéi negativan
odnos ucenika prema matematici i njihove Zelje da odustanu od matematickog obrazovanja,
Boulerova zaklju€uje (Boaler, 2002) da takve tendencije nisu posledica intelektualnih zahteva ove
oblasti ve¢ odbijanja ucenika da budu pozicionirani na nacin na to ¢ini transmisivna nastava
matematike. Kako autorka istic¢e, uska pasivna uloga koju im matematicko obrazovanje dodeljuje u
sukobu je s drugim aspektima njihovih razvojnih identiteta. Ovo argumentuje izjavama ucenika koje
matematika ne privlaci, jer im ne dozvoljava aktivnost, kreativnost, priliku za stvaranje, sopstvene
interpretacije i dozivljaj agensnosti. Medu njenim ispitanicima bilo je i uenika kojima se ucenje
matematike na transmisivan nacin dopadalo, upravo zbog nespremnosti da preuzmu aktivnu ulogu,
da samere razli¢ite mogucnosti i analiziraju moguca resenja i pristupe. S druge strane, ucenici Cije
se matematic¢ko obrazovanje odvija u uslovima interaktivne nastave razvijaju pozitivan odnos prema
matematici i istiCu da kroz ovakvu nastavu matematike imaju priliku da aktuelizuju razliite aspekte
svog identiteta. Razmatrajuci razliku u funkcionalnosti usvojenog znanja u ova dva oblika nastave,
autorka izvodi zaklju¢ak da ucenici s aktivnim matemati¢kim identitetom pri susretu sa
matematickim problemom iz svakodnevnog Zivota pokazuju proaktivnost i spremnost za
eksperimentisanje u potrazi za reSenjem.

Ovo ukazuje da priroda participacije u interaktivnoj nastavi oblikuje kod ucenika ideju o
nezavisnosti, fleksibilnosti mogucéih pristupa, kao i samopouzdanje u matematickom stvaranju. S
druge strane, pasivni matematicki identitet ne obuhvata takvu vrstu dozvole i agensnosi i zadrzava
ucenika na na pokusaj priseé¢anja ispravne procedure i pokusaj njene primene da bi se resio problem
(Boaler, 1999). Zato autorka zakljucuje da transmisivna i konstruktivisticki orijentisana nastava ne
znate samo dva nacina ucenja, vec ucenje razlicitih matematika i to posredovano kreiranjem
drugacijeg odnosa prema matematici i s matematikom, odnosno drugacijim matematickim
identitetom (Boaler, 2002).

Rodne razlike u matematickom identitetu

U kontekstu rodnih razlika u matematickom postignuéu i motivaciji za u¢enje matematike,
neka istraZzivanja porede matematicki identitet decaka i devojcica, dok drugi pravac istrazivanja
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sagledava matematicki identitet devojcica visokih matematickih postignuca i onih koje nastavljaju s
matematickim obrazovanjem, Cesto istiCu¢i efekte nastavnih praksi i sa njima uvezanih
matematickih diskursa. Cilj ovih drugih istrazivanja mahom je identifikacija znacenja koja ovim
devojCicama i devojkama omogucavaju odrzavanje pozitivhog odnosa sa matematikom, odnosno
pozitivan matematicki identitet (Radovic et al., 2017). Ovakav pristup rodnim razlikama u procesu i
ishodima matematickog obrazovanja omogucéava napustanje tradicionalnog objasnjena koje niza
matematicka postignuéa devojcica, devojaka i Zena pripisuje inherentnim Zenskim osobinama, bilo
da su ova objasnjenja u terminima bioloskog ili socijalnog uticaja (Solomon, 2007). Kao alternativa
takvoj poziciji istiCu se prepreke koje nose dominantni diskursi oko matematike i tradicionalne
prakse prezentacije matematike, a posebno kroz $kolovanje (Rodd & Bartholomew, 2006), a nalazi
govore u prilog ovim pretpostavkama.

Studija sa studenkinjama matematike (Piatek-Jimenez, 2008) pokazuje da su ovim
devojkama uverenja o matemati¢arima stajala na putu potpune identifikacije sa ovom profesijom i
odabirom karijera koje podrazumevaju matematiku. Ovo je bilo izrazenije kod onih studentkinja koje
su matematicare konstruisale kroz stereotipan, tradicionalni model ove profesije koji podrazumeva
izuzetnu inteligenciju, opsesiju matematikom, ali i socijalnu neprilagodenost. Studentkinje
ukljucene u ovo istrazivanje imale su poteskoca da konstruiSu predstavu sebe kao matematicarke,
jer su smatrale da njihove sposobnosti ne dosezu do prve navedene karakteristike, dok su druge dve
smatrale nepozeljnim, te nisu Zelele da se identifikuju s njima.

U svojim radovima o tradicionalnoj i interaktivnoj nastavi matematike, Boulerova (Boaler,
1997) pokazuje da mada i decaci i devojcice, Cije je matemati¢ko obrazovanje organizovanom prema
interaktivnom modelu, pokazuju bolja postignué¢a i veéu motivaciju za ucenje matematike,
tradicionalna nastava matematike predstavlja ve¢u prepreku za obrazovanje devojcica. Naime, na
osnovu intervjua s ucenicima autorka zakljuCuje da decaci ¢eS¢e nego devojCice pristaju na
,proceduralni rad u nastojanju da se Sto brze da Sto veci broj tacnih odgovora“” prihvatajuéi ulogu
,takmicara u matematickoj igri“, dok devojcice koje usvoje dominantne rodne i matematicke
narative imaju teskoc¢u da ucestvuju u takvim kompetitivnim aktivnostima. Uz to, autorka nalazi da
u tradicionalnoj nastavi veci broj decaka sebe opisuje kao dobre u matematici, dok u interaktivnoj
nastavi matematike razlika izmedu decaka i devojCica u pogledu doZivljaja vlastite uspesnosti nije
znacajna (Boaler, 1997). Dve vrste nastave razvijaju i drugaciji odnos devojcica s matematikom, Sto
uti¢e na njihove aspiracije o daljem matematickom obrazovanju. Pa tako, dok veéi udeo devojCica s
interaktivne nastave matematike razmatra nastavak skolovanja u ovoj oblasti, opisujuéi je kao
uzbudljivu i kreativnu, devojcice s tradicionalne nastave matematike istiCu da Zele da prekinu s
matematickim obrazovanjem Zele¢i da nastave obrazovanje u oblasti koja ¢e im omoguditi
agensnost, samoekspresiju i kreativnost (Boaler & Greeno, 2000).

Praksa grupnog matematickog rada pokazala se u jednoj studiji (Solomon et al., 2011)
kao glavni faktor uusvajanju matematickog identiteta studentkinja koji ne iskljuCuje zadrzavanje
femininosti. Naime, studentkinje koje su pohadale univerzitete koji su bili reformisani, u kojima je
postojala moguénost kolaborativnog rada i manje autoritativan odnos s tutorima, razvijale su
pozitivniji odnos sa matematikom nego studentkinje koje su pohadale univerzitete na kojima su u
veceoj meri praktikovane tradicionalne nastavne prakse (Solomon et al.,, 2011). Pokazuje se da
ovakva organizacija studiranja olaksava kriticko preispitivanje dominantnih normi i matematickog
diskursa sposobnosti i pokazala se znacajnom studentkinjama u uspostavljanju pozitivnijeg odnosa
sa matematikom. Solomonova refleksiju nad tradicionalnim matematickim normama i
preispitivanje maskulinog diskursa izdvaja kao oslonce u regulaciji tenzija u matematickom
identitetu Zena (Solomon, 2012).

Autori izdvajaju i konkretne protektivne elemente matematickog identiteta studentkinja
matematike koji omogucavaju ucesée u univerzitetskoj matematickoj zajednici uz zadrZavanje
femininosti. Pokazuju da razumevanje sebe kao matematicarki kod ovih studentkinja ukljucuje
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doZivljaj posebnosti, Sto je tema koja se ne pojavljuje u narativima muskaraca. Autorke zakljucuju
da je samokarakterizacija ovih devojaka kao posebnih u funkciji opravdavanja njihovog uspeha u
matematici. Kao dodatan zastitni mehanizam u ovoj studiji izdvaja se nevidljivost, koja se ogleda u
umanjivanju sopstvenih postignuca i skromnijem prikazivanju svog znanja, te manjoj aktivnosti i
drugacijem ucesS¢u tokom nastave (Rodd & Bartholomew, 2006).

Vazno je naglasiti da neki od kulturnih obrazaca predstavljaju vecu pretnju po matematicki
identitet deCaka i muSakaraca (Mendick et al., 2008). Tradicionalni diskursi o matematic¢arima, kao
Sto je vec bilo reci, podrazumevaju odredenja koja su u vezi sa ekscentricno$¢u, mentalnom boles¢u,
nedostatkom socijalnih vestina, opsednuto$séu matematikom, koje se najceSée povezuju sa
konstrukcijom matemati¢ara kao Strebera. Buduéi da su ova znacenja tesno povezana sa
stereotipnim videnjem matematikog uspeha kroz urodene matematicke sposobnosti, koje se u
vecoj meri pripisuju muskarcima, ova znacenja veca su pretnja za konstrukciju matematickih
identiteta muskaraca nego Zena (Mendick et al., 2008).

U kontekstu fenomena o selektivnom delovanju matematickih diskursa na matematicki
identitet u zavisnosti od pola, odnosno roda uéenika, vazno je osvrnuti se i na njegovu razvojnu
dimenziju. Bududi da ne postoji dovoljno nalaza dobijenih pod okriljem paradigme koju smo izabrali
u bavljenju ovim pitanjima, upotrebi¢emo rezultate nesto drugacijih, mahom kvantitativnih studija,
da razmotrimo odnos uzrasta ucenika s jacinom matematickog rodnog jaza koji se odrazava na
konstrukciju matematickog identiteta. Studije pokazuju da se ve¢ na uzrastu oko Sest godina decaci
jace identifikuju s matematikom nego njihove vrsnjakinje, a ve¢ u drugom razredu ucenici pokazuju
konstrukciju matematike kao predmeta koji je ,za decake” i to pre nego sto se razlike u postignucu
pojave (Cvencek et al., 2011). U jednoj studiji nisu pokazane rodne razlike u izrazenosti niti u
trajektorijama matematickih identiteta decaka i devojcica pri tranziciji iz cetvrtog u peti razred
(Gulemetova et al., 2022). Razlike u izrazenosti matematickih identiteta decaka i devojcica jace su i
intenzivnije na starijim uzrastima, u srednjoj Skoli (Alzahrani & Stojanovski, 2020; Bohrnstedt et al.,
2020) i tokom visokog obrazovanja (Marsh, 2022; Cass et al., 2011). Zajedno uzeti ovi nalazi sugerisu,
s jedne strane, rano prisustvo nekonstruktivnih uverenja povezanih s rodom, a s druge strane -
progresiju njihovog Stetnog delovanja tokom odrastanja ucenika.

%k %k %k

Navedena empirijska grada pokazuje da usvajanje inkluzivnih diskurzivnih praksi u
matematickom obrazovanju omogucava ucenicima drugaciji doZivljaj participacije u matematickim
aktivnostima, obezbedujuci drugaciju prirodu odnosa s ovim predmetom, te ucenikov dozZivljaj sebe
kao aktivnog ucesnika u procesu ucenja. Drugaciji diskurzivni prostor stvoren kroz ovakve prakse
povoljniji je i za ukljucivanje devojéica u matematic¢ke prakse, uklanjajuéi ogranicenja tradicionalnih
matematickih narativa. RazliCita iskustva i dozivljaji uc¢enika u razli¢itim diskurzivnim sistemima,
opisani kroz prikazna istrazivanja, sugerisu da iza najvaznijih Cinilaca matemati¢kog obrazovanja
mogu stajati upravo razliCita znacenja i matematicki identiteti oblikovani u procesu pomirivanja
razlicitih glasova drustva koji dopiru do ucenika kroz razli¢lite medijume.
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ISTRAZIVACKI PROBLEM | ISTRAZIVACKA PITANJA

Ovo istrazivanje ima za cilj sagledavanje znacajnih cinilaca matematickog obrazovanja:
motivacije za ucenje matematike, emocija povezanih s matematikom i matematickih postignuca
ucenika osnovne Skole. Ove cinioce razmatramo kroz delovanje socijalnih uticaja, odnosno
institucionalnih praksi i Sirih drustvenih diskursa, koriste¢i koncept matematickog identiteta
ucenika, koji smo u ovom istraZzivanju operacionalizovali kao narativ. | mada navedeni Cinioci ucenja
matematike najcesée imaju status faktora matematickog postignucéa, mi ih ovde ujedno tretiramo i
kao ishode matematickog obrazovanja, bududi da se oni oblikuju kroz Skolske nastavne prakse i
druge odgovarajuce diskurse i u povratnoj su sprezi sa matematickim identitetom ucenika.

Posebna paZnja u ovom istraZivanju usmerena je na nacin na koji se matematicki diskursi
reprodukuju u okviru nastave matematike, pa se u radu razmatra i pitanje kvaliteta nastave.
Pretpostavljamo da se nastavnici matematike — matematicari po inicijalnom obrazovanju - u vecoj
meri oslanjaju na tradicionalne, apsolutisticke pretpostavke o matematici, da, shodno tome,
pokazuju veci otpor reformi matematickog kurikuluma i sporije implementiraju one oblike nastave
koji pocivaju na konstruktivistickim principima (Lerman, 2000). Zbog toga su istraZivanjem
obuhvaceni kako ucenici sa predmetne nastave matematike, i u€enici sa razredne nastave, u kojima
matematiku predaju nastavnici razredne nastave. Nastavnici razredne nastave — uditelji/-ce, ne
pripadaju direktno matematickoj zajednici, zbog Cega pretpostavljamo da lakSe usvajaju falibilisticke
inkluzivnije matematicke diskurse i shodno njima oblikuju nastavnu praksu na nacin za koji
istrazivanja pokazuju da omogucuje konstruktivniju identifikaciju u¢enika s matematikom i s njom
povezane ishode. Vodeni ovom tezom, pokusali smo da sagledamo zabeleZzeni pad motivacije i
drugih ¢inilaca u€enja pri prelasku sa razredne na predmetnu nastavu (Dinis et al., 2019) u terminima
dominantnih znacdenja i diskursa koji na ova dva nivoa Skolovanja oblikuju matematicki identitet
ucenika.

Istrazivanje je fokusirano i na pitanje rodnih razlika u matematickim ishodima kroz
sagledavanje interakcije dominantnih diskursa matematike i nacina njihove reprodukcije u nastavi
u kontekstu diskursa koji su povezani sa rodnim ulogama i vrednostima. Kao Sto pokazuju
istrazivanja, tradicionalni matematicki diskursi omogucavaju visSe de¢acima da se identifikuju s ovom
oblaséu, nego devojcicamama, i taj jaz se s uzrsatom povecava, odnosno problem je izrazeniji kod
starijih ispitanika nego kod dece skolskog uzrasta (Gulemetova et al., 2022; Alzahrani & Stojanovski,
2020; Marsh, 2022). U ovoj studiji sagledali smo kako matematicki diskursi mogu biti oslonci ili
prepreke za identifikaciju sa matematikom kod decaka i devojcica Cetvrtog i petog razreda, te su
dobijeni nalazi diskutovani i u kontekstu pravednosti matemati¢kog obrazovanja u pogledu roda.

Ovo istraZivanje vodeno je sledecim istrazivackim pitanjima:

1. Kroz koje diskurse se oblikuje matematicki identitet ucenika?

1.1. Koji su dominantni matematicki diskursi?

1.2. Koji matematicki diskursi dominiraju u razrednoj, a koji u predmetnoj nastavi
matematike?

1.3. Koji su dominantni rodni matematicki diskursi?

2. Kakvi su matematicki identiteti uenika s razli¢itim emocionalnim, motivacionim i
kognitivnim manifestacijma Cinilaca matematickog obrazovanja?

2.1. Kakav matematicki identitet proizvodi razredna, a kakav predmetna
nastava matematike?

2.2. Kakav je matematicki identitet devojcica, a kakav matematicki identitet decaka razlicitih
profila emocionalnih, motivacionih i kognitivnih ¢inilaca?
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Na osnovu teorijskih pretpostavki i iznetih/prezentovanih nalaza empirijskih istraZivanja
mozemo formulisati moguée odgovore na navedena istrazivacka pitanja. Ocekujemo da ¢e:

1.
2.

dominirati diskursi koji matematiku prikazuju kao ekskluzivnu oblast;

ekskluzivnost matematicke oblasti bice istaknutija u diskursima koje posreduje nastavnik
matematike, to jest, na predmetnoj nastavi, nego na razrednoj nastavi gde matematicke
sadrzaje posreduje ucitelj/-ica;

ekskluzivnost matematicke oblasti bice izrazenija u diskursima koji su povezani sa
Zenskim rodnim ulogama;

ucenici sa razli¢itim emocijama u vezi sa matematikom, motivacijom i postignu¢em
pokazivaée razlicite matematicke identitete, odnosno sagledavaée svoj odnos s
matematickom kroz razlicita znaCenja koja na razlicite nadine omogucavaju i
onemogucavaju participaciju u matematickim aktivnostima i oblikuju drugacije odnose
sa matemati¢ckom praksom;

razredna i predmetna nastava matematike na razlicite nacine posredovaé¢e matematicke
identitete, razredna nastava omogudavacde pozitivniji matematicki identitet; i

znacenja koja oblikuju matematicki identitet ucenika razlicitih profila biti razlic¢ita u
kontekstu roda, pri cemu ¢e punija participacija i pozitivniji odnos sa matematikom biti
izrazeniji u slucaju rodnih uloga koje se vezuju za muski rod.
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METOD

U ovom istraZivanju koris¢en je dizajn eksplanatorne sekvencijalne meSovite metodologije
(eng. explanatory sequential mixed method, Creswell, 2014). Koris¢eni dizajn podrazumeva
prikupljanje podataka u dve faze. Tokom prve faze prikupljeni su kvantitativni i deo kvalitativnih
podataka. Na osnovu kvantitativnih podataka iz prve faze definisan je uzorak ispitanika za drugu
fazu, a kvalitativni podaci koris¢eni su za analiticku proceduru druge faze.

Podaci su prikupljeni uz podrsku projekta ,Ko-konstrukcija motivacije u vezi sa u€enjem
matematike u osnovnoj skoli“ (dalje u tekstu: MathMOT), koji finansira IstraZivacka fondacija
Norveske (eng. Research Council of Norway; grant broj 301033). MathMOT je medunarodna
longitudinalna studija s fokusom na ispitivanje motivacije za u¢enje matematike i s njom povezanih
¢inilaca. Projekat obuhvata ucenike treceg i Cetvrtog, odnosno cetvrtog i petog razreda osnovne
Skole i njihove roditelje i nastavnike iz Sest evropskih zemalja (Estonija, Finska, Norveska, Portugalija,
Srbija i Svedska).

Uzorak ispitanika cCinili su ucenici Cetvrtog i petog razreda osnovne skole kako bi na osnovu
eventualnih razlika u njihovim rezultatima mogao da se razmatra uticaj nastavnika razredne i
predmetne nastave na njihove diskurzivne repertoare i nacine na koji ucenici konstruisu svoje
matematicke indetitete.

Procesi i koraci u istrazivanju predstavljeni su kroz tri studije koje obuhvataju razlicite
podatke, uzorke ucenika i analize. Podaci koriséeni u studijama 1 i 2 prikupljeni su istovremeno,
tokom realizcije projekta MathMOT i odnose se na ranije pomenutu prvu fazu, a podaci za Studiju
3, koja odgovoara drugoj fazi, prikupljeni su naknadno i nezavisno od projekta, ali od istih ucesnika
iz MathMOT projekta.

Studija 1: Identifikacija matematickih diskurzivnih resursa

Studija 1 sprovedena je s ciljem da se izdvoje diskursi i njihova specificna znacenja, kroz koje
ucenici konstruiSu svoje iskustvo ucenja matematike i doZivljaj uspeha u matematici, odnosno,
izgraduju pojam o osobi koja je uspesna u matematici. Ovaj korak nam je bio potreban da bismo
sagledali konstruisanje matematickog identiteta u glavnoj studiji, Studiji 3, u odnosu na dostupne
diskurse o matematici i matematickom uspehu.

Instrument za dinamicko pripovedanje

Odabir metodoloskog pristupa koris¢enog u ovoj studiji zasnovan je na pretpostavkama
sociokulturne teorije, odnosno, baziran je na ideji da ¢ovek celokupno svoje iskustvo, ukljucujuci i
doZivljaj sebe, interpretira i komunicira pomoc¢u znacenja dostupnih kroz postojece i poznate
diskurzivne resurse (Wertsch, 2007). Ovi diskurzivni resursi konstituiSu drustvenu i psihicku realnost
tako Sto odredene nacine gledanja na svet i bivanja u svetu Cine dostupnim (Vilig, 2016). Drugim
re¢ima, iskustvo neke situacije ili percepcija sebe u toj situaciji uvek su posredovani znacenjima koja
su drustveni produkti prenoseni i odrzavani kroz razlicite medijume (Wertsch, 2007). Ovi resursi
kreirani su i nauceni u socijalnim i kulturnim kontekstima kojima pojedinac pripada (Smith, 2016), a
u vezi sa matematikom relevantni su kako Skolski kontekst, tako i Siri drustveni kontekst (Rensaa,
2006). Relevantna znacenja nalaze se u produktima usmenih, pisanih ili vizuelnih komunikacija
(Daiute & Kovac Cerovié, 2017), odnosno mogu biti verbalno, ali i neverbalno-vizuelno predstavljena
(Langdridge & Hagger-Johnson, 2013).

Na navedenim pretpostavkama razvijena je metodologija dinamickog pripovedanja (eng.
dynamic storytelling, Daiute & Kovac-Cerovi¢, 2017; Daiute et al., 2020) na kojoj se zasniva
instrument za prikupljanje narativnih produkata u Studiji 1. Takvi narativni produkti daju uvid u li¢cno
iskustvo pripovedaca s nekom temom, ali omogucavaju i identifikaciju seta diskurzivnih sredstava
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koji su koriséeni za davanje smisla tom iskustvu (Bamberg, 2012), sto je bio cilj Studije 1. Prvobitna
verzija instrumenta podrazumevala je da ucenici piSu narative u formi price i pisma. Ucenici su imali
instrukciju da napisu stvarnu ili izmisljenu pri¢u o jednom ¢asu matematike sa muskim/Zenskim
akterom, kao i pismo uceniku/ucenici koji se jo$ uvek nije susreo/la sa matematikom (u slucaju
ucenika Cetvrtog razreda), odnosno koji ¢e tek krenuti u peti razred (u slu¢aju ucenika petog razreda)
da mu predstave Sta da ocekuje od ovog predmeta. U instrukciji je bio randomiziran pol protagoniste
pri¢e, kao i pol vrinjaka kojem je upuceno pismo kako bi se uhvatila dominantna znacdenja u vezi sa
diskursima roda u matematickom obrazovanju.

Na osnovu rezultata pilotiranja ovog instrumenta (Mic¢i¢ & Radisi¢, 2023) odlucili smo da
instrukciju korigujemo da bismo u veéoj meri uzeli u obzir adresivnost (eng. addressivity) narativnog
iskaza - svojstvo koje se odnosi na Cinjenicu da je svaki iskaz namenjen nekome. Konkretnije -
sadrzaj, stil i kompoziciona struktura bilo kog oblika narativa kod istog pripovedaca variraju u
zavisnosti od konteksta u kom se naracija vrsi - na njih uti¢e ,publika“ kojoj je narativ namenjen
(eng. adressee) i nacin na koji pripovedac dozivljava ,publiku“ (Bakhtkin, 2006). Rezultati pilot
istrazivanja sugerisali su da ucenici nastoje da odgovore na zadatak tako da zadovolje
pretpostavljena ocekivanja istrazivaca koji im zadaje instrument, a koji se bavi matematickim
obrazovanjem —odnosno jednog predstavnika matematicke zajednice u njihovom shvatanju. Bududi
da u istrazivanjima sa decom postoji ve¢a mogucnost da ispitanici doZive istrazivaca kao autoritet i
zbog toga da nastoje da daju pozZeljne odgovore (Cohen et al, 2017), instrukciju smo korigovali u
pravcu obezbedivanja vece simetrije moc¢i (Eder & Fingerson, 2003) izmedu ucenika-pripovedaca i
njegove ,publike”, usmerivsi ucenike da se u celokupnoj svojoj naraciji obrac¢aju imaginarnom
vrsnjaku.

Konacna verzija instrumenta sadrzala je dva zadatka koji su podrazumevali pisanje narativa
- oba u Zanru pisma, odnosno poruke. Prvi zadatak je bio predstavljanje matematike novom
uceniku/ucenici koji se nikad nije susreo s ovim predmetom. Drugi zadatak traZio je od ucenika da
novom uceniku/ucenici predstave osobe koje su dobre u matematici. Formulacija ,,0sobe koje su
dobre u matematici“ izabrana je kako bi se izbeglo sugerisanje muskog roda, $to se nuzna posledica
koris¢enja reci ,,matematicar”, koja u srpskom jeziku tradicionalno predstavlja citavu profesiju, dok
smo opciju koris¢enja termina oba roda smatrali zbunjujéom za ucenike. U naslovu instrukcije ostala
je re¢ ,matematicari”, bududi da je u mnozini rodno neutralna. Ovom resenju pribegavali su i drugi
autori Ciji jezici koriste rodove, a koji su Zeleli da instrukciju postave rodno neutralno (npr. Aguilar
et al., 2014). Bududi da ovakva vrsta zadataka nije uobi¢ajena u domaéem obrazovnom sistemu,
odlucili smo da zadatak dodatno strukturiSemo navodenjem pitanja koja mogu da budu od pomoci
pri pisanju poruke.

Rezultati pilot studije inicijalne verzije instrumenta ukazivali su na to da pol ispitanika, kao ni
pol protagoniste price, odnosno primaoca pisma ne pravi supstancijalan efekat na sadrzaj narativa
(Mi¢i¢ & Radisi¢, 2023). Ipak, odlucili smo da i u finalnoj verziji instrumenta balansiramo pol ucenika
kom se ispitanik obraca. Zbog toga, polovina materijala Stampana je u verziji u kojoj je sagovornik
ucenika muskog pola, a u drugoj polovini instrukcija je naglasavala da se ispitanik obraéa osobi
Zenskog pola. Dve verzije su nasumicno deljene ucenicima. Instrument je dat u Prilogu 1.

Uzorak ucenika i narativa

Instrument za dinamicko pripovedanje nije bilo potrebno zadati u svim Skolama koje su
obuhvacene MathMOT projektom, te su podaci prikupljeni samo u onim Skolama za koje je bila
zaduZena autorka i Cetiri istrazivacice koje su bile obu¢ene za zadavanje ovog instrumenta. Uzorkom
je obuhvaceno 498 ucenika iz 13 Skola. Prikaz uzorka po polu i razredu dat je u Tabeli 1, na osnovu
koje se vidi da su poduzorci ujednaceni prema polu i razredu.

Tokom odlucivanja o Skolama koje ¢e biti obuhva¢ene uzorkom vodili smo racuna da
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prikupimo narative od ucenika iz razlicitih sredina, te je pet skola iz uze gradske sredine, a osam sa
periferije Beograda. Bududi da nisu svi ucenici odgovorili na oba zadatka, kona¢an broj narativa
napisanih u okviru prvog pitanja je 495, a u okviru drugog pitanja je 478.

Tabela 1. Strukrtura uzorka ispitanika u Studiji 1 prema polu i razredu

Pol ed Cetvrti razred Peti razred Ukupno
Devojcica 130 123 253 (50.8%)
Decak 122 115 237 (47.6%)
Nepoznato 4 4 8 (1.6%)
Ukupno 256 (51.41%) 242 (48.59%) 498

Procedura

U Skolama u kojima su prikupljani podaci za Studiju 1 ucenici su najpre radili zadatke
dinamickog pripovedanja, a zatim su popunjavali instrumente za prikupljanje kvantitativnih
podataka koji su opisani u odeljku o Studiji 2. Odlucili smo da instrumente zadajemo u ovom
redosledu iz dva razloga. Prvi razlog je Sto pisanje narativa zahteva veéi napor od popunjavanja
upitnika, pa smo smatrali da ¢emo imati veci broj narativa ako ucenici budu radili ovaj zadatak na
pocetku, dok su odmorni. Drugi razlog za zadavanje ovog instrumenta na pocetku je to Sto smo zZeleli
da izbegnemo mogucénost da ucenici stavke iz kvantitativnih instrumenata ugraduju u narative koje
produkuju. Ovaj redosled zadavanja osiguravao je da se u narativima nadu autenti¢na znacenja kroz
koja ucenici konstruiSu svoje iskustvo sa matematikom. Za pisanje narativa u¢enicima je trebalo oko
15-20 minuta. Svi narativi su prekucani u masinski Citljiv format u pripremi za obradu podataka.

Obrada podataka

Bududi da je cilj Studije 1 da se identifikuju dostupni diskursi o matematici i matematickom
uspehu, te da se utvrdi kako ucenici mogu da se povezu sa ovim diskursima, nadu svoje mesto u
njima i kako se to odrazva na njihovu subjektivnost, analiza podataka vodena je principima
fukoovske analize diskursa (FAD). FAD je namenjena upravo sagledavanju nacina na koji jezik i nacini
govorenja o odredenim objektima konstituiSu drustveni Zivot, Sto se postize identifikacijom i
ispitivanjem diskurzivnih resursa unutar neke kulture i implikacijama koje imaju na njene pripadnike
(Vilig, 2016). U literaturi se moZe naci nekoliko razlicitih proceduralnih smernica na koje se autori
oslanjaju prilikom primene FAD (npr. Parker, 1992; Kendall & Wickham, 1999; Langdridge & Hagger-
Johnson, 2013; Vilig, 2016). Zavisno od glavne oblasti iz koje poticu, istrazivaci u razli¢citom stepenu
ukljucuju razli¢ite ideje Misela Fukoa i autora koji su razradivalji njegove pretpostavke. U ovom
istrazivanju oslonili smo se na postupak koji prikazuje Karla Vilig (2016), a koji smo prilagodili nasoj
temi i istrazivaCkim pitanjima realizujuci ga kroz Cetiri faze.

U prvoj fazi kroz zadatke dinamickog pripovedanja identifikovane su diskurzive konstrukcije,
odnosno sva znacenja koja su deca koristila da opiSu matematiku i matemati¢ara. Proces
konstrukcije kodne Seme podrazumevao je iSCitavanje narativa paralelno sa definisanjem i
korigovanjem kodova u vise iteracija - sve dok kodna $ema nije dobila oblik koji omogucava iscrpno
i isklju¢ivo kodiranje svih znaCenja koja se pojavljuju. Koris¢ena kodna Sema obuhvata 44 koda, od
kojih je 24 koriS¢eno za kodiranje narativa u sklopu prvog zadatka - zadatka o prikazu matematike,
a 20 kodova koris¢eno je kodiranje narativa koji su nastali kao odgovor na zadatak o osobama
uspesnim u matematici.

Pristup kreiranju kodne Seme i samom kodiranju podrazumevao je tretiranje diskurzivnih
konstrukcije na osnovu zajednickog znafenja — na osnovu poruke koju su prenosile, a ne na osnovu
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leksickog podudaranja iskaza (Vilig, 2016). U svakom narativu kodirana su sva znac¢enja koja su mogla
biti prepoznata na osnovu definisane kodne Seme, dakle i u slu¢aju kada se viSe znacenja nalazi u
istom segmentu narativa. U najveéem broju slucajeva bilo je moguée kodirati svaki segment
narativa, odnosno u izuzetnim slucajevima pojavljivali su se iskazi koji nisu mogli da budu kodirani
ustanovljenom kodnom Semom jer su prenosili sporadi¢no iskazivana znacenja.

U drugoj fazi, izdvojena znacenja analizirana su s ciljem da se razumeju Siri diskursi unutar
kojih se nalaze, odnosno, da se definiSu diskursi iz kojih konkretna znacenja potic¢u. Ovaj deo FAD
realizovan je na osnovu nalaza iz postojece literature o matematickim diskursima, sli¢no kao Sto su
to uradili Agular i Kastaneda (Aguilar & Castaneda, 2019), ali i oslanjanjem na drugu relevantnu
literaturu i kulturno znanje autorke ove studije (Langdridge & Hagger-Johnson, 2013).

Treca i Cetvrta faza podrazumevale su razmatranje dostupnih subjekt-pozicija i njihovih
efekata na subjektivnost u€enika. U trecoj fazi razmotreno je kako se ucenici pozicioniraju u okviru
razli¢itih diskursa o matematici i osobama uspesnim u matematici, odnosno koje dozvole i
ograni¢enja ovi razli¢iti diskursi nude u kontekstu angaZmana u matematickim aktivnostima. U
Cetvrtoj, finalnoj, fazi, razmotreni su efekti ovih pozicija na subjektivno iskustvo ucenika koji se
angazuju u matematickim aktivnostima. Drugim recima, u finalnom koraku sagledno je kako
zauzimanije razlicitih pozicija koje nude ovi dostupni diskursi oblikuje psihicku realnost ucenika. Ove
dve faze zasnovane su na dostupnoj literaturi i prethodnim nalazima, mada su po prirodi procesa na
kojima pocivaju spekulativne (Vilig, 2016; Langdridge & Hagger-Johnson, 2013).

Celokupno kodiranje narativa u okviru prve faze uradila je autorka ove studije u softveru
Atlas.ti. Kao jedan od mehanizama osiguranja kvaliteta racunata je saglasnost osoba koje su
kodirale, zbog Cega je druga istrazivacica iskodirala 15% materijala na osnovu ¢ega je racunat Koenov
kapa koeficijent?. Bududi da su razli¢iti setovi kodova kori$éeni za kodiranje narativa iz prvog i drugog
zadatka, raCunanje objedinjenog kapa koeficijenta nije opravdano, jer bi procena verovatnoce
slaganja na osnovu slucajnosti bila vestacki smanjena. Dobijeni koeficijent iznosio je 0,81 za
kodiranje narativa o matematici, a 0,66 za kodiranje narativa o osobama uspesnim u matematici,
Sto govori o izrazenom, odnosno skoro savrSenom slaganju izmedu autorke i druge osobe koja je
kodirala. Racunanje saglasnosti osoba koje su kodirale nije karakteristicno za pristup podacima
kakav je fukoovska analiza diskursa, medutim, s obzirom na nasu nameru da se iskodirani podaci
obrade i kvantitativno, testirali smo saglasnost kako bismo potvrdili preciznost u kodiranju koja
predstavlja nuzan uslov za analize finog testiranja razlika koje su usledile. Kao dodatni mehanizam
osiguranja kvaliteta analiza, tokom realizacije sve Cetiri faze konsultovani su drugi istrazivaci koji su
bili u ulozi kritickih prijatelja, sa kojima su proveravana znacenja i interpretacije.

Po zavrSetku kvalitativnih analiza, uradene su i kvantitativne analize. Za potrebe
kvantitativnih analiza, podaci su binarizovani kako bi se izbegli efekti konfundurajuéih varijabli, a
takvom se u nasem slucaju pokazala varijabla pol ispitanika, zbog duZih poruka koje su pisale
devoijcCice. Softveri MS Excel i IBM SPSS koriS¢eni su za raCunanje deskriptivnih pokazatelja i
statistika. Za testiranje povezanosti izmedu relevantnih kontekstualnih varijabli i distribucije
diskursa i znacenja koriséeni su hi-kvadrat i z-test za poredenje proporcija €ija je procena znacajnosti
korigovana Bonferoni metodom.

1 Koenov kapa koeficijent je statisticka mera koji ocenjuje saglasnost dve osobe koje kodiraju u dodeljivanju

nominalnih kategorija. Procena saglasnosti izrazava se kao proporcija slaganja ocenjivaca u ukupnom broju

dodeljenih kodova koja je korigovana za verovatnodu slucajnog slaganja (Warrens, 2015). Ovaj koeficijent

ima vrednost of -1 do 1, a prema najc¢esce koris¢enim smernicama za interpretaciju (Landis & Koch, 1977).

Vrednosti do 0,2 smatra se da ukazuju na slabo slaganje, izmedu 0,21 i 0,4 na blago slaganje, od 0,41 do 0,6

na umereno, od 0,61 do 0,8 na izrazeno, a vrednosti preko 0,8 ukazuju na skoro savrseno slaganje ocenjivaca.
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Studija 2: Identifikacija razlicitih profila uc¢enika

Cilj Studije 2 bio je da se identifikuju i definiSu razliite grupe ucenika Ciji ¢e predstavnici
ucestvovati u intervjuima za ispitivanje matematickog identiteta u finalnoj, treéoj studiji. Ovaj korak
je bio potreban da bismo prikazali matematicke identitete ucenika razli¢itih matematickih profila,
koji se verovatno suoCavaju sa razliCitim preprekama i na razliCite nacine pristupaju ucenju
matematike. Grupisanje ucenika sprovedeno je na osnovu njihovih mera na skalama motivacije,
emocija i matematickog postiguca.

Uzorak

U prvoj studiji ucestvovalo je 786 ucenika Cetvrtog i petog razreda (51,8% uzorka je iz
Cetvrtog razreda, 50,3% svih ispitanika su devojcice) iz 24 osnovne skole sa teritorije grada Beograda.
Strukrtura uzorka ispitanika u Studiji 3 prema polu, razredu i Skoli data je u Tabela 2. U cilju
anonimizacije podataka, podaci o skolama koje ucestvuju u MathMOT projektu vodene su pod
Siframa Skole se sastoje iz Sifre oznake zemlje i oznake Skole. Buduci da smo za potrebe ove studije
koristili bazu podataka iz MathMOT, preuzeli smo ove Sifre i koristicemo ih u nastavku teksta kada
referiSemo na Skole.

Tabela 2. Strukrtura uzorka ispitanika u Studiji 2 prema polu, razredu i skoli
Sifra 4. razred 5. razred

Skole  Decaci Devojcice Ukupno Decaci DevojCice Ukupno Ukupno
688001 8 9 18 0 0 0 18
688002 6 10 16 11 8 19 35
688003 6 6 12 5 3 8 20
688004 7 10 17 8 10 18 35
688007 9 7 16 5 7 12 28
688010 9 6 15 7 7 14 29
688011 7 9 16 8 8 16 32
688012 9 8 18 4 8 12 30
688014 11 11 22 7 10 17 39
688015 11 10 21 4 8 12 33
688017 9 10 19 8 11 19 38
688033 9 7 16 10 10 20 36
688036 5 5 10 0 0 0 10
688037 11 10 21 15 20 36 57
688038 0 0 0 19 16 35 35
688040 11 13 24 18 8 26 50
688041 8 8 16 4 9 13 29
688046 7 6 13 7 8 15 28
688048 9 12 21 10 13 23 44
688053 20 14 34 13 13 26 60
688056 14 10 24 7 4 11 35
688060 0 0 0 10 7 17 17
688061 11 6 17 0 0 0 17
688063 12 9 21 6 4 10 31

Ukupno 209 196 407 186 192 379 786
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Ovi ucenici predstavljaju podskup ucenika koji su ucestvovali u MathMOT projektu, buduci
da je Studija 2 zapoceta dok je prikupljanje podataka za MathMOT projekat joS uvek bilo u toku,
odnosno pre nego sto su zavrseni prikupljanje i unos podataka. Koris¢eni uzorak ¢ine ucenici Ciji su
podaci bili dostupni za upotrebu do trenutka pocinjanja Studije 2. Podaci su prikupljeni u periodu od
marta do maja 2023. godine, a istraZivanjem su obuhvacdeni samo ucenici Ciji su roditelji dali
saglasnost za uces¢e u MathMOT projektu.

Varijable i instrumenti

Ucenici su popunjavali nekoliko instrumenata, a za Studiju 2 koris¢ene su skale iz tri
instrumenta koji reprezentuju tri domena: domen motivacije za u¢enje matematike, domen emocija
povezanih s ufenjem matematike i domen matematikog postignu¢a. U nastavku je dat opis
instrumenata, a pokazatelji njihovog psihometrijskog kvaliteta dati su u poglavlju o rezultatima.

1. Motivacija za ucenje matematike. Za ispitivanje motivacije za u¢enje matematike koriscen je
upitnik koji je razvijen na osnovu teorije ocekivanja i vrednosti (eng. Expectancy-value theory,
Eccles, 2005; Wigfield & Eccles, 2000), koji ima pet supskala: intrinzi¢ka vrednost (eng. intrinsic
value; primer stavke: ,Osecam se dobro dok radim matematiku.”) koja se odnosi na uZivanje
koje prositi¢e iz same aktivnosti, vaznost postignuca (eng. attainment value; ,,Za mene je vazno
da budem dobar/ra iz matematike”) koja obuhvata povezanost aktivnosti sa drugim vaznim
licnim vrednostima, korist (eng. utility value, ,,Stvari koje u¢im iz matematike mogu da koristim
u svakodnevnom Zivotu.”) koja podstice na angazman u aktivnosti zbog ostvarenja drugih
ciljeva, uverenja o kompetentnosti (eng. perceived competence; ,Matematika mi je laka.”) i
cena truda (eng. cost, ,Kad radim matematiku, radije bih se bavio/la drugim stvarima.”), koji
obuhvata procenu gubitaka do kojih dovodi angaZovanje u datoj aktivnosti (Peixoto et al.,
2023). Upitnik se sastoji od 25 stavki koje ucenici procenjuju na ¢etvorostepenoj skali od 1 -
veoma Cesto, do 4 - nikad. Pet supskala motivacije izrazene su kao faktorski standardizovani
skorovi, a odgovori su rekodirani tako da visi skorovi upuéuju na ¢esée iskustvo, odnosno veée
slaganje sa datom stavkom.

2. Emocije u matematickim akademskim situacijama. Za ispitivanje emocionalnih Cinilaca ucenja
matematike korisé¢enja je Skala akademskih emocija u osnovnoj skoli koja je razvijena na osnovu
teorije kontrole i vrednosti (eng. Control-value theory, Pekrun, 2017). Pomocéu ove skale
merene su tri emocije u dva, odnosno tri tipa akademskih situacija: na nastavi matematike,
prilikom izrade domaceg zadatka iz matematike i tokom ispitivanja i reSavanja kontrolnih
zadataka iz matematike. Emocije uzivanja (primer stavke: ,Radujem se kontrolnom iz
matematike”) i anksioznosti (,Kad razmisljam o ¢asu matematike postajem nervozan/a.”)
obuhvaju stavke koje se odnose na emocionalna stanja u sve tri situacije. Emocija dosade
(,Domaci iz matematike je toliko dosadan da ne Zelim da nastavnim da ga radim.”) meri se
stavkama koje se odnose na prve dve situacije, buduéi da se dosada tipicno ne javlja u
situacijama testiranja. Upitnik se sastoji od osam skala, merenih preko 28 stavki, koje se
procenjuju na petostepenoj skali likertovog tipa od 1 - nimalo do 5 - veoma mnogo, koja je,
shodno uzrastu, izrazena kroz graficki prikaz lica koje pokazuje emocije razli¢itog kvaliteta i
intenziteta (Lichtenfeld et al., 2012). Skorovi koji se odnose na tri emocije mogu da se izraze
specificno za svaku situaciju ili uopSteno — bez obzira na tip situacije u kojoj se javljaju. Skale su
izrazene kao faktorski standardizovani skorovi na nivou emocije, odnosno bez obzira na tip
situacije.
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3. Matematicko postignuée. Matematicko postignu¢e ucenika mereno je pomocu 14 TIMSS
zadataka. Koris¢eni su razliCiti testovi za Cetvrti i peti razred u kojima se deo zadataka
preklapao. Uc€enici su imali 30 minuta za reSavanje testa, ali je u gotovo svim Skolama bilo
potrebno oko 20-25 minuta da svi ucenici zavrSe sa radom. Postignuée je izrazeno kao
jedinstvena mera izrazena kao z skor, racunat nezavisno za Cetvrti i peti razred.

Procedura

Prikupljanje podataka pomodéu navedena tri instrumenta i drugih instrumenata u okviru
MathMOT projekta realizovano je u ucionici, tokom dva uzastopna Skolska ¢asa, u formatu papir-
olovka. U prikupljanju podataka ucestvovalo je viSe istraziva¢a, medu kojima je i autorka. Za svaku
Skolu bio je zaduZen jedan istrazivac, u retkim slucajevima dva - kada je viSe od jednog odeljenja iz
Skole bilo obuhvaceno studijom. UCenici su najpre popunjavali reSavali zadatak iz Studije 1, te upitnik
o motivaciji, upitnik o emocijama, pa test iz matematike. Nakon toga popunjavani su ostali
instrumenti iz MathMOT projekta. U istrazivanju su ucestvovali samo oni ucenici Ciji su roditelji dali
saglasnost za ucesce. S obzriom na to da su podaci prikupljani u dva talasa, upitnici su bili Sifrovani,
a Sifre su u izdvojenoj bazi bile povezane sa podacima o ucenicima, Sto je u Studiji 3 omogucilo
ukljucivanje onih ucenika koji su bili izabrani na osnovu podataka iz ove studije.

Obrada podataka

Sve koris¢ene mere izraZzene su kao standardni faktorski skorovi. Skale motivacije i emocija
dobijene su kroz konfirmatornu faktorsku analizu koja je uradena u programu Mplus. Mera
postignuda izraCunata je na principima teorije stavskog odgovora u programu Winsteps. Ostatak
analiza raden je u programu IBM SPSS. U procesu definisanja ulaznih varijabli za glavnu analizu
koriséena je deskriptivna statistika, korelaciona analiza, analiza varijanse i t-test. Glavna analiza —
izdvajanje grupa ucenika podrazumevala je hijerarhijsku klaster analizu koja je uradena na osnovu
Vordovog metoda (eng. Ward’s method) koji se zasniva na minimizaciji ukupne varijanse u svakom
klasteru (Kassambara, 2017), dok je kao mera udaljenosti izmedu ispitanika koris¢ena mera
kvadrirane Euklidske udaljenosti (eng. Squared Euclidian distance). U cilju provere razlika izmedu
klastera kori$é¢ena je analiza varijanse i Sefeov (eng. Sheffe) posthoc test. Utvrdivanje verovatnoée
pripradnosti klasteru sprovedena je pomocu diksriminacione analize.

Studija 3: Matematicki identitet uc¢enika

Uzorak

U glavnoj fazi istrazivanja, u Studiji 3, bilo je predvideno uces¢e osam predstavnika svakog
od cetiri identifikovana klastera, odnosno 32 ucenika. Biranje ucenika za intervjue radeno na
osnovu verovatnode pripadanja klasteru. Da bi odredeni ucenik bio pozvan na intervju bilo je
potrebno da njegova verovatnoca pripadanja datom klasteru bude iznad 0.85. Nakon iskljucivanja
ucenika koji ne zadovoljavaju ovaj uslov, odabrani su ucenici po principu dostupnosti, odnosno
ostatak selekcije zavisio je od volje Skola da organizuje intervjue, saglasnosti roditelja za ucesce
deteta i volje ucenika da ucestvuje u intervjuu.

Ova faza istrazivanja realizovana je tokom perioda koji je bio veoma tezak za prosvetni sistem
Republike Srbije i sve njegove ucesnike - tokom maja i juna 2023. godine, neposredno nakon
tragi¢nih dogadaja. Tokom prikupljanja podataka kroz intervjue objavljen je nagli prekid Skolske
godine, Sto je predstavljalo rizik za finalizaciju svih planiranih intervjua i osiguravanje potrebnog
uzorka ispitanika. Bududi da je nedostatak formalnih okvira nastave doveo pod rizik odziv ucenika,
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kako bi osigurala zastupljenost predstavnika u svakom poduzorku, autorka je zakazala, a onda i
realizovala vedi broj intervjua od potrebnog u podgrupama ucenika koje su bile manje, odnosno cije
je predstavnike bilo teZze pronadi. Takav je bio slucaj sa u€enicima Cetvrtog razreda u klasteru éetiri,
ucenicima petog razreda u klasteru jedan i predstavnicima klastera dva u ¢etvrtom razredu. Takode,
uraden je vedi broj intervjua sa deCacima iz treceg klastera, kako bi se osigurao kvalitet podataka,
bududi da je tokom razgovora primecena sklonost ovih uéenika da daju socijalno poZeljne odgovore
i, Sto je fenomen koji se Cesto javlja u intervjuisanju dece, posebno u Skolskom kontekstu (Cohen et
al., 2007). 1z ovih razloga, ukupno je intervjuisan 41 ucenik iz osam 3kola. U kona¢nom uzorku, u
skladu s originalnim planom, bilo je 32 intervjua koji su procenjeni kao najkvalitetniji i
najreprezentativniji. U uzorku su zastupljeni ucenici razli¢itih delova Grada Beograda, sa teritorija
opétina Stari Grad, Zvezdara, Vozdovac, Zemun, Cukarica i Lazarevac.

Distribucija ovih 32 ucenika po poduzorcima i Skoli data je u Tabeli 3. Distribucija podgrupa
ucenika (klasater x pol x razred) nije bila ravnomerno zastupljena u razli¢itim Skolama, odnosno bila
je povezana sa Skolom kojoj ucenik pripada. Ovo je ocekivano s obzirom na to da matematicki
identitet i sa njim povezana subjektivnost zavise od lokalnih diskursa o matematici koji su aktuelni
u sredini u kojoj ucenik uc¢i matematiku. Zbog toga, neke poduzorke je bilo moguce pronaci samo u
odredenim Skolama, kao Sto su devoijcice Cetvrtog razreda u klasterima dva i tri ili devojcice petog
razreda u klasteru 2, Sto su podgrupe koje imaju znac¢ajno manju zastupljenost od ostalih. Uzorak bi
bio kvalitetniji da je bilo moguce osigurati veéi diverzitet Skola u ovim slucajevima, Sto je bilo
spreceno nesrec¢nim okolnostima u kojima je finalizovano prikupljanje ovih podataka.

Tabela 3. Distribucija 32 ucenika iz kona¢nog uzorka po poduzorcima i skoli

Klaster 1 Klaster 2 Klaster 3 Klaster 4
Skola | 4.razred | 5.razred | 4.razred | 5.razred | 4.razred | 5.razred | 4.razred | 5.razred | Total
F M F M F M F M F M F M F M F M
688004 1 1 2
688011 | 1 1 1 1 1 5
688012 | 1 1 1 3
688017 2 2
688037 1 2 2 1 1 7
688046 1 1 1 1 1 5
688053 1 1 1 3
688056 1 2 1 4
688060 1 1

Napomena: F — devojcica, M — decak.

Procedura i vodic za intervju

Matematicki identitet ucenika u ovoj studiji konceptualizovan je kao nacin na koji ucenik
konstruise sebe kao matematickog delatnika, a koji je proizvod dostupnih diskurzivnih praksi u vezi
s matematikom i ljudima koji se bave matematikom i koji oblikuje dalje postupke i interpretacije
ucenika u domenu matematicke aktivnosti (Holland & Lachicotte, 2007). U odnosu na dimenziju
prezentacioni (eng. representational) — peformativni oblik identiteta, jednoj od dimenzija po kojima
Radovi¢ i saradnice (2018) razlikuju odredenja ovog koncepta u dosadasnjim studijama, odredenje
od kog mi polazimo blize je prezentacionom aspektu identiteta, jer u fokus stavljamo jezik, koji
smatramo glavnom gradivnom jediniciom identiteta, odnosno koji usmerava i ogranicava
mogucnosti samopoimanja (Holland & Lachicotte, 2007). Na dimenziji subjektivno — dustveno, nase
odredenije je blize drustvenom kraju, s obzirom na drustveno poreklo jezika i diskurzivnih obrazaca.
Medutim, budu¢i da polazimo od teorije Holandove i saradnika koja prepoznaje mogucénost
orkestriranja razli¢itih diskurzivnih praksi u autentican individualan dozivljaj sebe (Holland &
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Lachicotte, 2007), vazno je naglasiti da nasSe odredenje nije radikalno drustveno. Na dimenziji
trajnost — promenljivost, nasSe odredenjepolazi od pretpostavke da je identitet u trajnom procesu
oblikovanja i preoblikovanja i pod snaznim delovanjem konteksta i drugih identiteta koji posreduju
dostupni diskursi.

Matematicki identitet ucenika u ovoj studiji operacionalizovan je kao narativ — kao pri¢e o
sebi u kontekstu u¢enja matematike koje ucenici pricaju oslanjajuci se na drustvene diskurse (Black
et al., 2010; Solomon, 2012; Radovi¢ et al., 2018). Ove pri¢e smo prikupili od uéenika kroz intervju.
Okosnicu vodicéa za intervju o matematickom identitetu ¢inila su dva postojeéa instrumenta koji su
na slican nacin koriséeni u studiji o matematickom identitetu nesto starijih u¢enika (Radovi¢ et al.,
2017) od nasih ispitanika. S obzirom na to da razvojne karakteristike ispitanika ovog uzrasta
podrazumevaju nizi nivo jezickih mogucénosti, paznje, koncentracije i sposobnosti prisecanja, zbog
Cega je intervjuisanje dece teZe nego intervjuisanje odraslih ispitanika (Cohen et al., 2007), vodic za
intervju bio je razvijen tako da u Sto veéoj meri olakSa ucenicima i razumevanje pitanja i izrazavanje,
pri ¢emu smo vodili ra¢una da uskladimo odnos broja pitanja i duzinu trajanja intervjua kako se
ucenici ne bi zamorili. Jedan od nacina da se olaksa intervjuisanje bilo je koris¢enje grafic¢kih
organizatora kognitivnih procesa za koja istraZivanja pokazuju da olakSavaju elaboraciju,
organizaciju i izrazavanje misli odraslima s kognitivnim teSko¢ama koje su nastale usled povrede ili
razvojnih smetnji (Ylvisaker et al., 2008). Oslanjanje na ovaj vid resursa podrazumevalo je da deca
tokom intervjua pisu i crtaju, odnosno da beleZe vaine informacije koje podele sa intervjuerom.
Intervju se sastojao od Cetiri dela, pri ¢emu su prva tri dela imala dvojaki cilj — pored prikupljanja
podataka, pitanja su kreirana tako da podstaknu refleksiju ucenika o sebi u kontekstu ucenja
matematike, odnosno o svom matematickom identitetu, kojim smo se direktno bavili u ¢etvrtoj fazi
intervjua. Faze intervjua prikazane su na Slici 1.

Pre pocetka intervjua, ucenik je upoznat s temom intervjua i materijalima za rad. Uceniku je
stavljano do znanja da je uce$ée u intervjuu dobrovoljno, i da moZe da u svakom trenutku prekine
intervju. Bilo mu je objasnjeno da ¢e intervju bili sniman radi lakSeg analiziranja razgovora, nakon
Cega je trazena njegova saglasnost za snimanje razgovora.

Upoznavanje

i opuitanie Identifikovanje

Mapiranje

Matematicka

pitanja o Skolskom
uspehu,
zadovoljstvu
Skolom, omiljenim
predmetima, o

porodi¢nom
kontekstu i
slobodnom
vremenu, o
opstem odnosu
prema
matematici

Zivotna prica
pitanja o kriti¢nim
dogadajima u
matematickom
obrazovanju,
ukljuc¢enim
akterima i odnosu
prema matematici
u razlicitim
tackama

S grupom

pitanja usmerena
na identifijaciju
razliciith grupa u
odeljenju u
pogledu odnosa i
uspeha iz
matematike i
identifikovanja sa
grupom

identiteta

pitanja usmerena
na sagledavanje
sebe sa aspekta
aktivnosti, emocija
i motivacije tokom
matematickih
aktivnosti kao i iz
ugla znacajnih,
matematicki lik i
metafora

Slika 1. Faze intervjua o matematickom identitetu ucenika



Na samom pocetku intervjua, ucenicima su postavljena pitanja koja su imala za cilj
prikupljanje osnovnih informacija o uceniku, njegovom uspehu u Skoli, afinitetima, slobodnom
vremenu, porodicnom kontekstu i generalnom odnosu prema matematici. Ova pitanja imala su i za
cilj da pomognu uceniku da se upozna sa autorkom, da stekne poverenje u intervjuera i da se opusti,
da se oseca prijatno i samopouzdano, $to autori istiCcu kao posebno vaZzne Cinioce u intervjisanju
dece (Cohen et al., 2007).

U nastavku, u drugoj fazi intervjua, ucenici su dobijali A3 papir i flomastere, zbog uloge
crtanja u organizovanju kognitivnih procesa, a u intervju je uvoden instrument Matematicka Zivotna
pric¢a (eng. ,, The Mathematical Life Story”, Lewis, 2013). Ovaj instrument, imao je za cilj da pomogne
ucenicima da ispricaju istoriju svog odnosa sa matematikom od prvog susreta do trenutka intervuja,
osvréuci se na relevantne aktere, kriticne dogadaje, emocije, odnosno (eventuelne) promene u
dozivljaju matematike. Autorka bi na pocetku ovog dela intervjua nacrtala koordinatni sistem. Na X
osu, koja bi uceniku bila predstavljena kao , linija toka vremena“, autorka i ué¢enik bi zajedno upisali
tipicne kriticne tacke kao $to su polazak u vrti¢ (ukoliko ga je ucenik pohadao), polazak u predskolsko
vaspitanje i obrazovanje, polazak u prvi razred i, u slu¢aju intervjuisanja ucenika petog razreda —
polazak u peti razred, kao i deo koji se odnosi ha buduénost. Potom bi na Y osu, koja bi uceniku bila
predstavljena kao ,nivo svidanja i raspoloZenja prema matematici“, autorka ucrtala sre¢no lice na
vrh ose i tuzno lice na dno ose. Izgled grafickog prikaza sa kojim je zapocinjan intervju data je na Slici
2.

©

BUDUCNOST

| 1 |
1 1 |
Polazak u vrti¢/PP Polazak u prvi razred Polazak u peti razred

Slika 2. Graficki prikaz koris¢en uz instrument Matematicka Zivotna prica

Prvo pitanje nakon zavrSetka pocetnog grafickog prikaza bilo bi da se ucenik seti prvog
susreta s matematikom, koji su akteri bili tada prisutni i svoje emocionalnog odnosa, odnosno ,,nivoa
svidanja“, koliko mu se svida matematika matematike i da ga oznaci u koordinatnom sistemu. Nakon
Sto ucenik iznese sve detalje u vezi s datim dogadajem, bio bi zamoljen da se seti sledec¢eg vaznog
dogadaja, a ukoliko bi odgovorio da ne mozZe da se seti ili da ih nije bilo, bilo bi mu postavljeno
pitanje o prvom slede¢em tipicnom kriticnom dogadaju koji je bio unapred oznacen. Ukoliko bi, pak,
ucenik naveo specifican dogadaj, sam bi ga naznacio na vremenskoj liniji. Tokom razgovora o svakom
pojedinacnom dogadaju, uceniku su bila postavljana konkretna pitanja o njegovom odnosu prema
matematici u trenutku o kom je bilo re¢, a koji bi ucenik obelezavao na Y osi, kao i o znacajnim
drugima - najc¢esce o roditeljima, nastavnicima i vrSnjacima, a u nekim intervjuima pojavljivali su se
i dodatni akteri koji su imali uticaj na razvoj odnosa sa matematikom (npr. bake ili deke, ili tutori van
Skolskog sistema). Ovaj deo intervjua zavrSavao se diskusijom o buducnosti. U¢enik bi razmatrao
kako vidi svoj uspeh i odnos prema matematici u nastavku osnovnog obrazovanja, kao i da li bi Zeleo
da matematika bude zastupljena tokom njegovog srednjeg obrazovanja i u njegovoj karijeri.
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U trecem delu intervjua ucenik bi bio zamoljen da razmisli o svom odeljenju u kontekstu
nastave matematike i proba da identifikuje razli¢ite grupe ucenika u pogledu njihovog postinuca i
odnosa sa matematikom, kao i da svrsta sebe u neku od grupa. Ovaj deo intervjua imao je za cilj da
podstakne refleksiju ucenika o razli¢itim dostupnim pozicijama u kontekstu nastave matematike i
karakteristikama ucenika koje se dovode u vezu s tim pozicijama olakSavajudi ili otezavajuci im
pristup (Holland et Lachicotte, 2007). Dodatno, pitanja u ovom delu intetervjua imala su za cilj da
podstaknu ucenicku refleksiju o samoidentifikaciji i pripadnosti ovim razli¢itim grupama ucenika u
odeljenju (Radovic¢ et al., 2017), te da omogudi autorki studije da dobije podatke o nacinu na koji
ucenik dozivljava postojece pozicije u odeljenju, kao i o tome kako dozZivljava svoju pripadnost i na
koji nacin pozicionira sebe u odnosu na njih.

Finalni deo intervjua imao je za cilj da ucenici eksplicitnije prikazu svoj matematicki identitet.
U finalnoj fazi koristili smo instrument za mapiranje identiteta (Ylvisaker, 2008) koji je kao i u drugoj
fazi ispitivanja bio potpomognut grafickim organizatorom, koji je prikazan na Slici 3. Autorka bi
najpre dala sazetak uCenikovog izlaganja, a potom bi s druge strane papira oznaclila Cetiri apsekta
za mapiranje identiteta: aktivnosti, emocije, motivacija i odraz u o€ima znacajnih drugih. Onda bi
zamolila ucenika da na osnovu svega o ¢emu je do tog trenutka bilo reci opiSe sebe u situacijama
kada radi matematiku, da opiSe emocije koje oseca i razloge zbog kojih radi matematiku, kao i da
prikaze kako misli da ga znacajni drugi (roditelji, uciteljica, odnosno nastavnik matematike i vrsnjaci)
vide u kontekstu matematike. | kona¢no, nakon mapiranja ovih elemenata identiteta, koris¢ena je
tehnika metafore, koja podrazumeva konceptualizaciju jednog mentalnog domena na osnovu
drugog (Lakoff, 1992), tako Sto je od ucenika je traZzeno da opiSe i imenuje svoj matematicki lik. Kao
pomoc u verbalizovanju odgovora na ovo pitanje, uceniku bi bili ponovljeni njegovi odgovori na
pitanja postavljena u ovom delu intervjua i predloZzeno da zamisli da se snima film ili piSe knjiga o
matematici i ueniku kao Sto je on. Ova tehnika integrisana je u intervju kao jos jedna prilika da
ucenik prikaze poimanje sebe u kontekstu matematike, zbog pretpostavke da metaforicni izraz
omogucava saopstavanje implicitnog znacenja koje ucenik eventuelno nije mogao da verbalizuje i
izrazi kroz prethodno postavljana pitanja i formulisanje propozicionih tvrdnji o sebi (Ylvisaker et al.,
2008). Pri tome, vazno je napomenuti da postoje nalazi koji potvrduju da je upotreba metafora
razumljiva deci ve¢ od uzrasta od Sest godina (Nippold, 1998; Di Paola et al., 2020), a u bar jednoj
studiji tehika zasnovana na metafori uspesno je koriséena sa uCenicima Cetvrtog i Sestog razreda
osnovne Skole (Markovits & Forgasz, 2017), koji su slicnog uzrasta kao ucenici iz naseg uzorka.

Intervjui su trajaliizmedu 19 i 43 minuta, prose¢no 31 minut. Sve intervjue vodila je autorka.
Instrument za vodenje intervjua dat je u Prilogu 2.

AKTIVNOSTI EMOCUE

Moj matematicki lik

KAKO ME DRUGI
MOTIVACUJA VIDE

Slika 3. Graficki organizator za mapiranje matematickog identiteta na pocetku Cetvrte faze
intervjua
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Obrada podataka

Podaci prikupljeni kroz intervjue analizirani su s ciljem da se opise kako ucenici koji pripadaju
razlicitim klasterima detektovanim u Studiji 2 konstruisu svoje matematicke identitete, s posebnim
osvrtom na upotrebu diskurzivnih resursa izdvojenih u Studijl 1. Dodatno, uradene analize imale su
za cilj i da se ispita kako rod i razred, odnosno s razredom povezana vrsta nastave, posreduju ove
konstrukcije i nacin upotrebe diskursa. Analiza intervjua i poredenje identitetskih konstrukcija i
njihovih manifestacija u razli¢itim grupama ispitanika - u odnosu na pripadnost klasteru, polu i
razredu - bili su usmereni na sedam aspekata povezanih sa matematickim identitetom koji proizilaze
iz teorije oblikovanih svetova (Holland et al., 1999; Holland & Lachicotte, 2007). Analiticki pristup
zasnivao se na principima tematske analize (Braun & Clarke, 2006; Terry et al., 2019), koja je u nekim
delovima obrade podataka bila induktivna, a u drugim se zasnivala na kombinaciji deduktivnog i
induktivnog oblika. Sedam analiziranih aspekata matematickog identiteta pojasnjeni su u nastavku,
a njihove konceptualne i operacionalne definicije sa koris¢enim analitickim pristupom prikazane su
u Tabeli 4.

Kako bismo stekli uvid u relevantne oblikovane svetove ucenika, salijentnost njihovih drugih
identiteta i njihov opsti doZivljaj sebe u Skolskom okruzenju - koji su u sprezi sa matematickim
identitetom, opisali smo (1/7) relevantne kontekstualne elemente skolskog i vanskolskog Zivota
ucenika. (2/7) Pogled u proslost posluZzio nam je da opisemo dinamiku razvoja aktuelnog
matematickog identiteta kroz situacije koje ucenici izdvajaju kao releventne za oblikovanje nacina
na koji posmatraju sebe u kontekstu matematike ili za njihov odnos sa ovim predmetom, od
najranijeg se¢anja do trenutka intervjua. S obzirom na pretpostavku o tome da identitet predstavlja
i ,referentni okvir za interpretacije” (Holland & Lachicotte, 2007; str 104), navedeni kriti¢ni dogadaji
sagledni su sa aspekta znacenja koja im ucenici daju, kako bi se omogucio uvid u
protektivni/destruktivni rad identiteta ucenika iz razli¢itih klastera. Glavni deo ove studije ticao se
opisa nacina na koji ucenici (3/7) orkestriraju razlicite dostupne diskurse u procesu konstruisanja i
prezentovanja sebe kao matematickih aktera i doZivljaja matematike kao sastavnog dela njihovih
matematickih identiteta. Tokom analize podataka u ovom domenu, kombinovali smo induktivno i
dedutkvino kodiranje podataka. Naime, podacima smo najpre pristupili deduktivno, tragajudi u
odgovorima ucenika za dominantnim znacenjima i Sirim diskursima o matematici i osobama
uspesnim u matematici koje smo identifikovali u Studiji 1. Koris¢ena kodna Sema sastojala se od 44
znacenja organizovanih kroz osam Sirih diskursa koji su opisani u rezultatima Studije 1. Medutim,
odgovori ucenika sadrzali su i znacenja koja ova kodna $ema nije obuhvatala, zbog ¢ega su podaci
diktirali razvoj dodatnih kodova. Kroz odgovore ucenika sagledali smo i konstrukcije (4/7) dostupnih
pozicija koje razliciti ucenici mogu da zauzimaju u neposrednoj matematickoj zajedinici - u odeljenju,
kao i doZivljaj sopstvene pozicije svakog ucenika. Pozicionost je sagledana i kroz (5/7) nacin na koji
ucenik opaZza da ga znacajni drugi, odnosno roditelji, nastavnik i vrsnjaci, doZivljavaju kao
matematickog delatnika, bududéi da su interakcije sa ovim akterima najznacajniji prostor za
internalizaciju znacenja o sebi. | na kraju, sagledali smo i manifestacije razli¢itih matematickih
identiteta u pogledu (6/7) nacina na koji posreduju aktuelni motivaciono-emocionalni dozivljaj u
kontekstu matematicke aktivnosti, te u pogledu njihovih (7/7) uticaja na ocekivanja od buducnosti
u ovom domenu. Kodiranje materijala u cilju opisivanja efekata identiteta na emocije, motivaciju i
aspiracije imalo je oslonac u teoriji kontrole i vrednosti (Pekrun, 2017), teoriji o¢ekivanja i vrednosti
(Wigfield & Eccles, 2000; Eccles, 2009) i teoriji samodeterminacije (Ryan & Deci, 2000) ciji su
konstrukti identifikovani u odgovorima ucenika, te je i ovaj deo analize u ve¢oj meri bio deduktivan.
Kada je re¢ o aspektu koji se odnosi na emocionalno-motivacioni doZivljaj matematike, injenica je
da smo vec imali kvantitativne podatke o intrinzickoj motivaciji i anksioznosti koji su posluzili za
razlikovanje klastera, te da smo i ostale informacije mogli da izdvojimo na osnovu kvantitativih
podataka. Medutim, u paradigmatskim okvirima Studije 3, opredelili smo se za kvalitativan podatak
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kako bismo izdvojili znacenja koja se javljaju kada ucenici sami govore o ovim stanjima bez okvira
unapred definisanih stavki instrumenata, Sto je omogucilo finiji i iznijansiran pogled na njihov
emocionalni i motivacioni dozivljaj, kao i na diskurse na koje se ucenici oslanjaju kada ih prikazuju.

Proces obrade podataka iz intervjua, kao Sto je vec reeno, zasnovan je na principima
tematske analize koja je realizovana kroz nekoliko koraka (Braun & Clarke, 2006; Terry et al., 2019).
Pripremni korak podrazumevao je familijarizaciju sa materijalom, odnosno is¢itavanje transkripata.
Nakon toga je usledilo inicijalno kodiranje podataka na osnovu kodne Seme razvijene u Studiji 1, a
paralelno su razvijani i dodatni kodovi kako bi se obuhvatila znacenja koja inicijalna kodna Sema nije
sadrzala. Tokom progresije od intervjua do intervjua, kroz fazu inicijalnog kodiranja, dodatni kodovi
iznova i iznova su transformisani i reogranizovani tako da obuhvate znacenja i obrasce koje je svaki
dodatni intervju donosio. Po zavrSetku inicijalnog kodiranja svih 32 intervjua i finalizacije kodne
Seme, intervjui su iznova finalno kodirani.

Kada je re¢ o dubini kodiranja, neki kodovi dodeljivani su semanticki, hvatajuéi neposredno
dat sadrzaj ucenickih odgovora, a neki na osnovu latentnog znacenja, kodiranjem implicitnog
sadrZajaiskaza (Terry et al., 2019). Semanticki su najé¢esce kodirana ucenicka opisivanja jednostavnih
stanja (npr. ,zbog matematike se oseéam nervozno“ -> negativna osecanja - anksioznost) ili
odredenja (npr. ,,u¢im matematiku zato Sto mi je zabavna“ - matematika je zanimljiv predmet),
dok su latentno kodirani slozZeniji procesi (npr. ,zlikovci u tim filmovima, igricama i generalno,
virtuelnom svetu, mozda nisu uspeli iz matematike” - izbegavanje identifikacije sa antiherojima) ili
indirektna znacenja iskaza koja su ispitanici nenamerno podelili (npr. ,,znam da je matematika
prirodna nauka, ali meni to viSe izgleda kao drustvena. (...) [Prirodna nauka je] na primer hemija,
biologija, istorija tako nesto Sto se deSavalo stvarno onako u prirodi i tako to, a ne na papiru” -
matematika nije relevantna).

Nakon zavrsetka kodiranja, u cilju poredenja slucajeva napravljen je sazet pregled kodova i
beleski (eng. data display; Milles et al., 2014) za svakog ispitanika i za svaki od sedam prethodno
opisanih aspekata relevantnih za matematicki identitet. Najpre su na osnovu ovog prikaza izdvojene
teme koje su zajednicke za pripadnike jednog klastera, bez obzira na pol i razred, mada su
opservacije u pogledu razlika po polu i razredu beleZene i tokom ovog procesa. Za obrascima u
podacima tragali smo tako da izdvojimo znacenja po kojima su ucenici iz jednog klastera Sto slicniji,
a koji nisu zajednicki za ucenike koji pripadaju razli¢itim klasterima. Nakon analize tema po klasteru,
svaki klaster sagledali smo u odnosu na pol i razred kako bismo ispitali nacin na koji ove
karakteristike posreduju znacenja i konstrukciju identiteta. Za svaki od klastera napravljen je pregled
znacenja i tema po polu i razredu ispitanika kako bi se olak$ao proces poredenja podgrupa. U ovom
procesu, poredenje je u najveé¢oj meri bilo kvalitativnho — poredili smo javljanje kodova i sadrzaj
iskaza koji su kodirani istim kodovima u razli¢itim kategorijama, ali smo se oslanjali i na kvantitativni
pregled kodova po relevantnim kategorijama kako bismo imali kontekst svakog konkretnog znacenja
u odnosu na celokupan uzorak.

Razvoj kodne Seme, kodiranje i sintezu podataka po relevantnim kategorijama uradila je
autorka koristeci softver MAXQDA 24. U cilju osiguranja kvaliteta analitickog procesa, dva istrazivaca
su bili ukljuc¢eni u ulozi kritickog prijatelja sa kojima je autorka diskutovala dileme u procesu
kodiranja i izdvajanja tema.
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Tabela 4. Definicije i operacionalizacije analiziranih aspekata matematickih identiteta ucenika

Elementi Definicija Operacionalizacija i analiticki pristup
Podaci o drugim identitetima i Opisivanje skolskih i vanskolskih interesovanja i
Kontekstuali- oblikovanim svetovima ucenika i intenziteta usmerenosti u¢enika na ove
zacija opstem dozivljaj sebe u Skolskom aktivnosti, usmerenost na skolu i $kolski uspeh;
okruZenju induktivna tematska analiza
Razvojni tok i kriti¢ni dogadaji u
oblikovanju matematickog identiteta Identifikacija sleda krti¢nih dogadaja koje ucenici
i konstruisanja matematike sa ciljem izdvajaju kao znacajne za dozZivljaj matematike i
Pogled u sagledavanja znacenja koja ucenici sebe kao matematickih delatnika, te opis nacina
proslost daju situacijama i postupaka na koji su ih uéenici interpretirali i ostvarenih

znacajnih drugih a koje prepounaju
kao relevantne za oblikovanje
aktuelenog matematickog identiteta

promena u odnosu sa matematikom; induktivna
tematska analiza.

Orkestriranje
diskursa u
prezentovanju
oblikovanog
matematickog
identiteta

Nacin koris¢enja razlicitih diskursa u
konstruisanju matematickog
identiteta i doZivljaja matematike

Kombinacija analize sadrzaja i tematske analize
sa ciljem identifikacije diskursa identifikovanih u
Studiji 1 i dodatnih tema na koje se ucenici
oslanjaju u konstruisanju svojih matematickih
identiteta; induktivna i deduktivna tematiska
analiza

Pozicionost u
odnosu na
druge ucenike

Nacin konstruisanja postojecih
pozicija odeljenju u kontekstu
matematicke aktivnosti i dozZivljaj
sopstvene pozicije

Opisivanje nacina na koji se ucenik pozicionira u
odnosu na druge ucenike: identifikacija diskursa
na koje se oslanja (npr. trud, sposobnosti,
motivacija, odnos prema matematici, postignuce)
i opisivanje pozicije; induktivna tematska analiza

Pozicioniranje

Percpecija nacina na koji znacajni

Opisivanje nacina na koji u¢enik doZivljava da ga
drugi opaZaju kao aktera u matematickoj
aktivnosti: identifikacija diskursa na koje se

od strane drugi (roditelji, nastavnik, vrsnjaci) . . -
v . AR oslanja (npr. trud, sposobnosti, motivacija, odnos

znacajnih pozicioniraju ucenika kao rema matematici, postignuée) i opisivanje

drugih matemati¢kog delatnika P . . » POstiEn pisivan]

opazne slike o sebi u datim terminima;
induktivna tematska analiza
. L . L Kombinacija induktivne i deduktivne tematke
Efekti Kvalitet i intenzitet motivaciono-

matematickog
identiteta na
subjektivnost

emocionalnog doZivljaja
matematicke aktivnosti posredovani
datim matematickim identitetom

analize zasnovane na konceptima relevantnih
teorija akademskih emocija i motivacije u
segmentima iz diskusije o razlozima za ucenje
matematike i emocijama koje matematika izaziva

Pogled u
buduénost

Nacin na koji matematicki identitet
posreduje ocekivanja i aspiracije u
vezi sa buduéim matematickim
postignuéima i nastavkom
matematickog obrazovanja

Induktivna tematska analiza odgovora na pitanja
o anticipaciji uspeha u narednim razredima, o
Zelji za nastavkom matematickog obrazovanja

tokom srednje Skole i o Zelji da matematika bude
deo profesionalnih aktivnosti u buducoj karijeri
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REZULTATI

Studija 1: Diskurzivni resursi za konstruisanje matematike i osoba dobrih u matematici

Kroz prvu studiju trazili smo odgovore na pitanja o tome koje poruke se 3alju u¢enicima kroz
dostupne diskurse o matematici i osobama dobrim u matematici, kako ucenici mogu da se
pozicioniraju unutar ovih diskursa i kako se takva pozicionairanju mogu odraziti na njihov dozivljaj
sebe i situacija u kojima se nalaze. Da bismo ovo ispitali, zamolili smo ucenike da napiSu poruke
zamisljenjim vrsnjacima, Ciji smo pol varirali, u kojima ¢e im opisati matematiku i osobe uspesne u
matematici. Ove narativne produkte, dobijene kroz navedeni zadatak dinamickog pripovedanja,
obradili smo na principima fukoovske analize diskursa. Vecina ucenika je svoje poruke organizovala
odgovarajuci na pitanja iz instrukcije koja su sluzila da im pomognu u izradi narativa, odnosno
poruke, a prosecan narativ sastojao se od pet recenica, odnosno svaki uéenik produkovao je oko
deset recCenica ukupno. U nastavku su primeri narativa o matematici i osobama dobrim u
matematici.

Primeri narativa o matematici:

Matematika je veoma znacajna i korisna. Matematiku nije tesko raditi sem ako ne znas neku
lekciju. Svi se razlikuju, ako je nekome ta lekcija zanimljiva, njemu ce biti zababno, a ako je nekom
ta lekcija tesko njemu ce biti dosadno. Matematika u odnosu na druge ¢asove nije puno zabavna.
(Cetvrtak de¢aku, $kola 688060)

Meni je matematika super predmet. Malo je tesko i mora se malo oznojiti i potruditi da resis neki
zadatak. Matematiku je zanimljivo raditi, ali i jako tesko. Neki ucenici ne znaju dobro
matematiku, a neki perfektno. Matematika je jako zeznuta i teska u odnosu na druge predmete.
(Cetvrtakinja de¢aku, $kola 688003)

Matematika je zanimljiva i dosta naucis iz nje. Matematika ti pomaZe da sabiras, mnozis... Raditi
matematiku je malo naporno i tesko. Na casovima matematike uclenici osecaju tremu.
Matematika u odnosu na druge predmete je teska. (Cetvrtakinja devojcici, $kola 688004)

Matematika je malo dosadan predmet, ali nam je bitno da bar malo znamo matematiku da bi se
snasli u Zivotu. Matematiku je lepo raditi. Ucenici se osecaju po meni smoreno. Matematika je
okej, u odnosu na ostale predmete. (Petakinja devojcici, Skola 688009)

Matematika je najteZi predmet. Matematika uvek mora da se veZba zato Sto se bas lako
zaboravi. Ja mislim da vecina dece ima stres na pismenim zadacima. Na ¢asu matematike je
nekima dosadno, a nekome zabavno, a nekome se sve radi samo ne matematika. Matematika u
odnosu na druge predmete je mnogo teZa. Matematika je dobra da se razvija mozak. Dosta ljudi
misle da je matematika dosadna. (Petak decaku, skola 688053)

Matematika je zanimljiva. Ima previse brojeva i jednacina. Ponekad je tesko razumeti, ali ima
nekih laksih lekcija. Ako je lekcija teska, ucenicima je dosadno. Matematika je drugacija od
drugih predmeta. (Petakinja devojcici, $kola 688003)

Primeri narativa o osobama dobrim u matematici:

Ona je razdvojena od ostalih, cesto uci. Njene osobine su: pametan, fin, duhovit, ponekad je
dosadan. Dobrom je Cini sto ¢esto uci i ima puno 1Q. Drugi misle da je pametan, lep, mudar, da
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previSe vremena provodi sam. Biti dobar u matematici znaci puno uciti i vezbati. Puno si
pametan, ali svi misle da si §treber. (Cetvrtak devojéici, $kola 6880030)

Matematicari su pametni i razumni ljudi. U matematici je ¢ini dobrom to Sto razumeju neke
matematicke zadatke koji zahtevaju puno ramisljanja. Drugi misle da je pametan. Biti dobar u
matematici znaci da lako razumes neke teske zadatke. Neke mane su to Sto ih zovu Streberima,
a prednosti su to Sto ¢e im biti lakse dalje u Zivotu. (Cetrtakinja de¢aku, $kola 688009)

Dobra osoba u matematici voli matematiku. Nije joj dosadna i teska. Ide na takmicenja. Mudra
je i pametna. UCi i razmislja o matematickim zadacima. Neki misle da je Streber, a pojedini se
dive. Dobar si u matematici ako imas dobre ocene i mislis o njoj i razumes je. (Petak decaku, skola
688003)

Ona paZljivo slusa na ¢asovima matematike i bas joj dobro ide. Pametna je i dobra. Njoj je
matematika omiljen predmet, svaku lekciju razume. Neki se dive njenoj pameti i voleli bi da znaju
matematiku kao ona. Kad si dobar matematicar, idesS na razna takmicenja, svi ti se dive,
nastavnici te hvale. (Petak devojcici, Skola 688003)

Matematicari su osobe koje su po meni veoma inteligentne i sposobne, takode su veoma brzi u
svom poslu. Cini ih dobrim velika inteligencija, dobro $kolovanje i najbitnije velika
zainteresovanost. Ja mislim da bi se i drugi sloZili sa mnom. Dobar u matematici znaci da mozZes
lako upotrebiti matematiku u realnom Zivotu, biti sposoban da objasnis matematiku i drugima.
(Petak decaku, Skola 688009)

Takva osoba je jako zaniteresovana za matematiku i matematika mu je najvaznija, stalno uci, po
ceo dan. Dobrom u matematici je Cini ucenje. Neki misle da je streber a neki ga podrZavaju. Biti
dobar u matematici znaci da ucis po ceo dan. Ne moras da ispravljas ocenu sa pismenog ili testa.
Takve osobe ce plakati ako dobiju manju ocenu od petice. (Petakinja decaku, Skola 688017)

Deskriptivni numericki podaci o kodiranju narativa

Analiza poruka, odnosno narativnih produkata imala je Cetiri Cetiri koraka. U prvom koraku,
narativni produkti iskodirani su na osnovu kodne Seme koja je obuhvatala 44 koda. Od toga, 24 koda
odnosili su se na znacenja koja su se pojavljivala u okviru prvog zadatka u kom su ucenici opisivali
matematiku, a ostalih 20 kodova obuhvatali su znaéenja koja su koris¢ena za konstruisanje osoba
koje su dobre u matematici. Znacenja koja obuhvataju 44 izdvojena koda, u drugom koraku analize
grupisana su u osam glavnih diskursa — Cetiri koja se odnose na matematiku i Cetiri koja se odnose
na osobe dobre u matematici. Kao Sto se iz prethodno datih primera moze videti, veéina odgovora
podrazumevala je orkestriranje - kombinovanje znacenja koji dolaze iz razlicitih diskursa, Sto je
ocekivano na osnovu teorijskih pretpostavki. Ukupno 22,82% narativa, odnosno 22,02% poruka o
matematici i 23,64% poruka o osobama koje su dobre u matematici sadrzali su znacenja koja
pripadaju isklju¢ivo jednom diskursu.

U Tabeli 4 prikazni su desprkiptivni rezultati kodiranja po relevantnim kategorijama. Raspon
dodeljenih kodova po narativu bio je od 0 do 12, naj¢esce 3 i 4, a prosecno 3,32. Nakon binarizacije
podataka, broj kodova po narativu bio je izmedu 0i 8, najcesée 3 i 4, a prosecno 3,01. Broj kodova
po narativu direktna je posledica duzine narativa u najvecem broju slucajeva. Kao Sto se iz Tabele 5
moze videti, nesto duzi su bili narativi pisani u sklopu prvog zadatka, kao i narativi koje su pisale
devojcice. Nije bilo supstancijalnih razlika u duZini narativa u odnosu na pol primaoca, niti u odnosu
na razred u kom su bili ispitanici.
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Tabela 5. Ukupan i prosecan kumulativan i binarizovan broj kodova po kategorijama vrste zadatka,
pola ispitnika i razreda

Ukupan Prosecan broj  Ukupan broj Prosecan broj

Tip narativa BrO.J broj kodova po kodova binarizovanih
narativa . o kodova po
kodova narativu binarizovano .
narativu

Vrsta O matematici 495 1768 3.57 1597 3.23
zadatka O matematicaru 478 1473 3.08 1327 2.78
Pol Devojcica 500 1792 3.58 1577 3.15
ispitanika Decak 457 1449 3.17 1311 2.87
Pol Devojcica 495 1670 3.37 1521 3.07
primaoca Decak 478 1571 3.29 1403 2.94
Cetvrti 504 1667 3.31 1501 2.98

Razred .
Peti 469 1574 3.36 1423 3.03

Znacenja i diskursi o matematici i osobama dobrim u matematici

U ovom odeljku su prikazani i ilustrovani izdvojeni diskursi i pripadajuéa im znacenja, kao i
frekvence njihovih pojavljivanja u narativima. Uz prikaz svakog diskursa, diskutovana su mogucda
pozicioniranja koje dati diskurs nudi, kao i moguci efekti ovih pozicija na subjektivnost ucenika.
Najpre su prikazani diskursi izdvojeni iz narativa koji predstavljaju odgovor na prvi zadatak — diskursi
koji se odnose na matematiku, a potom diskursi koji se odnose na osobe koje su dobre u matematici.

Diskursi o matematici

U okviru prvog zadatka dinamickog pripovedanja, izdvojena su 24 znacenja koja ucenici
koriste da konstruiSu svoj dozivljaj matematike. Po svom sadrZaju, ova znacenja svrstali smo pod
Cetiri diskursa prikazanih u nastavku. Frekvence razli¢itih znaCenja i njihova organizacija po
diskursima dati su na Slici 4.

Diskurs 1: Matematika kao sjajan predmet. U najve¢em broju narativa pojavljivao se diskurs koji
smo nazvali matematika kao sjajan predmet. Kroz ovaj diskurs matematika se prikazuje u pozitivnom
svetlu kroz Sest znacenja koja su uz ilustativne segmente data u Tabeli 6. Ova znacenja konstruisu
matematiku kao predmet koji je u€enicima zanimljiv i ¢iji su zadaci interesantni i zabavni. U ovom
diskursu, matematika se poima kao naizostavna u raznim aktivnostima, korisna za svakodnevni Zivot,
te kao predmet cije ucenje doprinosi intelektualnom razvoju. Diskurs obuhvata i konstruisanje
matematike kao predmeta koji je lako nauciti ili razumeti, koji izaziva osec¢aj kompetentnosti kada
se ovladava njegovim gradivom, kao i pozitivna oseéanja kod uéenika kao $to su zadovoljstvo, sreca,
prijatnost, uZivanje, ushicenje. Zbog svega navedenog, ovaj diskurs konstruiSe matematiku kao
predmeta koji ima status boljeg medu Skolskim predmetima.

Ovaj diskurs promovise pozitivne aspekte matematike. Neretko je upotreba ovog diskursa u
ucenickim narativima ostavljala utisak jasne namere suprotstavljanja diskursu koji matematiku
predstavlja kao tezak predmet (videti sledeci odeljak), Sto se vidi kroz tvrdnje poput ,,Rekao bih mu
da matematika nije toliko teska” ili ,,Matematika je predmet koji izgleda tesko, ali je zapravo laka”,
odnosno kroz konstrukcije kojima se eksplicitno negira poimanje matematike kao teskog predmeta.
Kroz ovaj diskurs, matematicko znanje je prikazano kao pozZeljno i kao znanje do kog nije tesko dodi,
a sam put do matematickog znanja konstruisSe se kao zabavan i ispunjen prijatnim osecéanjima.
Ovakvo shvatanje matematike inkluzivno je u odnosu na pozicije koje nudi, jer ne pretpostavlja
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nikakva ogranicenja u pogledu grupa ucenika koje prepoznaje kao odgovarajuce za matematicku
aktivnost. Prema tome, u okruzenjima gde ovakav diskurs dominira identifikovanje sa matematikom
je podrzano i olaksano, pa ¢ak i preporuéeno. Sa druge strane, ¢ini se da bi u tavkim okruzenjima u
kojima je dominantan ovaj diskurs o matematici, kod u¢enika koji se ne identifikuju sa matematikom
mogla da se jave osecanja neadekvatnosti. Verovatno iz tog razloga prisutan je i diskurs opisan u
narednom odeljku.

Tabela 6. Znacenja i ilustrativni segmenti diskursa Matematika kao dobar predmet

Znacenja

Citati

Matematika je
zanimljiva

,Raditi matematiku je zanimljivo, posebno u geometriji.”

»,Zaneses toliko da ti je Zao kad zavrsis.”

,Matematika ume da bude zabavna da se radi.”

,Raditi matematiku za mene je zabava. Zanimljivo je.”

»Matematika je zanimljiv predmet u kojem se mnogo koristi mozak.”
»Matematika je veoma interesantan predmet.”

Matematika je
korisna i vazna

,Matematika je dobra za ljude. Matematika je vazna za Zivot.”

»Matematika je nauka kojom se racina i meri sve.”

»,Matematika je nesto osnovno $to treba da znas.”

»Matematika je jako posebna u odnosu na druge predmete zbog toga sto je za sve
potrebna. | za srpski je ponekad potrebna matematika.”

,»T0 su da kazem neke cifre, kojima mozZes da izracunas$ novac. Da nije bilo
matematike mi sada ne bismo znali kad odemo u prodavnicu koliko novca imamo.”
,Matematika je nesto preko cega ces postati pametniji.”

»Matematika je dosta bolja od ostalih predmeta.”
,Matematika je super.”

Matematika je | ,Ja licno oboZzavam da radim matematiku.”
medu boljim ,Matematika je zakon.”
predmetima ,Matematika je medu boljim predmetima.”
,Vecina ljudi i dece voli matematiku.”
,Najbolji od svih predmeta.”
I ,UCenici iz mog odeljenja se na matematici osecaju prijatno.”
Matematika je - 8 . J J L o vu ) Py
.. | ,Raditi matematiku je sjajno jer racunas.
predmet koji . . v . o
izaziva ,UCenici se osecaju lepo na ¢asovima matematike.
.. ,Ucenici se na matematici osecaju jako veselo.”
pozitivha . . " . . . p
L. ,UCenici se na ¢asovima matematike osecaju prijatno, lepo, slobodno.
osecanja . . . o
,Kad radimo matematiku mi smo srecni.
,Jedan od laksih predmeta u $koli.”
»Matematicke zadatke je lako raditi jer u odnosu na druge predmete u zadacima vec
imamo i pola odgovora.”
Matematika je | ,Rekao bih mu da matematika nije toliko teska.”
lak predmet »Ima dvaili tri predmeta lakSa od matematike, to su nemacki i informatika, ali sve u
svemu, matematika nije teSka, moze se reci da je od laksih predmeta.”
»Matematika je predmet koji izgleda tesko, ali je zapravo laka.”
,Lako je raditi matematiku.”
»,UCenici se na ¢asu osecaju kao naucnici.”
Matematika je | ,Nekise na ¢asu matematike oseéaju kao da su puni znanja.”
predmet koji | ,Mnogo je lep oseéaj kad razumes lekciju.”
izaziva ose¢aj | ,Osecaju se kao najpamtniji ljudi jer takav osecaj dobijes kad uradis neki zadatak.”
kompetentnosti | ,,Najbolji osecaj je kad te uciteljica pohvali da si dobro uradio zadatak.”

,UCenici se osecaju lepo i zadovoljno sto znaju matematiku.”
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Diskurs 2: Matematika kao omraZen predmet. Drugi diskurs koji se pojavljivao u narativima, a za koji
moZemo reéi da je suprotan prethodnom, nazvali smo matematika kao omraZen predmet. Sest
znacenja koja Cine ovaj diskurs sa ilustrativnim segmentima dati su u Tabeli 7. Kroz ovaj diskurs,
matematika je prikazana kao predmet Ciji je sadrzaj teSko nauciti i koji je dosadan, a uz to i zbunjujuc.
Matematika se u okviru ovog diskursa konstruise i kao predmet koji izaziva negativna oseéanja poput
straha i anksioznosti, posebno u situaciji ispitivanja ili testiranja za ocenu, te kao predmet koji je
zahtevan i naporan jer podrazumeva da se mnogo vremena provede u u€enju, da se mnogo pise i
vezba kako bi se gradivo naucilo, i jer trazi veliki kognitivni, a u nekim slu¢ajevnima - i emocionalni
napor. | kona¢no, u ovom diskursu, zbog svega navedenog, matematika se konstruise i kao jedan od
najgorih Skolskih predmeta.

Mada znacenja iz ovog diskursa moZe da pozicionira kao izuzetne one ucenike koji postizu
visok uspeh, ¢ini se da je glavni efekat ovog negativnog diskursa normalizacija odsustva ucenicke
identifikacije sa matematikom. Zbog toga, ovaj diskurs moze imati funkciju u regulaciji oseéanja i
doZivljaja onih ucenika koji se osecaju otudeno od matematike, buduéi da konstruise matematiku
kroz kvalitete koji opravdavaju takvo stanje. Osim ove uloge u regulaciji posledica niske identifikacije
sa matematikom, ovaj diskurs verovatno ima ulogu i u samom procesu nastajanja takve niske
identifikacije, budu¢i da je njegov sadrzaj Cini nepoZeljnom i podstice alijenaciju ucenika od
matematickog sadrzaja.

Tabela 7. Znacenja i ilustrativni segmenti diskursa Matematika kao omrazen predmet
Znacenja Citati
,Matematika je jedan od teZih predmeta u skoli.”
,Matematika je jako tezak i dosadan predmet koji ¢eS zamrzeti.”
,Nekada je veoma tesko za ucenje.”
,Matematika je tezak predmet.”
»Matematika je poucan predmet, zanimljiv i ponekad tezak.”
,U odnosu na druge predmete matematika je preteska i lako stvara stres za nas
normalne ljude.”
,Matematika je dosadna, njene karakteristike su dosadno, tesko i strasno.”
»Matematika se istice po tome sto je malo dosadna.”
,Matematika u odnosu na druge predmete nije puno zabavna.”
Matematika je | ,,Mnogo je dosadna.”

dosadna ,Raditi matematiku je veéinu puta dosadno.”
»,Vedina u€enika doZivljava matematiku kao najtezi, najdosadniji predmet.”
»Matematika je dosta dosadna, ali sprski je gori.”
»Raditi matematiku je dosadno i glupo.”
»Jako loSe, ako ¢emo iskreno, niko je ne voli.”
»Matematika je najgluplji predmet na svetu.”
Matematika je | ,UCenici ne vole matematiku i gledaju u telefone. Ona je uzasnallllln“
medu najgorim | ,Matematika je najgori predmet.”

predmetima »Matematika i nije bas neki predmet. Grozno je raditi matematiku.”

,Vecina dece ne voli matematiku i niko ne Zeli da bude na tim ¢asovima.”
, 10 je najgori Cas ikad.”
,UCenici se osecaju uplaseno i boje se da ne dobiju loSu ocenu.”
,Matematika je stresna.”
Matematika ,Kada radite matematiku, osecaj je nervozan.”

Matematika je
teska

izaziva ,Neki ucenici se osecaju nesigurno.”
negativna ,UCenici se osecaju nervozno, zbunjeno...”
osecanja ,U matematici ima tenzija.”

,Mislim da se ucenici loSe osec¢aju na matematici.”
,Ucenici se na matematici osecaju smoreno, ljuto, pricaju da bi im bilo lepo.”
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»Na matematici se ucenici oseéaju umorno jer se puno pise.”
,U matematici ima puno da se uci, piSe, mnotzi, deli...”
,Matematika je teZa, zahtevnija i ozbiljnija od drugih predmeta.”

Matematika je o
_J ,Matematika je zahtevan predmet.”
naporna i R . .
»lskreno da ti kazem, to je mucenje.
zahtevna

,Raditi matematiku je zahtevan posao.”

,Kad radis matematiku, imaces$ osecaj kao da te boli mozak, tj kao da imas

mozgobolju.”

,Raditi matematiku je naporno, mora puno da se razmislja i uglavhom je

zbunjujuca.”

,Ucenici se osecaju zbunjeno kad otkriju neku novu lekciju.”

Matematika je | ,UCenici se osecaju zbunjeno zato sto matematika ima nekada jako teske lekcije.”
zbunjujuca ,UCenici su uglavnom zbunjeni i nesrecni u izradi zadataka.”

»Matematika je u odnosu na druge predmete teska i malo neshvatljiva.”

,Kada izades$ na tablu, moZes$ da se zbunis i pogresis.”

,Oni su uporni u tome da rese zadatke, ali se nekada zbune.”

Diskurs 3: Matematika ... kako kad i kako kome. Treci nacin konstruisanja matematike istice
razliitosti i medu ucenicima i unutar samog matematickog gradiva, zbog ¢ega smo ga nazvali
matematika ... kako kad i kako kome. Kroz ovakvo konstruisanje, govornik u prvi plan stavlja
individualne razlike i uzdrZzava se od generalizacija i stereotipizacija. U okviru ovog diskursa
pojavljuje se sedam odredenja koja su prikazana u Tabeli 8 zajedno sa ilustrativnim segmentima.
Ovaj diskurs prepoznaje da postoje razlike izmedu razli¢itih matematickih zadataka i lekcija po tome
koliko su zanimljivi, kao i po tome koliko su teski, kao i da izmedu ucenika postoje razlike u tome
kako se osecaju u kontaktu sa matematikom, koliko im se matematika dopada i koliko je razumeju.
Ovaj diskurs prikazuje matematiku kao predmet koji podrazumeva polarizaciju u dozZivljaju ucenika
koja zavisi od neke vrste praga razumevanija, te da ¢e u kontaktu sa matematikom biti odlicno onima
koji je razumeju, a loSe onima koji matematiku ne razumeju. Uz to, ovaj diskurs obuhvata i odredenje
da je tezina matematika zavisi od samih ucenika, odnosno da ce biti teska ukoliko uc¢enik nema
dovoljan nivo znanja ili ukoliko ne uci redovno.

Kroz ovaj diskurs normalizuju se individualne razlike izmedu ucenika u znanju,
emocionalnom dozivljaju i odnosu prema matematici. Pored toga, kroz ovaj diskurs prepoznaje se i
varijabilitet u samom matematickom sadrzaju isticanjem da se lekcija razlikuju u tome koliko su
zanimljive odnosno dosadne, i po tome koliko su lake odnosno teske. Zbog ovakvih odredenja, ¢ini
se da ovaj diskurs ima funkciju pomirivanja prethodna dva diskursa — onog koji matematiku
konstruiSe kao sjajan predmet i onog koji je konstruise kao omrazen predmet, skretanjem paznje na
raznolikost koju matematika obuhvata, ¢ime nas navodi da se uzdrZimo od generalizacija. Osim toga,
ovaj diskurs je mnogo povoljniji po blagostanje ucenika bududi da je neutralan u odnosu prema
visokoj i prema niskoj identifikaciji sa matematikom. Kroz ovaj diskurs obe krajnosti prepoznaju se
kao neSto Sto se moZe desiti nekim ucenicima, odnosno ni visoka ni niska identifikacija sa
matematikom nisu konstruisane kao pozeljno ili nepozeljno stanje, kao $to prethodna dva diskursa
impliciraju, ve¢ je bilo koji oblik identifikacije sa matematikom prihvatljiv i opravdan.
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Tabela 8. Znacenja i ilustrativni segmenti diskursa Matematika ... kako kad i kako kome

Znacenja Citati
»Raditi matematiku je ponekad zanimljivo, a nekad dosadno”
... | »lma puno lekcija i neke su dosadne, a neke zanimljive i zabavne”
Matematicki

zadaci i lekcije
se razlikuju po
tome koliko su

,Na ¢asu matematike sve zavisi od nastavnika i Sta radimo na tom casu”
»Matematika moZe ponekad biti zanimljiva, a nekad bas i ne”

»,UCenici su nekad zbunjeni, ali im je nekad i zabavno”

,UcCenicima mozZe da bude dosadna, sve zavisi koja se lekcija uci”

zanimijivi ,U odnosu na druge predmete, matematika je malo losa, ali je ponekada i
zabavna“
,,Ako budes slusala, pazila i redovno ucila na casu, lako ¢es savladati, a ako ne
budes pazila na ¢asovima bice ti teska”
Matematika je | , Obicno je tesko skoncentrisati se, ali kada naudis, lakse je”
teska dok je ,Matematika je raditi lako ako naucis osnovna pravila“
jednom ne »Matematika je teska, ali ako vezbas onda je prelako”

shvatis ili ako
ne ucis redovno

,Oni koji svaki dan vezbaju i trude se njima je lako, a oni koji ne vezbaju ne ide im*“
»Matematika je tezak predmet koji zahteva mnogo truda i strpljenja, kad se
navezba lako je kao pero”

,Uvek bude malo teZe, ali kad provezbas, lakse je”

Matematicki
zadaci i lekcije
se razlikuju po
tome koliko su

teski

,Matematika ima lakse i teze oblasti”

,Ponekad je teSko razumeti, ali ima nekih laksih lekcija“

,Vidi, matematiku je nekad tesko raditi, a nekada lako”

»Matematika je laka, ali pomalo i teSka za pocetnike”

,U odnosu na druge predmete, matematika zna da bude i laka i teSka i zabavna i
dosadna”

,Ona je prosta i ponekada malo teSka“”

»Matematika nekada moze biti zanimljiva i ¢aka, a nekada teska. Meni nekada
vezbanje i reSavanje zadataka iz matematike bude stresno, a nekada vrlo brzo
uradim.”

Ucenici se
razlikuju po
tome kako se
osecaju dok
rade
matematiku

»,Neki se osecaju sre¢no, a vecina tuzno”

»,Neki ucenici su opusteni, a neki ne”

»,Na ¢asovima matematike, neki ucenici se osecaju sre¢no, neki veoma smoreno”
,Neki ucenici se osecaju opusteno, a neki ne”

»,Neki se osecaju pametno, a neki tuzno i dosadno”

,Nekima je dosadno, a nekima ugodno”

,Neki ucenici se plase matematike, a neki vole da je rade”

Ucenici se

,Neki ucenici se skoncentrisu najvise sto mogu, a nekima nije stalo da li im je
tacno”

,Ucenici imaju razli¢ita misljenja. Neki vole, dok je drugima naporno i tesko”
»,Na ¢asovima matematike je zanimljivo i skoro svi Zele nesto da nauce, naravno

to:gjg:jllijilrjnose imai izuvzetaka koji cesto prave Pjaos”
matematika ,,Nek? ugenici su nemirni, a r)eki'zele da razumeju gradivp” o
dopada ,Neki uéenici volg matematiku i dobro se snalaze, a neki ne razumeju i jednostavno
ne vole matematiku®
»Ima ljudi koji vole matematiku i onih koji ne vole”
»Matematika je za svaku osobu drugacija“
Matematika je »Matematika moze biti interesantna ako se potrudis$ da je razumes”

odlicna, ali ako
je razumes, a

uZasna je ako je
ne razumes

»Ako dobro naucis, bice zabavna, ali ako je ne nauci§ moze biti teska i dosadna”
»,Matematika je druZze moj i zanimljiv i dosadan predmet. Matematika ti mozZe biti
zanimljiv predmet ako znas vrlo dobru matematiku kao moja drugarica. A dosadna
ti moZe biti ako je ne znas.”

»,Matematika moZe da bude zanimljiva ako je razumes”
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»Matematika moze biti zanimljiva ako razumes tu lekciju, a i ne moze ako ne
razumes, onda se ucenici nerviraju”
,Matematika je nesto jako dosadno ako je ne znas. A kad znas onda ti je
zabavnija.”
,Matematika je za neke osobe laka, a za neke teska“
,Nekim ucenicima ide lako, a nekima tesko racunanje i merenje, ali ipak svako
Ucenici se moZe da savlada matematiku.”
razlikuju po ,Zadaci iz matematike mogu biti i laki i teski zavisi kako kome ide“
tome koliko ,Raditi matematku nije lako, zavisi kako za koga“
razumeju ,Matematika je mnogo teza u odnosu na druge predmete, ali to ne znaci da ¢e
matematiku svima iéi grozno”
»,Nekome matematika ide super, a nekome onako, a nekoma ne ide nikako“
,Dok je nekima dosadno i tesko, drugima je lako i sve zavrse brzo”

Diskurs 4: Matematika kao predmet sa posebnim statusom. U Cetvrtom identifikovanom diskursu,
matematika je predstavljena kao predmet sa posebnim statusom. Ovaj diskurs gradi pet znacenja
koje su sa ilustrativnim citatima dati u Tabeli 9. Diskurs predstavlja matematiku kao oblast koja
podrazumeva da se njen sadrzaj ne moze uciti napamet, kao Sto bi to mogao biti slucaj sa nekim
drugim sSkolskim predmetima, ve¢ se mora sustinski razumeti. U ovaj diskurs uklju¢eno je i odredenje
da matematika prosto nije kao ostali predmeti Sto je posledica nacina ucenja koji ona zahteva,
simbolickog sistema koji koristi i Cinjenice da je potrebna u brojnim i raznim oblastima. Jedno od
znacenja usmerava se na konstruisanje matematike kao predmeta koji se ne uci kao ostali predmeti
jer podrazumeva drugacije kognitivne procese i vezbanje zadataka umesto Citanja lekcija. Ovaj
diskurs sadrzi i odredenja koja se ticu zahteva za koncentracijom i preciznoséu zbog prirode
matematickog sadrzaja i naCina rada, kao i zahteva za strpljenjem i redovnoséu u radu — zbog teZine
gradiva.

Ovaj diskurs o matematici predstavlja matemati¢ko znanje kao ekskluzivnije nego prethodni
diskursi i propisuje preduslove potrebne za ovladavanje ovim znanjem. Ovi preduslovi, zajedno sa
utiskom misti¢nosti koji ostavljaju konstrukcije matematike kao drugacije od ostalih predmeta i
predmeta koji se u€i na drugaciji nacin, mogu nekim ucenicima ograniciti pristup matematici. Deluje
da ovaj diskurs ima nameru da reguliSe poZeljno ponasanje jer naglasava potrebu za promisljanjam,
za preciznoscu i koncentracijom, te redovnoscu i strpljenjem. Medutim, navedeni zahtevi Cine da
ova oblast deluje strogo i ekskluzivno dostupna onim ucenicima koji su spremni i mogu da se
prilagode ovakvim pravilima. Na ostale ucenike bi ovako konstruisana matematika mogla da deluje
otudujucde, te da negativno uti¢e na njihovu identifikacijom sa ovom oblascu.

Tabela 9. Znacenja i ilustrativni segmenti diskursa Matematika kao predmet sa posebnim statusom

Znacenja Citati
,Matematika je predmet Cije su osnovne karakteristike razmisljanje i racunanje.”
,Pa matematika se jako fino razmislja i tu mora da se ukljucuje glava da bi moglo da
Matematika se | se resi zadatak. Tu se ukljucuju vijuge u nasoj glavi.”
mora razumetii | ,Matematika je predmet koij treba puno da se misli”
zahteva »Matematika je malo teza od ostalih predmeta jer sadrzi mnogo razmisljanja.”
promisljanje »,Zanimljivo je raditi matematiku samo treba malo da se razmisli.”
»Matematika je zanimljiv predmet u kojem se mnogo koristi mozak”
,U matematici mora da se zna logika zadatka“
Matematika je | ,,Matematika je jedan neobican predmet”
cudan predmet, | ,Matematika je drugacija od drugih predmeta“
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nije kao drugi

»Matematika je jako posebna u odnosu na druge predmete zbog toga sto je za sve
potrebna. | za srpski je ponekad potrebna matematika.”

,Matematika ima nesto Sto se zove brojevi, a ovo su osnovni brojevi 1234567890
PO meni matematika je druga planeta u odnosu na druge predmete.”

»Matematika je malo drugacija zato Sto se u njoj racuna.”

,Matematika je drugacija u odnosu na ostale predmete, jer matematika ne treba da
se uci, ve¢ kada radimo zadatke iz matematike mi postajemo jos$ bolji u matematici.”

,Matematika u odnosu na druge predmete zahteva veoma puno paznje.”
,Matematika je predmet gde treba puno koncentracije.”
,Matematiku treba raditi smireno i proveriti svaki broj kada napises. Ose¢am se

Matematika smireno i trudim se da budem koncentrisan.”
zahteva , PO meni, matematika se isti¢e i treba se koncentrisati da bi je radio, zbog svih
koncentraciju i | operacija sa brojevima koje treba izvrsiti.”
preciznost ,UCenici na ¢asovima matematike su veoma koncentrisani.”
,Raditi s ljubavlju i koncentracijom.”
,Koncentracija mora da bude velika ili ¢e se desiti mala greska zbog koje ¢e nam ceo
zadatak biti netacan.”
»,Da bi bio dobar u matematici moras naporno da vezbas.”
»Malo je tesko i mora se malo oznojiti i potruditi da resi$ neki zadatak.”
Matematika ,Tesko je i treba dosta da se uci.”
zahteva »,Za matematiku je potrebno dosta strpljenja.”
strpljenje i »,Matematika je tezak predmet za koji treba puno vezbati“
redovnost »Matematika je zahtevan predmet i treba da se uci u kontinuitetu da bi se razumeo.”

»,Matematika je jedan od teZih predmeta za koji ti treba strpljenje i rad.”
,Kada radis matematiku u nju treba da uloZi$ bas puno truda i rada.”

Matematika se
drugacije uci
nego drugi
predmet

»Matematika se moZze vezbati, ali se ne moze nauciti napamet.”

»,Matematika se radi: procitati zadatak i uraditi ga kako ti kazu.”

,Osnovne karakteristike matematike su da treba izvrsiti tacne kalkulacije i koristiti
racunske operacije sa simbolima koje zovemo brojevi i dobiti tacan rezultat.”

,Tu se racuna i ustvati matematika je samo vezba.”

,Matematika je drugacija u odnosu na ostale predmete, jer matematika ne treba da
se uci, ve¢ kada radimo zadatke iz matematike mi postajemo jos bolji u matematici.”
,Matematika se od drugih predmeta razlikuje zato sto u drugim predmetima ucis
napamet, a u matematici je svaki zadatak za sebe.”
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Napomena: Na barovima je prikazan broj ucenika koji su navodili svako od znacenja, a na X osi je dat procenat od
ukupnog broja ucenika koji su odgovorili na prvi zadatak.

Matematika je zanimljiva 183

=
H
w

Matematika je medu boljim predmetima
Matematika je korisna i vazna 101
Matematika je predmet u kom se uZiva

Matematika je lak predmet

N
~N

IU'I 93]
(9] (2]

Matematika je predmet koji izaziva osecaj kompetentnosti

Matematika je teska 198

Matematika kao omraZzen predmet Matematika kao sjajan predmet

Matematika je dosadna
Matematika je medu najgorim predmetima
Matematika izaziva negativna oseéanja
Matematika je naporna i zahtevna
Matematika je zbunjujuca
(V]
IS
° Matematicki zadaci i lekcije se razlikuju po tome koliko su
2 zabavni
£ Matematika je tedka dok je jednom ne shvati ili ako ne ugi3
° redovno
L Matematicki zadaci i lekcije se razlikuju po tome koliko su
2 tegki
L Ucenici se razlikuju po tome kako se osecaju dok rade
w: matematiku
5 Ucenici se razlikuju po tome da li im se matematika dopada
T Matematika je odli¢na, ali ako je razumes, a uzasna je ako je
g , )
o ne razumes
©
= Ucenici se razlikuju po tome koliko razumeju matematiku
oo Matematika se mora razumeti i zahteva promisljanje
-E -
&?’ g Matematika je cudan predmet, nije kao drugi “
el
C o . L
% 5 Matematika zahteva strpljenje i redovnost
= . - .
o Matematika zahteva koncentraciju i preciznost
©
= . S, . .
Matematika se drugacije uci nego drugi predmeti

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40%

Slika 4. Broj i procenat ucenika koji su navodili razli¢ita znacenja u okviru Cetiri diskursa o
matematici

Diskursi o osobama dobrim u matematici

U porukama u kojima su ucenici opisivali osobe koje su dobre u matematici imaginarnim
vrinjacima pojavilo se 20 razlicitih znacenja koja mogu biti organizovana kao delovi Cetiri diskursa
kroz koje se ove osobe mogu posmatrati. Frekvence razliCitih znaCenja i njihova organizacija po
diskursima dati su na Slici 5.
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Diskurs 1: Matematicar kao genije. Unutar najfrekvenijeg diskursa o osobama koje su dobre u
implicira se njihova urodenost, odnosno neka vrsta prirodne datosti. Najnaglasenije znacenje koje
se priprisuje ovim osobama u okviru ovog diskursa, a i svih diskursa o njima, jeste da su pametne i
talentovane, mada se ovo znacenje ¢esto navodi skopcano sa idejama o potrebnom trudu, radu i
redovnosti u ucenju koja su deo treceg diskursa, koji ¢e kasnije biti prikazan. Diskurs o
matematicaru kao geniju pretpostavlja i brzinu kao odliku uspeSnog matematicara, kako u izradi
zadataka, tako i u razumevanju matematickog gradiva, odnosno kroz ovaj diskurs se prikazuje da
¢e osoba koja je dobra u matematici bez ikakvog napora i bez mnogo utrosenog vremena razumeti
matematicki zadatak. Jo$ jedan dar koji ovaj diskurs pripisuje osobama koje su uspeSne u
matematici jeste dobro paméenje, Sto je verovatno povezano sa uverenjima o prirodi matematike
i prirodi u¢enja matematike. | na kraju, dobar matematicar konstruise se kao snalazljiva osoba, sto
se prepoznaje kao jos jedan kvalitet za izlaZzenje na kraj sa matematickim gradivom. llustracije ovih
znacenja date su u Tabeli 10.

Diskurs koji osobe dobre u matematici konstruise kao genije veoma je restriktivan u pogledu
mogucnosti ucenika da se identifikuju kao dobri matematicari. Ovaj diskurs ucenicima Salje poruku
da je za matematicki uspeh potrebno da imaju odredene talente - visoku inteligenciju, brzinu,
snalazljivost i dobro pamcenje, a kao dobre matematicare iskljuCuje i sve one ucenike kojima je
potrebno vise vremena da razumeju neko matematicko pravilo i da rese neki matematicki zadatak,
jer postavlja ove kriterijume kao indikatore uspeha. Diskurs koji ovako ekskluzivho konstruise
matematcki uspeh ostaviée malom broju ucenika moguénost da se identifikuju sa matematikom,
mada ¢e takvim ucenicima ¢e omoguciti da se osecaju izuzetno i ponosno, Sto ¢e ih verovatno
dodatno motivisati na ucenje. Ostalima ¢e ovaj diskurs matematiku uciniti nedostiznim sadrzajem
za koji ,,nisu stvoreni“, a u susretu sa Skolskom matematikom stvarace im osecaj bespomocénosti
jer ,nemaju ono Sto se traZi za uspeh”, kao i osecaj anksioznosti jer moraju da se bave
matematikom bez ,,potrebnih” kapaciteta.

Tabela 10. Znacenja i ilustrativni segmenti diskursa Matematicar kao genije

Znacenja Citati

»Dobrom je Cini Sto ¢esto uciiima puno 1Q.”
“Matematicari su pametni, dobri su u njoj zato Sto imaju talenat za matematiku i
vezbaju je jako Cesto da bi ostali pametni”
Matematicari | “On donosi sve najlogicnije odluke. Dobar je u matematici zbog toga Sto razmislja
su pametnii | logi¢no.”
talentovani | “Osoba koja je dobra u matematici je veoma pametna.”
“Matematicare zamisljam kao inteligenente, koncentrisane osobe.”
“Osoba koja je dobra u matematici je vrlo inteligentna i dobro razmislja.”
“Ta osoba je vrlo pametna i inteligentna.”

,Ona radi zadatke iz matematike brzinom svetlosti.”
»,Dobrom je Cini u matematici to Sto radi zadatke kao munja. Tako brzo radi da zavrsi
Matematicari | ¢ak i za dva minuta.”
brzo rade ,Zna brzo da racuna.”
zadatke ,»Osoba koja je dobra u matematici je brza dok radi zadatke, brzo razmislja“
,» 10 Sto ume brzo da dode do resenja“
»| znaju da je rese za sekund.”

»,Dobar u matematici znaci da taj neko uvek moze da se snade”

,Biti dobar u matematici znaci da se veoma dobro mozes snadi u situaciji sa nekim
Matematicari | komplikovanim zadatkom.”

su snalaZljivi | ,,Dobri matematicari su pametni, snalazljivi i uvek spremni za nove izazove.”
»,Dobrom u matematici je ¢ini uCenje i snalazenje u mozgu jer je matematika takav
predmet.”
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,Biti dobar u matematici znaci to da si snalazljiviji od nekih ili uspesniji iz tog
predmeta.”

,Cini je dobrom to $to razume lekcije koje neki ne razumeju.”
»,U matematici je Cini dobrom to Sto razumeju neke matematicke zadatke koji

Matematicari . vl
. zahtevaju puno ramisljanja.
brzo i lako e . S p
»Dobar u matematici jer je najbrze radi i najbolje razume.
shvate o
. »Pa ona brzo shvata matematiku.
matematiku

,,Biti dobar u matematici znaci da viSe moZzda razmes$ matematiku od drugih.”
»Jako dobro kapira stvari i voli da pomacde drugima u matematici.”

»Matematika je za nju kao da radis nesto prelako i zabavno.”

,Domaci mu ide veoma lako.”

Matematicari | ,,Dobar u matematici si kada mozes da uradis zadatak bez problema, da uvek
matematiku | razumes zadatak, i da ti skoro nikad ne treba pomo¢.”

rade sa »Znaci da mozes da nades reSenje nekim tezim zadacima.”
lakoéom ,,Biti dobar u matematici znaci veéinu zadataka sa lako¢om resavati, ali treba i dosta
vezbati.”

»U matematici voli sve da radi jer mu je sve lako.”

»,Dobar je u matematici jer brzo razume sve sto mu neko kaze i ima fotografsko
pamdéenje.”
»Ta osoba je pametna i ima dobro pamcenje.”

Matematicari ey o
L »Dobrom u matematici je Cini to Sto dobro pamti.
imaju dobro v. oy -

L. »Znaci da dobro pamtis, da sve zapamtis.
pamcenje

»Matematicari su dosta pametni i imaju bas dobro pamdéenje, i to im pomaze da
budu bolji.”
»Imaju dobro paméenje...”

Diskurs 2: Matematicar kao heroj. Konstruisanje iz neSto drugacijeg ugla predstavlja osobe koje su
dobre u matematici kao heroje. Ovaj diskurs matematicare konstruiSe kao osobe cije li¢nosti
odlikuju vrline, Sto se u ucenickim narativima manifestuje upotrebom raznih i brojnih pozitivnih
prideva pri opisivanju ovih ljudi. Kao jedna od ovih pozitivnih osobina koja se ¢esto samostalno
pojavljivala, zbog Cega je dobila status nezavisnog znacenja, istaknuta je tendencija osoba koje su
dobre u matematici da pomazu drugima koji naidu na prepreke u radu na matematickom gradivu i
da Sire svoje matematicko znanje. U opstoj pozitivnoj slici o osobama dobrim u matematici u ovom
diskursu, istice se i ideja da ove ljude, zbog njihovog matematickog znanja, ¢eka dobra buduénost
u pogledu obrazovanja, karijere, uspeha, samoostvarenja i novca. Zbog navedenih pozitivnih
osobina, pojavljuje se i znacenje koje ove osobe opisuje kao predmet divljenja i ponosa, te obasute
pohvalama, ali i koje izazivaju ljubomoru zbog svog znanja. llustracije ovih znac¢enja date su u Tabeli
11.

Pozitivne vrednosti koje plasira ovaj diskurs podsticu, pa ¢ak i promovisu, identifikaciju sa
matematikom. Ovaj diskurs sadrzi precutnu pretpostavku o matematici kao posebnom i ne lako
savladivom predmetu i na ovoj pretpostavci pociva ,herojstvo” onoga ko se sa takvom
matematikom izbori. Sa druge strane, u narativima ucenika koji su koristili ovaj diskurs javljale su
se i konstrukcije koje matematicki uspeh sagledavaju kroz urodeni talenat, kao i one koje ga
sagledavaju kroz uloZen trud (videti slededi odeljak), a nisu se pojavljivali drugi specificni zahtevani
uslovi za uspeh, zbog ¢ega sam po sebi ovaj diskurs nije ograniavajuci u pogledu toga kome
dozvoljava ovu poziciju. Identifikacija sa matematikom u kontekstu ovako shvaéenog
matematickog uspeha verovatno je pracena prijatnim i pozitivnim emocijama koje dodatno
podstiCcu na matematicki rad. Povrh toga, moglo bi se ocekivati da ovakav diskurs — koji nije
restrikivan, a omogucava veoma pozitivnu konstrukciju uspeha — motivise na matematicki rad i one
ucenike ¢ija je zatecena identifikacija sa matematikom niska.
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Tabela 11. Znadenja i ilustrativni segmenti diskursa Matematicar kao heroj

Znacenja Citati
,Drugi misle pozitivnho o njima.”
,Dobra je i obi¢no se ne mesa u tuce”
,Ta osoba je dobra i ima mnogo lepih osobina“
Matematicare ,T0 je osoba koja je dobroéudna i dobra i ako nesto ne znas nece ti se podsmevati

odlikuju vrline

nego ce ti pomodi.”

,On je dobar, pametan, dobar prijatelj i plemenit.”

,Misle da je dobro obrazovan i vaspitan”

,,Osoba koja je dobra u matematici je uglavnhom duhovita, dobra, uredna i
pozitivna“

,Dobar u matematici znaci da ¢es biti uspesan/uspesna u Zivotu.”
,Imace dobar uspeh, imace dobru platu i sve ¢e znati.”

Matematicare . C . . vii o
N ,,Biti dobar u matematici je jako dobro i znaciée joj puno kad bude starija.
¢eka dobra i, Y . C e M
, ,,Biti dobar matematicar je dobra stvar jer kad odrastes, imaées najbolji posao.
buducnost .. N ey s R
»Znaci da moze upisati Skolu koju Zeli i da postane Sta Zeli.
»Imaces dobar posao i platu.”
»Neki se dive njenoj pameti i voleli bi da znaju matematiku kao ona. Kad si dobar
matematicar, ides na razna takmicenja, svi ti se dive, nastavnici te hvale.”
Matemati¢arima | ,,Znaci uspeh u Zivotu i veliko postovanje medu ljudima.”

se dugi dive i
njima se ponose

,Ja mislim da njih svi vole i poStuju.”
,Svi misle da je fascinantno to $to zna matematiku.”

i hvale ih ,»SVi su ponosni na tu osobu.”
,Drugi im se dive.”
,Hoce da budu kao on.”
»Ta osoba koja dobro zna matematiku uvek moze da pomogne nekome ako mu
nesto nije jasno.
,Druge osobe o dobrim matematicarima misle da su talentovati i da mogu da im
nekad pomognu oko nekog matematickog problema“
Matematicari »Matematicari su uglavnom istrajni ljudi koji svoja znanja Zele da podele sa
. drugima.”
pomazu . . ‘ S
druaima ,»0Osoba koja razume matematiku stalno pomaze drugima.
g ,Ta osoba uglavnom je dobra osoba i pomaze drugima ako nekome treba pomoc i
vedinu puta je najpametnija osoba u sobi.”
,Prednost je Sto mozZe da pomazZe na testu.”
,Matematicar/ka je jedna osoba koja dobro zna matematiku i koja pokusava
drugima da objasni kako se neki zadaci rade.”
,Mislim da drugi pomalo zavide matematicarima Sto su toliko pametni i sposobni”
,Neki mogu biti l[jubomorni na tu osobu, a neki je veoma podrzZavaju i ponose se
njom.”
Druai su ,,SVi 0 njima misle da su bogovi i zavide im jer su oni miljenici!
, g . »Neki su ljubomorni na takvu osobu a neki zainteresovani jer je nekima zabavno
ljubomorni na Y . L s
matematicare kad neko racuna i onda se i oni zainteresuju.

“Drugi su malo ljubomorni sto ta osoba resava zadatke lako, a oni tesko.”
»Mnogo ljudi je verovatno ljubomorno na nju i mrzi je.”

,Kada ste dobri u matematici to moze dovesti do dobrih ocena, mada i izaziva
ljubomoru kod drugih.”
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Diskurs 3: Matematicar kao proizvod truda i rada. Sledeéi po frekventnosti pojavljivanja jeste
diskurs koji osobe koje su dobre u matematici i njihov uspeh prikazuje kao proizvod truda i rada,
$to ga Cini suprotnim prvom diskursu unutar kog se ove osobe koncipiraju kao geniji, a kroz koji se
naglasava datost talenta. U ovom diskursu osobe koje postizu matematicki uspeh su konstruisane
kao vredni ljudi koji provode mnogo vremena ucedi, $to se u ovom diskursu prepoznaje kao nuzan
uslov matematickog znanja, uz uverenje da takve osobe vole matematiku i da su zainteresovane za
nju. Ostala znacenja koja se uspesSnima u matematici pripisuju unutar ovog diskursa jesu
usredenost na matematiku, Sto u slu¢aju Skolovanja znaci da prate nastavu na c¢asu, kao i da su
strpljivi i istrajni u radu, iza ¢ega se verovatno nalazi pretpostavka o zahtevnosti matematickog
gradiva — ali koje je ipak savladivo uz trud. llustracije ovih znadenja date su u Tabeli 12.

Cini se da je cilj ovog diskursa da reguli$e i promovi$e pozitivna $kolska ponasanja za koja se
moze reci da su pod svesnom kontrolom uéenika, odnosno njihov izbor. Zbog toga je ovaj diskurs
veoma inkluzivan u pogledu toga ko se sve moze identifikovati sa takvom matematikom cije se
savladavanje razume na ovaj nacin. Kada je re€ o implikacijama na subjektivnost ucenika, sadrzaj
ovog diskursa moZze delovati podsticajno kako za one koji se identifikuju sa matematikom, tako i za
one (Cija je identifikacija sa matematikom manje izrazena.

Tabela 12. Znacenja i ilustrativni segmenti diskursa Matematicar kao proizvod truda i rada

Znacenja Citati

,,Biti dobar u matematici znaci puno uciti i vezbati.”
,Cita lekcije iz matematike kad god stigne.”
»,Matematicari su pametni, dobri su u njoj zato $to imaju talenat za matematiku i

Matematicari L. Y . . o
<u vredni i vezbaju je jako Cesto da bi ostali pametni
Mnoao ule ,Cini je dobrom to $to stalno uci kod kuce.”
g ,Cini ga dobrim jer svaki dan Skole Skole uéi po pet sati.”
,Dobra je u matematici jer samo UCI, UCI, UCIi UCL.”
,Cesto u¢i unapred.”
,Dobra osoba u matematici voli matematiku.”
Matematicari ,,Biti dobar u matematici znaci da si bas zainteresovan za taj predmet i da ti se
U jednostavno svida.”
. .. | ,Ta osoba voli da radi zadatke iz matematike.”
zainteresovani i . R W
Jole »,Zanima ga, voli, u¢i matematiku.
matematiku ,On vise voli matematiku od svog druga.”
, To Sto mu matematika ide kao predmet i vrlo je zainteresovan za to”
,Dobrim ih Cini to sto je vole i ¢esto vezbaju.”
,,Cini je to $to dobro sluga na ¢asu u odnosu na ostale.
Matematicari | ,Slusa uciteljicu i prati na nastavi.”

su usresredeni | ,Ta osoba mnogo pazi na ¢asu i vrlo slusa.”

na matematiku
i fokusirani
tokom cCasa

»Nju cini velika skoncentrisanost.”

,T0 je osoba koja slusa na ¢asu. Dobrom je Cini slusanje.”

,,Biti dobar u matematici znaci da pratis na ¢asu, radis zadatke i redovno ucis.”
,,Cini to $to udiisluda na ¢asu.”

4

Matematicari
su strpljivi i
istrajni

,,Biti dobar u matematici znaci biti pametan i istrajan.

,Matematicari su uglavnom istrajni ljudi koji svoja znanja Zele da podele sa
drugima“

,Cini je dobrom neodustajanje i veliki trud”

,,Cini je ta upornost da uradi to.”

»Matematicari su strpljeni i pametni.”

,,Cini ih dobrim pamet i upornost.”

,TO je uporna osoba i ima dobre osobine.”
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Diskurs 4: Matematicar kao Streber. Za Cetvrti diskurs o osobama koje su uspesne u matematici
moze se reci da je suprotan onom koji matematicara konstruiSe kao heroja. Nasuprot pozitivnim
osobinama i divljenju koje dobija osoba uspeSna u matematici u drugom diskursu, diskurs o
matematicaru kao Streberu konstruiSe ove ljude negativno, prikazujuci ih kao asocijalne i ¢udne,
dosadne, isticuci da zbog velike posvecenosti u¢enju nemaju vremena za igru, te da se hvale i prave
vazni, a da ih zbog svega navedenog ljudi mahom ne vole i vredaju, neretko direktno nazivajudi ih
Streberima. Pet znaenja koja grade ovaj diskurs uz ilustracije dati su u Tabeli 13.

Konstruisanje osoba uspesnih u matematici kroz ovaj diskurs otezava identifikaciju ucenika
sa matematikom. Dok je funkcija ovog diskursa verovatno da na neki nacin opravda neuspeh u
matematici i nisku identifikaciju sa matematikom za ucenike kod kojih je to slucaj, ovaj diskurs ima
negativne implikacije po ucenike koji se visoko identifikuju sa matematikom buduéi da
obeshrabruje ovu poziciju. Zbog toga bi o¢ekivane implikacije na subjektivnost kod ucenika koji se
visoko identiifikuju sa matematikom mogle da ukljuuju osecaj neadekvatnosti, stid i strah od
vrinjackog iskljucivanja i drugih oblika zlostavljanja, dok bi u€enicima sa niskom matematickom
identifikacijom ovaj diskurs omogucio osecaj olakSanja i validaciju, $to mu je verovatno i funkcija.

Tabela 13. Znadenja i ilustrativni segmenti diskursa Matematicar kao Streber

Znacenja Citati

»Mane su to Sto ¢e te drugari zezati jer sve znas.”

,Neke mane su to sto ih zovu Streberima.”

,Drugi misle da je on Streber i da se ne odlepljuje od knjige.”

,Ljudi misle da su takve osobe uvrnute i Streberi.”

Matematicare ,Oni su uglavnom predmeti ogovaranja, ljudi ih ja mislim smatraju dosadnimiili

drugi ne vole, »Streberima“, medutim nisam sigurna da li je to iz iste ljubomore ili zato Sto ih ne
vredaju ih poznaju dovoljno.”

,Losa stvar je to Sto mozes loSe ophoden od strane drugih ucenika.”

“Drugi misle da su Streberi i da su ¢udni.”

“Neki nazalost vredaju jer su ljlubomorni.”

“Drugi o njoj misle da je mnogo zaludena u matematiku, i nervira ih.”

, Te osobe nekad znaju da budu drustveni a nekad ne

,mane su to Sto si drugaciji.“

,Uglavnom ih kroz Zivot vodi razum pre maste i ¢esto su cudni. Onaj ko je dobar u
matematici ima poseban nacin razmisljanja koji se vodi vezama od samog pocetka.
Matematicari su Matematicari nisu bas osecajni i drugi smatraju da su cudni.”

cudni i asocijalni ,Ta je osoba stidljiva jer ne poznaje nikoga, tesko se prilagodava i jos pogotovo
ako ne zna da igra fudbal ako zna onda mu je lakse, a ako ne zna onda mu je teze.”
,Dobra je i obi¢no se ne mesa u tuce i nema puno prijatelja.”

,Drugi misle da je on ¢udak.”

,Ta osoba je povucena i retko se druzi.”

»Misle da se pravi vazna i da se hvali.”

,Pravi se vazna i upada u reci drugih kada rade zadatak.”
»Mnogo se hvali drugarima da je bolji od njih.”

»,Misle da je pametna ali da se pravi vazna.”

,Drugi misle da je ta osoba Streber i da se pravi vazna.”
,Ta osoba je jako pametna ali se ponekada i hvali time.”

o u

,Hvali se svojim ,znanjem”.

Matematicari se
hvale i prave vazni

,,Drugi misle da je dosadan.”

,Pametna je i pomalo dosadna.”

,,Biti dobar u matematici znaci da si vrlo pametan ili moZda vrlo dosadan :).“
»,Ta osoba je divna, ali malo dosadna. “

,Uglavnom ostali misle da su naporni i dosadni jer je njima taj predmet tezak.”

Matematicari su
dosadni
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,Osobe koje su dobre u matematici su veoma pametne, ali to ne znaci da te osobe
nisu zanimljive. Ljudi obi¢no misle da su te osobe dosadne”
,On je super, ume da ubije od smaranja, ali je ovako divan.”

»Mnogo uci i ne izlazi napolje”

drugo.”

Matematicari
nemaju vremena | vezba matemtiku.”
zaigru »Retko kad idu napolje jer uce stalno”

igru.”

,Nema puno vremena jer konstantno uci.”
,Odli¢no shvata i puno vezba, ali je po meni to previse, jer ne znam kako stize ista

,Drugi misle da on puno uci i da nema nikad slobodnog vremena.”
,»U matematici je Cini dobrom to Sto ne Zeli da izlazi napolje nego nonstop uci i

,Prednosti su sto ne moras da se brineS oko ocena, a mane da nemas vremena za

,»A ja znamisljam da je njena rutina. Da ustaje u 8:00 i da doruckuje i onda radi
matematiku do 18:00, pa ide na pauzu od 30 minuta, i opet radi matematiku do
21:00 i onda u devet sati ide da spava.

“"

Napomena: Na barovima je prikazan broj ucenika koji su navodili svako od znacenja, a na X osi je dat procenat od
ukupnog broja ucenika koji su odgovorili na prvi zadatak.

Matematicar kao

proizvod trudai

Matematicar kao

Matematicar kao heroj Matematicar kao genije

rada

Streber

Matematicari su pametni i talentovani
Matematicari brzo rade zadatke
Matematicari brzo i lako shvate matematiku
Matematicari su snalaZljivi

Matematicari matematiku rade sa lako¢om

Matematicari imaju dobro pamcenje

Matematicare odlikuju vrline

Matematicare ¢eka dobra buduénost

Matematicarima se dugi dive i njima se ponose i...

Matematicari pomaZzu drugima

Drugi su ljubomorni na matematicare

Matematicari su vredni i mnogo uce

Matematicari su zainteresovani i vole matematiku

Matematicari su usresredeni na matematiku i...

Matematicari su strpljivi i istrajni

Matematicare drugi ne vole, vredaju ga
Matematicari se hvale i prave vazni
Matematicari su ¢udni i asocijalni
Matematicari su dosadni

Matematicari nemaju vremena za igru

287
3

NN
(621 [cJ BN

|
=
o

170

4

I
N
~

PAE]

"
; Ul

||
=
o

81
24
22

| I

B3

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Slika 5. Broj i procenat ucenika koji su navodili razli¢ita znacenja u okviru Cetiri diskursa o osobama
uspesSnim u matematici
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Matematicki diskursi i znacenja u kontekstu

Distribucija diskursa prema razredu

Kako bismo ispitali da li razredna i predmetna nastava na razli¢it nacin posreduju ili oblikuju
diskurse u vezi sa matematikom i osobama uspeSnim u matematici, proverili smo razlike u
zastupljenosti znacenja u porukama koje su pisali ¢etvrtaci i petaci. U prvom koraku ispitali smo
razlike u broju uéenika Cetvrtog i petog razreda koji su upotrebili bar jedan element svakog diskursa,
kako bismo proverili da li se distribucije celih diskursa razlikuju u odnosu na razred. Kao sto Slika 6
ukazuje, veéi procenat cetvrtaka nego petaka matematiku konstruise kao sjajan predmet
(¥4(1)=4.959, p=.026), dok je medu petacima rasprostranjeniji diskurs matematike kao omrazenog
predmeta (x%1)=14.430, p=.000) i onaj koji je konstruise kao drugadiji predmet (x*(1)=5.742,
p=.017). Diskurs koji konstruise matematiku kao predmet koji podrazumeva varijabilitet ucenici
Cetvrtog i petog razreda su koristili sa slicnom ucestalos¢u (x%(1)=.402, p=.526).
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Matematika kao sjajan Matematika kao omrazen Matematika ... kako kadi  Matematika kao drugaciji
predmet predmet kako kome predmet

0,0%

Sika 6. Procenat ucenika Cetvrtog i petog razreda koji su koristili elemente Cetiri identifikovana
diskursa o matematici

Slika 7 sadrzi uporedni prikaz broja i procenata Cetvrtaka i petaka koji su navodili razlicita
znacenja u okviru Cetiri diskursa, kao i rezultate hi-kvadrat testa kojim smo testirali znac¢ajnost razlika
u procentu ucenika iz ova dva razreda koji koriste razli¢ita znacenja.

UcCenici Cetvrtog razreda CeS¢e nego petaci matematici daju znacenje jednog od boljih
predmeta i lakog predmeta. Sa druge strane, petaci ¢eS¢e nego Cetvrtaci matematici daju znacenja
teskog predmeta, dosadnog predmeta, jednog od najgorih predmeta, i zbunjujuceg predmeta.
Rezultati su pokazali i razlike u zastupljenosti dva znacenja iz diskursa koji matematiku konstruise
kao poseban predmet, bududi da petaci ¢eSce nego Cetvrtaci prikazuju matematiku kao predmet koji
se mora razumeti i koji zahteva promisijanje, te kao predmet koji zahteva strpljenje i redovnost u
radu.
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Matematika kao sjajan predmet

Matematika kao omrazen predmet

kako kad i kako kome

Matematika je ...

Matematika kao drugaciji predmet
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Slika 7. Broj i procenat uéenika Cetvrtog i petog razreda koji su navodili razli¢ita znacenja u
okviru Cetiri diskursa o matematici sa vrednostma hi kvadrat testa
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Kada je rec¢ o diskursima koji se odnose na osobe koje su dobre u matematici, kao sto se
moze videti na Slici 8, ucenici Cetvrtog razreda nesto ceSée nego ucenici petaci konstruisu
matematicare kao osobe izuzetnih sposobnosti (y%(1)=7.592, p=.006), a petaci ¢es¢e nego Cetvrtaci
kao strebere (x%(1)= 12.450, p=.000), dok nije bilo razlika u upotrebi diskusa koji matematicara
konstruise kao heroja (xy*1)=.143, p=.705), niti kao proizvod truda i rada (y%(1)=1.000, p=.317).
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Sika 8. Procenat uéenika Cetvrtog i petog razreda koji su koristili elemente cCetiri identifikovana
diskursa o osobama dobrim u matematici

Detektovali smo u nekoliko razlika u zastupljenosti znafenja na koja se Cetvrtaci i petaci
oslanjaju kada govore o osobama koje su uspe$ne u matematici, $to je prikazano na Slici 9. Cetvrtaci
vise nego petaci osobe uspesSne u matematici konstruiSu kao pametne i talentovane, kao snalaZljive
i kao da rade matematiku sa lakocom. Petaci neSto ceSce nego Cetvrtaci matematicare konstruisu
kao ljude koji pomaZzu drugima. Medutim, petaci CeS¢e nego Cetvrtaci o matemati¢arima govore kao
o osobama koje drugi ne vole i vredaju ih, prikazuju ih kao dosadne i osobe koje nemaju vremena
zaigru.
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Matematicari su dosadni

Matematicari nemaju vremena za igru
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Slika 9. Broj i procenat ucenika Cetvrtog i petog razreda koji su navodili razli¢ita zna¢enja u okviru

Cetiri diskursa o oosbama koje su dobre u matematici sa vrednostma hi kvadrat testa
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Distribucija diskursa prema polu pisca poruke

Kako bismo ispitali na koji nacin je upotreba diskursa povezana sa rodnim znacenjima, uradili
smo dve vrste analiza od kojih je prva testiranje povezanosti upotrebe znacenja sa polom osobe koja
ih koristili, odnosno sa polom ispitanika.

Najpre smo proverili razlike na nivou Sireg diskrursa, a potom smo ispitali razlike na svakom
pojedinaénom znacenju. Rezultati hi kvadrat testa su pokazali da, kao Sto se moze videti na Slici 10,
devojcice ¢esée nego decaci koriste diskurs o individualnim razlikama u matematici (y%(1)=7.857,
p=.005), dok spram upotrebe ostala tri diskursa o matematici nema polnih razlikaZ.
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Matematika kao sjajan Matematika kao omrazen Matematika ... kako kadi Matematika kao drugaciji
predmet predmet kako kome predmet

Sika 10. Procenat uéenika ¢etvrtog i petog razreda koji su koristili elemente cCetiri identifikovana
diskursa o matematici

Rezultati hi kvadrat testa kojim smo testirali razlike u nacinu na koji nacin devojcice i dec¢aci
koriste razli¢ita znacenja o matematici dati su na Slici 11. ViSe decaka nego devojcica konstruise
matematiku kao predmet koji izaziva negativna oseéanja, dok se vise devojcica nego decaka oslanja
znacenja o matematici kao predmetu koji je tezak dok ga jednom ne shvatis ili ako ga ne ucis
redovno, predmetu koji je odlican ako ga razumes a uzasan ako ga ne razumes, te predmetu koji
pravi razlike izmedu ucenika u tome koliko ga razumeju.

2Vrednosti hi kvadrat testa su slede¢e: Matematika kao sjajan predmet (y%(1)=.284, p=.594), Matematika kao

omrazen predmet (y%(1)=1.234, p=.267), Matematika kao drugaciji predmet (y*(1)=.321, p=.571).
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Matematika kao sjajan predmet

Matematika kao omrazen predmet

kako kad i kako kome

Matematika je ...

Matematika kao drugaciji predmet

Slika 11. Broj i procenat devojcica i decaka koji su navodili razli¢ita znacenja u okviru Cetiri diskursa

M Devojcice M Decaci

Matematika je zanimljiva

Matematika je medu boljim predmetima
Matematika je korisna i vazna
Matematika je predmet u kom se uZiva

Matematika je lak predmet

Matematika je predmet koji izaziva osecaj
kompetentnosti

Matematika je teska

Matematika je dosadna

Matematika je medu najgorim predmetima
Matematika izaziva negativna osecanja
Matematika je naporna i zahtevna

Matematika je zbunjujuca

Matematicki zadaci i lekcije se razlikuju po tome koliko
su zabavni
Matematika je teska dok je jednom ne shvatis ili ako ne
ucis redovno
Matematicki zadaci i lekcije se razlikuju po tome koliko

su teski
Ucenici se razlikuju po tome kako se osecaju dok rade
matematiku
Ucenici se razlikuju po tome da li im se matematika
dopada

Matematika je odli¢na, ali ako je razumes, a uzasna je
ako je ne razumes
Ucenici se razlikuju po tome koliko razumeju
matematiku

Matematika se mora razumeti i zahteva promisljanje
Matematika je cudan predmet, nije kao drugi
Matematika zahteva strpljenje i redovnost
Matematika zahteva koncentraciju i preciznost

Matematika se drugacije uci nego drugi predmeti
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Kada je re€ o razlikama u upotrebi diskursa o osobama uspeSnim u matematici, Slika 12
ukazuje na to da devojcice nesto ¢esce nego decaci konstruisSu matematicare kao genije (y*(1)=3.9,
p=.048), dok u pogledu ostala tri diskursa o matemati¢arima nema polnih razlika3.

40,0% B Devojcice
35,0% M Decaci
30,0%
25,0%
20,0%
35,9%

15,0% 29,8% 30,6% 29,2% § 28,1%
10,0%

5,0% 14,0% § 12,7%

0,0%

Matematicar kao genije Matematicar kao heroj  Matematicar kao proizvod Matematicar kao Streber

trudairada

Sika 12. Procenat ucenika Cetvrtog i petog razreda koji su koristili elemente Cetiri identifikovana
diskursa o matematici

Sa druge strane, kada je re¢ o razlikama u koriséenju znacdenja iz diskursa o osobama
uspesSnim u matematici koje su prikazane na Slici 13, rezultati hi kvadrat testa ne ukazuju na razlicitu
rasprostranjenost ovih zna¢enja u porukama devojcica i decaka. Mada je nesto viSe devojcica nego
decaka konstruisalo osobe uspesne u matematici kao pametne i talentovane, znacajnost hi kvadrat
testa je u ovom slucaju nesto iznad granice. Sliéno je sluéaj sa konstrukcijom osoba uspesnih u
matematici kao osoba koje se hvale i prave vazni.

3 Vrednosti hi kvadrat testa su sledeée: Matemati¢ar kao heroj (xy%1)=.882, p=.348), Matematicar kao

proizvod truda i rada (xy%(1)=.151, p=.698), Matematicar kao $treber (y?(1)=.343, p=.558).
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M Devojcice M Decaci

Matematicari su pametni i talentovani
X%(1)=3.442, p=.064

2 Matemati¢ari brzo rade zadatke X*(1)=1.613, p=.204

5

§ Matematicari brzo i lako shvate matematiku X*(1)=.018, p=.894

©

=4

*g Matematicari su snalazljivi X%(1)=.033, p=.856

(V]

s Matemati¢ari matematiku rade sa lako¢om [ X?(1)=.199, p=.656
Matematicari imaju dobro paméenje I.?::f X*(1)=2.021, p=.155

(]

5 Matematicare odlikuju vrline = X*(1)=.045, p=.833

(]

<

5 Matematicare &eka dobra buducnost X*(1)=.048, p=.826

s .

5% Matematic¢arima se dugi dive i njima se ponose i hvale 7.7% X%(1)=2.133, p=.144

€ ih 3

3

©

= Matemati¢ari pomazu drugima X*(1)=.447, p=.504

X2(1)=.240, p=.624

Drugi su ljubomorni na matematicare

RN E
00 N N
XX B B

Matematicari su vredni i mnogo uée X?(1)=1.126, p=.289

Matematicari su zainteresovani i vole matematiku X*(1)=.021, p=.885
Matematicari su usresredeni na matematiku i

- . X*(1)=1.376, p=.241
fokusirani tokom casa

Matematicar kao proizvod truda i
rada

Matematicari su strpljivi i istrajni X*(1)=.447, p=.504

Matematigare drugi ne vole, vredaju ga X*(1)=.096, p=.757

Matematicari se hvale i prave vazni X*(1)=3.378, p=.066

Matematicari su ¢udni i asocijalni X?(1)=1.746, p=.186

Matematicar kao streber

Matematicari su dosadni X%(1)=.359, p=.549

Matematigari nemaju vremena za igru X%(1)=1.138, p=.286

0 20 40 60 80 100 120 140 160

Slika 13. Broj i procenat devojcica i decaka koji su navodili razli¢ita znacenja u okviru Cetiri diskursa
0 osobama dobrim u matematici sa vrednostma hi kvadrat testa
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Distribucija diskursa prema polu primaoca poruke

Drugi nacin na koji smo ispitali zavisnost matematickih diskursa od roda jeste kroz ispitivanje
o tome da li su ispitanici koristili zna¢enja na isti nacin kada su prikaz matematike i osoba uspesnih
u matematici upiucivali devojcici i kada su ih upudéivali deCaku. Posmatrano na nivou celih diskursa
o matematici, rezultati su pokazali odsustvo razlika u njihovoj upotrebi u zavisnosti od primaoca
poruke, a podaci o distribucijama dati su na Slici 144,

40,0%
35,0%

30,0%
25,0%
20,0%
15,0%
10,0%

5,0%

0,0%

Matematika kao sjajan Matematika kao omrazen Matematika ... kako kadi  Matematika kao drugaciji
predmet predmet kako kome predmet

M Devojcica

 Decak

Sika 14. Procenat poruka upucenih devoijcici i de¢aku u kojima su koris¢eni elementi Cetiri
identifikovana diskursa o matematici

Sa druge strane, kao $to se moze videti na Slici 15, kada su ispitanici opisivali osobe uspesne
u matematici, ¢es¢e su ih konstruisali kao Strebere ako bi se obradali decaku, nego kada su se
obracali devojcici (x%(1)=4.739, p=.029). Primetna je tendencija da se devoj¢icama matematicari
¢eSée nego decacima prikazuju kao proizvod truda i rada, ali je ova razlika blizu granice znacajnosti
(x3(1)=3.140, p=.076). U pogledu upotrebe preostala dva diskursa nije bilo zna¢ajnih razlika>.

35,0% M Devojcica
30,0% m Decak
25,0%
20,0%
15,0%
10,0%

B

0,0%

Matematicar kao genije Matematicar kao heroj = Matematicar kao proizvod Matematicar kao Streber
trudairada

Sika 15. Procenat poruka upucenih devoijcici i decaku u kojima su koriséeni elementi Cetiri
identifikovana diskursa o matematicaru

*Vrednosti hi kvadrat testa su sledeée: Matematika kao sjajan predmet (x%1)=.510, p=.475), Matematika kao
omrazen predmet (y%1)=1.124, p=.289), Matematika... kako kad i kako kome (x?*(1)=.960, p=.327),
Matematika kao drugaciji predmet (x%(1)=.005, p=.943).

5 Vrednosti hi kvadrat testa su sledeé¢e: Matemati¢ar kao genije (y*(1)=.026, p=.871), Matemati¢ar kao heroj
(x4(1)=1.960, p=.162).
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Testirali smo i povezanost speficicnih znacenja iz obe grupe diskursa sa polom osobe kojoj
su usmerene. Rezultati su pokazali da su samo tri razlike zna€ajne na ovom nivou: kada su se obracali
devojc¢icama ucenici su nesto cesce (8,7%) nego kad su se obracali de¢acima (5%) konstruisali osobe
uspesne iz matematike kao ljude kojima se drugi dive (xy%1)=5.097, p=.024), takode, devojcicama su
cesce (2,8%) nego decacima (1%) matematicare prikazivali kao osobe na koje su drugi ljubomorni
(¥3(1)=4.034, p=.045). Na granici znacajnosti (xy%1)=2.799, p=.094) je nesto ¢es¢a konstrukcija
matematicara kao osobe koju drugi vredaju u porukama upucenim decacima (9,8%) nego u onim
upucenim devojéicama (6,9%). Ostale razlike nisu bile znacajne. Podaci o distribucijama poruka po
polu primaoca za svako znacenje i sa odgovarajucim rezultatima hi kvadrat testa dati su u Prilogu 3
u Tabelama 14 i 15.

Distribucija diskursa u zavisnosti od interakcije pola pisca i pola primaoca poruke

U cilju ispitivanja povezanosti roda i diskursa kroz koje se konstruiSu matematika i
matematicari, proverili smo i da li interakcija pola pisca i primaoca poruke uti¢e na odabir diskursa,
odnosno da li devojcice koriste iste diskurse kada se obrac¢a drugoj devojcici kao kada se obracaju
decaku, odnosno da |li decaci koriste iste diskurse kada se obracaju devoijcici i kad se obracaju
drugom decaku.

Rezultati hi kvadrat testa sa z-testom korigovanim Bonferoni metodom pokazali su da je
diskurs o individualnim razlikama i varijabilnosti u matematickim lekcijama uslovljen kombinacijom
polova koji su u interakciji (x%(1)=9.337, p=.025). Kao sto Slika 16 ukazuje, elementi ovog diskursa
nesto rede su koriséeni u situaciji kada je decak pisao poruku drugom decaku, nego u ostalim
kombinacijama polova pisca i primaoca poruke. U pogledu ostalih diskursa o matematici, nisu
detektovane znacajne razlike®.

Rezultati analiza o efektima interakcije polova pisca i primaoca na upotrebu specifi¢nijih
znacenja dati su u Prilogu 3 u Tabeli 20. Ovi rezultati pokazali su da konstruisanje matematike kao
predmeta koji je tezak dok ga jednom ne shvatis ili ako ga ne ucis redovno najéesce devojcice navode
jedna drugoj (10%), a najrede decaci jedan drugom (3,1%), dok kombinacije de¢ak-devojcica (5,4%)
i devojcica-decak (8,1%) izmedu (x%(1)=10.535, p=.015). Pokazali su znacdajne razlike i znacenje
matematike kao predmeta koji izaziva osec¢aj kompetentnosti i znacenje matematike kao predmeta
koji izaziva negativna osecanja, ali poredenje proporcija korigovano Bonferoni metodom nije
pokazalo znacajne razlike izmedu grupa.

H Devojcica devojcici Decak devojcici  m Devojcica deCaku  m Decak decaku

40,0% 35,9% 35,8% 36,8%
32,7%

35,0% 29,1% 30,9%0,5% 30, 1% 3L7% 59 9%

30,0% 25,1%

25,0% 20,4% S 5ol9,2%
20,0% 16,2%75% 15 0os
15,0%

10,0%

oo I I I I
0,0%

Matematika kao sjajan ~ Matematika kao omrazen Matematika je ... kako kad i Matematika kao drugaciji
predmet predmet kako kome predmet

Slika 16. Procenat koris¢enih diskursa o matematici u zavisnosti od pola pisca i primaoca poruke
Kada je re¢ o diskursima o osobama uspeSnim u matematici, jedino su razlike u upotrebi

® Vrednosti hi kvadrat testa su sledeée: Matematika kao sjajan predmet (x%(1)=3.360, p=.339), Matematika

kao omraZen predmet (x?(1)=3.183, p=.364), Matematika kao drugaciji predmet (y%1)=1.589, p=.662).
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diskursa koji matematic¢are konstruise kao Strebere na granici znacajnosti (x%(1)=7.726, p=.052),
nagovestavajuéi da se elementi ovog diskursa nesSto cesce javljaju kada se devojcice obracaju
decacima nego u ostala tri slucaja, kao Sto se moZze videti sa Slike 17. Razlike u upotrebi ostala tri
diskursa nisu bila ni marginalno znacajni’.

B DevojcCica devojcici  m Decak devojcici  m Devojcica de¢aku B Decak decaku

40,0% 35,5%  36,3%

35,0% 30,9% 32.9% s 31,3%0,9%
28,8% 10%38,6% 26 9%
25,7% 77735,2%
18,4%
12,6%12,8%
10,0% I

30,0%
25,0%

Matematicar kao genije Matematicar kao heroj Matematicar kao proizvod Matematicar kao Streber
trudairada

20,0%
15,0%
10,0%
5,0%
0,0%

Slika 17. Procenat koriséenih diskursa o matematicarima prema polu pisca i primaocu poruke

U pogledu specifi¢nijih znafenja koja grade diskurse, nijedna razlika nije bila znacajna, a
rezultati odgovarajucih analiza dati su u Prilogu 3 u Tabeli 21.

Distribucija diskursa prema skoli

Ispitali smo i uticaj neposrednog konteksta na koriséenje diskursa, testiranjem da li su
distribucije diskursa i specifiénih zna¢enja povezane sa Skolama koje pohadaju ucenici iz naseg
uzorka. Na nivou celih diskursa, pokazala se zna¢ajnom samo razlika izmedu Skola u pogledu
upotrebe diskursa koji matematiku konstruiSe kao dobar predmet (y*12)=22.146, p=.036), dok
ostale razlike nisu bile znacajne (p>.05). Prose¢no na nivou uzorka, 32,7% ucenika koristilo je
elemente ovog diskursa. Na osnovu Slike 18, mozemo videti da je u Skoli 688003 ovaj diskurs manje
rasprostranjen medu ucenicima, dok je u Skolama 688007, 688009, 688011 i 688017
rasprostranjeniji nego sto bi se ocekivalo na osnovu proseka.

50,0%
45,0%
40,0%
35,0%
30,0%
25,0%
20,0%
15,0%
10,0%

5,0%

0,0%

10,0%

688003 688004 688005 688007 688009 688011 688016 688017 688022 688037 688040 688053 688060

Slika 18. Distribucija ucenika koji su koristili diskurs matematika kao dobar predmet po skoli

7 Vrednosti hi kvadrat testa su sledeé¢e: Matemati¢ar kao genije (x*(1)=4.177, p=.243), Matematicar kao heroj

(x?(1)=2.779, p=.427), Matematicar kao proizvod truda i rada (x*(1)=3.086, p=.379).
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Kada je rec o razlikama izmedu skola u distribuciji specificnih znacenja, znacajne razlike
detektovali smo kod pet znacenja kroz koja se konstruiSe matematika i kod Sest znacenja u vezi sa
osobama uspeSnim u matematici. Na slici 19 prikazan je procenat ucenika po Skoli koji su u svojim
narativnima koristili pet znaCenja u vezi sa matematikom koja su pokazala znacajne razlike izmedu
Skola, a na Slici 20 je procenat ucenika po Skoli koji su u svojim narativima koristili Sest znacenja u
vezi sa osobama dobrim u matematici kod kojih postoje znacajne razlike izmedu Skola.

Matematiku je kao predmet koji izaziva negativna osecanja (x*(12)=45.749, p=.000)
konstruisalo 5,7% ucenika na nivou uzorka, dok je u Skoli 688053 duplo viSe, a u skoli 688003
trostruko viSe ucenika pisalo o matematici konstruisuéi je na ovaj nacin. Sa druge strane, u Skolama
688011 i 688022 nijedan ucenik nije koristio ovo znacenje, a u skoli 688060 samo 1,3%.

Znacenje teskog predmeta (x?(12)= 23.947, p=.021) matematici je dalo 20,3% ucenika iz
celog uzorka, dok je iz Skola 688011, 688016 i 688037 znatno manji procenat ucenika koristio ovo
znacenje, a iz Skola 688004, 688022 i 688053 znatno vedi procenat ucenika.

Matematiku kao lak predmet (y*(12)= 27.646, p=.006) konstruisalo je 5,7% ucenika na nivou
uzorka, bar duplo vise od toga u Skolama 688011 i 688040, a nijedan ucenik u Skolama 688003,
688004 i 688005.

Kao predmet koji se u¢enicima dopada (x?(12)= 34.926, p=.000) matematiku je prikazalo oko
10,6% ucenika iz uzorka, te je nesSto veca verovatnoca pojavljivanja ovih znacenja bila u Skolama
688003, 688011 i 688017, a vise nego duplo veca u skoli 688007, dok je upola manja bila u Skolama
688004, 688005 i 688053, a joS manja u Skoli 688060.

Znacajnih razlika bilo je i u pogledu konstrukcije matematike kao zanimljivog predmeta
(¥*(12)= 23.370, p=.025). U skoli 688005 na ovaj nacin je matematiku konstruisalo tri puta manje
ucenika nego u celom uzorku (18.8%), dok je u Skolama 688009, 688011 i 688037 znatno vise
ucenika koristilo ovo znacenje.

Medu znacenjima o osobama dobrim u matematici koja su pokazala znacajne razlike izmedu
Skola bila je brzina rada (¥*(12)= 27.753, p=.006), koju na nivou uzroka navodi 3,8% ucenika, oko dva
puta vise u Skolama 688003 i 688040, a nijedan ucenik u Skolama 688004 i 688011.

Da matematicari brzo i lako razumeju matematiku (y?(12)= 27.753, p=.006) navelo je 2,9%
ucenika na nivou uzorka, a znatno viSe u Skolama 688003 i 688009, dok u Skolama 688005, 688007
i 688037 ovakvo znacenje uopste nije zastupljeno.

Kao strpljive i istrajne (x*(12)= 28.625, p=.004) matematicare konstruse 4,1% ispitanika. Ovo
znacenje nesto je rasprostranjenije u Skolama 688009, 688017 i 688060, a nije uopste zastupljeno u
Skolama 688003, 688004, 688011 i 688022.

Kao asocijalni i ¢udni (x?(12)= 22.332, p=.034) matematicari su konstruisani od strane 2,3%
ucenika iz uzorka, dok je ovo znacenje tri puta zastupljenije u Skoli 688017, a uopste se ne koristi u
Skolama 688005, 688009, 688022 i 688053.

Uspesni u matematici poimaju se kao ljudi koji se hvale i prave vazni (y*(12)=35.245, p=.000)
u slucaju 2,5% ispitanika iz celog uzorka, duplo ¢esée medu ucenicima iz Skola 688003 i 688040, a
osam puta cesée u Skoli 688005, dok se ovo znacenje uopse ne koristi za konstruisanje matematicara
u Skolama 688007 i 688016.

| konaéno, matematicari su konstruisani kao osobe kojima se drugi dive i ponose (x*(12)=
24.853, p=.016) u narativima 6,9% ispitanika, a neSto ¢esc¢e u Skolama 688003, 688004, 688017 i
688037, a nesto rede medu ucenicima iz Skola 688011, 688016 i 688060.
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Slika 19. Udeo ucenika u svakoj Skoli koji su koristili znacenja o matematici na kojima postoje znacajne razlike izmedu Skola
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Slika 20. Udeo ucenika u svakoj Skoli koji su koristili znacenja o matematici na kojima postoje znacajne razlike izmedu skola

69



Studija 2: Cetiri klastera uéenika

Studija 2 imala je za cilj definisanje klastera ucenika ciji ¢e predstavnici ucestvovati u Studiji
3, odnosno odabir uzorka ucenika za intervjue o matematickom identitetu. Prvi korak u ovoj studiji
bila je provera psihometrijskih karakteristika koriséenih instrumenata. Nakon Sto je utvrdeno da
instrumenti zadovoljavaju propisane standarde pouzdanosti i strukturne valjanosti, uradene su
analize koje su imale za cilj ispitivanje distribucija mera i njihovih korelacija. Na osnovu rezultata
ovih analiza donete su odluke o konkretnom postupku klasterizacije ucenika.

Psihometrijska provera instrumenata

Strukturna valjanost

Ocena strukturne valjanosti dva upitnika sagledana je na osnovu nekoliko parametara. Kao
mera uklapanja modela u podatke koris¢en je x? indeks na osnovu kog se model smatra dobrim
ukoliko ovaj indeks nije znacajan. Zbog osetljivosti ovog statistika na veli¢inu uzorka posmatrali smo
i njegovu vrednost u odnosu na broj stepeni slobode, pri ¢emu o dobrom uklapanju govori rezultat
kada vrednost x2 nije vise od dva do tri puta ve¢a od odgovarajuceg broja stepeni slobode. Smatra
se da CFl i TLI treba da budu iznad 0,95, dok RMSEA ukazuje na dobro uklapanje modela kada je
njegova vrednost manja od 0,05 (Harrington, 2009).

Rezulati konfirmatorne faktorske analize pokazali su da se podaci uklapaju u teorijski
pretpostavljene strukture - kako upitnika o motivaciji za ucenje matematike
(x3(259,N=897)=705,635, p=0.000; CFI=0.982; TLI=0.979; RMSEA= 0.044, RMSEA 95% Cl= [.040,
048]), tako i upitnika o akademskim emocijama (y*267,N=873)=777,457, p=0.000; CFI=0.993;
TLI=0.992; RMSEA= 0.047, RMSEA 95% Cl=[0.043, 0.051]).

Pouzdanost

U sklopu provere psihometrijskih karakteristika ispitana je i pouzdanost supskala. Buduci da
su skale izrazene kao faktorski skorovi, izraCunata je kompozitna pouzdanost. Kompozitna
pouzdanost ima slicno znacenje kao Kombahova alfa, odnosno predstavlja meru unutrasnje
konzistentnosti skale koja je izrazena kao mera zajednicke varijanse izmerenih varijabli koje su
indikatori latentnog konstrukta (Brunner & SUR, 2005). Kompozitne pouzdanosti pet supskala
motivacije u rasponu su od 0,85 do 0,95, a tri skale akademskih emocija u rasponu od 0,96 do 0,97.
Prema generalnom pravilu, adekvatnim se smatraju skale Cije su pouzdanosti vece od 0,7 (npr.
Adams & Lawrence, 2015), Sto znaci da sve skale imaju pouzdanost vecu od zadovoljavajuce.
Vrednosti kompozitnih pouzdanosti svake skale date su u Tabeli 24 u narednom odeljku.

Proverena je i poudanost TIMSS testova kojima je mereno matematicko postignuée. Alfa
koeficijent testa za Cetvrti razred iznosio je 0,78, a za peti razred 0,77, ukazujuci na zadovoljavajucu
pozdanost ovih instrumenata.

Deskriptivni pokazatelji mera i testiranje relevantnih razlika

Pripremni korak pre sprovodenja klaster analize podrazumevao je ispitivanje deksriptivnih
mera kako bismo proverili da li se koriS¢ene skale ponasaju na nasem uzorku ucenika na ocekivani
nacin. Najpre su provereni osnovni pokazatelji raspodele mera svake skale. Kao sto Tabela 16
pokazuje, sve koris¢ene mere pokazale su zadovoljavajuce raspodele za primenu klaster analize,
odnosno utvrdeno je odsustve ekstremno zakrivljenih podataka.
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Tabela 16. Deskriptivne mere koris¢enih skala iz domena motivacije, emocija i postignuca

Skala Min Max AS SD Skjunis Kurtozis
Intrinzicka vrednost -2.718 2.005 -.016 .847 -.013 -.318
VaZnost postignuéa -2.419 1.478 -.025 713 -.218 -.049
Korisnost -2.603 1.478 -.036 .807 -.331 -.195
Uverenje o kompetentnosti -2.474 1.850 -.015 .816 -.079 -.325
Gubitak -1.639 1.998 .005 .677 .094 -.302
UZivanje -1.905 2.080 .011 .895 .090 -424
Dosada -1.983 2.121 -.005 .891 .028 -.392
Anksioznost -1.250 2,173 .012 .697 .253 -.360
Postignuce -4.62 4.34 .031 1.460 121 .201

Skraéenice: Min — minimum, Max — maksimum, AS — aritmeticka sredina, SD — standardna devijacija. Napomena:

Standardna greska skjunisa je 0.087, a standardna greska kurtozisa je 0.174.

Provera interkorelacija pokazala je da u domenu motivacije postoji visoka povezanost
izmedu skala, kao i da su dosada i uZivanje visoko povezane, kao Sto pokazuje Tabela 17.

Tabela 17. Interkorelacije i pouzdanosti skala motivacije, emocija i postignuca

Skala 1 2 3 4 5 6 7 8
1 - Intrinzic¢ka vrednost (0.95)
2 - VaZnost postignuéa .845™  (0.85)
3 - Korisnost 753" 912" (0.92)
4 - Uverenje o kompetentnosti 802" 667 .548™  (0.90)
5 - Gubitak -846™ -.644™ -551" -768"  (0.85)
6 - UZivanje .904™ 791" 714" 7117 -785"  (0.97)
7 - Dosada -874™ -764™ -688" -7057 .801"" -947" (0.97)
8 - Anksioznost -582™  -451" -379™ -673" .629" -5957 671"  (0.96)
9 - Postignuce .092" .083"  -007 .264™ -081 .023 -041 -1717

Zbog ocekivanih efekata varijabli pol i razred i njihovog znacaja za istrazivacka pitanja ovog
istrazivanja, za svaku skala iz tri domena proverili smo da li postoje razlike u skorovima devojcica i
decaka kao i izmedu ucenika Cetvrtog i petog razreda. Rezultati t-testa dati su u Tabeli 18, a prosecne
vrednosti na devet skala po polu i razredu date su grafikonima na Slici 21.

Tabela 18. Znacajnosti razlika varijabli pol i razred na devet koris¢enih skala

Znacajnost razlika izmedu Znacajnost razlika izmedu
Skala devojcica i decaka ucenika 4. i 5. razreda
t df p t df p
Intrinzi¢ka vrednost .692 765.861 .489 9.995 784 .000
Vazinost postignuca 1.928 750.694 .054 8.309 784 .000
Korisnost 1.341 755.235 .180 10.203 784 .000
Uverenje o kompetentnosti -.907 781 .364 6.970 784 .000
Gubitak -2.080 781 .038 -8.826 784 .000
UZivanje 719 781 472 9.583 783.793 .000
Dosada -1.565 781 118 -8.543 783.259 .000
Anksioznost 2.301 781 .022 -6.778 784 .000
Postignuce 1.518 781 .130 -9.259 784 .000

Napomena. Masnim slovima istaknute su razlike koje su statisti¢ki znacajne. Skracenice: t - t-test, df - broj stepeni

slobode, p — statisticka znacajnost.
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Uporedno posmatranje Tabele 18 i Slike 21 pokazuje da devojcice imaju statisticki znacajno
veée skorove na merama vaznosti postignuca i anksioznosti, dok de¢aci imaju viSe skorove na meri
cene truda. Kada je re¢ o razlikama izmedu ucéenika Cetvrtog u petog razreda, rezultati pokazuju
statisticki znaCajno opadanje svih pozitivnih mera motivacije i uzivanja, dok na prelazu iz ¢etvrtog u
peti razred statisti¢ki znacajno rastu cena truda, anksioznost, dosada, ali i postignuce. U slucaju
pojedinih varijabli naziru se i interakcije izmedu dve kategoricke varijable, ali testiranje njihove
znacajnosti izlazi iz domena ciljeva ovog rada.

Definisanje klastera

Odabir broja klastera

Pripremne analize pokazale su prisustvo multikolinearnosti koja moze kompromitovati
valjanost rezultata klaster analize bududi da korelisane varijable imaju vecu teZinu prilikom procene
distance izmedu ispitanika (Pacakova & Pacakova, 2013). Zato smo odlucili da ovu analizu uradimo
koristedi po jednu varijablu iz svakog od domena. Pored mere postignuca, u hijerarhijsku klaster
analizu usla je intrinzicka vrednost kao reprezent domena motivacije, a anksioznost kao reprezent
emocija. Intrinzicka vrednost i anksioznost izabrane su kao najéesce ispitivani, odnosno
najrelevantniji Cinioci ucenja matematike koji su povezani sa drugim vaZnim aspektima
matemati¢kog obrazovanja, te zbog relativno niske dobijene korelacije izmedu ove dve skale, kao i
njihovih veoma visokih pouzdanosti.

U cilju identifikacije grupa ucenika, tri odabrane skale koriS¢ene su u hijerarhijskoj klaster
analizi koja je radena po Vordovom metodu na osnovu kvadrirane Euklidske udaljenosti. Broj
klastera odabran je na osnovu analize dendrograma prikazanog na Slici 22. Visina na dendrogramu
ukazuje na udaljenost izmedu klastera koji su formirani u razliCitim iteracijama. Drugim rec¢ima, na
osnovu Y ose zakljuCujemo o stepenu slicnosti izmedu razli¢itih kastera - sto je duza vertikalna osa,
to je i veca razlika izmedu dobijenih klasera (Kaufman & Rousseeuw, 2009).

Dendrogram na Slici 22 ukazuje na mogucnosti grupisanja podataka u dva kastera koji se
veoma medusobno razlikuju, kao i u tri ili etiri klastera, dok ostala moguca grupisanja nizeg reda
ne bi bila interpretabilna i relevantna.

Slika 22. Dendrogram

Na Slici 23 prikazana su tri razmatrana resSenja klasterizacije sa prosecnim vrednostima
klastera na tri skale. U ReSenju 1, sa Cetiri klastera, prvi klaster, koji smo nazvali entuzijasti, obuhvata
21% ucenika, koji imaju veoma izrazenu intrinzicku vrednost i visoko postignuce, a nisku
anksioznost. Ucenici iz drugog i trec¢eg klastera imaju zaravnjen emocionalno-motivacioni domen,
odnosno odgovori ovih ucenika na intrinz¢koj vrednosti i anksioznosti ukazuju na neodreden odnos
prema matematici, a ono Sto ove dve grupe medusobno razlikuje je matematicko postignuce.
Ucenike iz klastera 2 koji imaju visoko postignuce i obuhvataju 26% ucenika nazvali smo uspesni, a
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36% ucenika koji pripadaju klasteru 3, koji imaju veoma nisko postignuée — nezainteresovani. Certvti
klaster obuhvata 17% ucenika koji imaju nisku intrinzicku vrednost i nisko postignuée, a izrazenu
anksioznost, zbog ¢ega smo ovaj klaster u¢enika nazvali sagoreli.

Intrinzicka vrednost Anksioznost Postignuce
1,400 = 0 =
21%  26% 36% 17% 47%  36%  17% 47% 53%
,900
,400
-100 1 2 3 4 1 2 3 1 2
-,600
ResSenje 1 Resenje 2 ResSenje 3
-1,100

Slika 23. Tri razmatrana reSenja klasterizacije

U sledecoj iteraciji koja daje reSenje sa tri klastera, algoritam objedinjuje entuzijaste i
uspesne ucenike u jedan klaster, dok nazainteresovani i sagoreli ostaju u razdvojenim klasterima.
Algoritam u finalnoj iteraciji pravi razliku izmedu, grubo re¢eno — ,dobrih“ i ,neuspesih® ucenika u
matematici. U ReSenju 3, koje obuhvata dva klastera, 48% ucenika ima profil ,dobrog daka“, sa
visokim postignu¢em, izrazenom intrinzickom vrednos$¢u, a niskom anksiozno3¢u. Ostatak ucenika
ima suprotan profil, profil ,neuspesSnog daka” sa niskim postignu¢em i niskom intrinzickom
vrednoscu, a visokom anksiozno$¢u. Na osnovu ovih nalaza, odlucili smo da koristimo reSenje sa
Cetiri klastera s obzirom na to da ono daje vecu koli¢inu informacija i omoguéava finije razlikovanje
razli¢itih tipova uéenika u kontekstu matematike.

Opisivanje klastera

Kako bismo utvrdili slicnosti i razlike izmedu Cetiri klastera u cilju preciziranja njihovih opisa,
uradili smo analizu varijanse. Rezultati su pokazali da se klasteri znacajno razlikuju na sve tri
dimenzije — na intrinzi¢koj vrednosti (F(3,786)=309.945, p=.000), anksioznosti (F(3,786)=341.404,
p=.000) i postignucu (F(3,786)=286.546, p=.000). Sefeov posthoc test pokazao je su razlike svih
kombinacija klastera znacajne na svim varijablama (p=.000), osim razlike izmedu uspesnih i
nezainteresovanih u pogledu intrinzicke vrednosti (p=.602) i anksioznosti (p=.999), kao i razlike
izmedu entuzijasta i uspesnih u pogledu postignuéa (p=.553).

Ispitivanje distribucije klastera po razredima i polu

Kao Sto Slika 24 pokazuje, klasteri se ne distribuiraju na isti nacin u ¢etvrtom i petom razredu,
$to potvrduju i rezulatai hi-hvadrat testa (y*3, N=786)=53.705, p=.000). Kako bismo utvrdili
znacajnost razlika u proporcijama izmedu razli¢itih kategorija, oslonili smo se na z-test uraden sa
Bonferoni korekcijom statisticke znacajnosti, a kao razlicite smatrane su one kategorije Cija je razlika
znacajna na nivou 0.05. Ovaj test je pokazao da u klasteru Entuzijasta ima znacajno viSe ucenika
Cetvrtog nego petog razreda (71,7% nasuprot 28,3%), kao i da postoji znacajna razlika u klasteru
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Sagorelih u suprotnom smeru (31.3% Cetvrtaka nasuprot 68.7% petaka). U klasterima Uspesnih i
Nezainteresovanih ucenika odnos broja Cetvrtaka i petaka nije statisticki razli¢it, odosno u ova dva
klastera ucenici ¢etvrtog i petog razreda zastupljeni su u proporcijanom odnosu.

Kada sagledamo strukturu jednog razreda u odnosu na zastupljenost Cetiri klastera, u
Cetvrtom razredu najviSe je Nezainteresovanih (38,1%) i Uspe3$nih ucenika (22,4%), znac¢ajno manje
ima Enntuzijasta (29,2%), i joS manje Sagorelih (10,3%). U petom razredu najmanje je Entuzijasta
(12,4%), od njih je duplo vise Sagorelih (24,3%), slican je broj Uspesnih (29,6%), a najvise je
Nezainteresovanih ucenika (33,8%).
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Slika 24. Distribucija ucenika po klasterima i razredu

Distribucija ucenika po klasterima i polu prikazani su na Slici 25. Hi-kvadrat i z-test uradeni
su i za ispitivanje povezanosti klastera i pola. Rezultati pokazuju odsustvo veze ove dve varijable
(x(6, N=786)=5.332, p=.502), odnosno sugerisu da je unutar svakog klastera udeo devojica i
decaka priblizan, odnosno da je distribucija klastera unutar grupe devojcica i grupe decaka statisticki
ista.
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Slika 25. Distribucija u¢enika po klasterima i polu

Kandidati za intervju selektovani su iz podskupa ucenika koji je obuhvatao samo one ucenika
Cija je verovatnoca pripadanja datom klasteru bila veéa od 85%. Verovatnoéa pripadanja klasteru
procenjena je kroz diskriminacionu analizu, koriséenjem iste tri mere — intrinzicke vrednosti,
anksioznosti i postignucéa kao zavisnih varijabli, i pripadnosti klasteru koja je dobijena na osnovu
klaster analize kao varijable za grupisanje.
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Studija 3: Matematicki identitet uc¢enika

U Studiji 3 analizirali smo razgovore sa 32 ucenika koji pripadaju klasterima opisanim u Studiji
2 kako bismo prikazali matematicke identitete koji su karkateristi¢ni za razli¢ite matematicke profile
ucenika. Polazedi od teorije oblikovanih svetova (Holland et al., 1998; Holland & Lachicotte, 2007),
razgovore sa ucenicima analizirali smo tako da razumemo sedam aspekata koji su povezani sa
oblikovanjem, prezentovanjem i delovanjem matematickog identiteta. Analizirali smo relevantne
elemente Skolskog i vanskolsog konteksta; nacin na koji su ucenici konstruisali kriticne dogadaje
tokom svog matematickog puta; upotrebu diskursa kroz koje ucenici razumeju i prezentuju sebe,
matematiku i svoj odnos sa matematickim aktivnostima; ucenicko razumevanje pozicije koju
smatraju da zauzimaju u svom odeljenju kao najneposrednijoj matematickoj zajednici i percepciju
pozicije na koju ih stavljaju znacajni drugi u kontekstu matematickih aktivnost; emocije i prirodu
motivacije povezane sa matematikom; kao i aspiracije u vezi sa daljim matematic¢kim obrazovanjem
i upotrebom matematike u buducnosti. Osim analize podataka u pogledu ovih sedam domena i
sinteze nalaza za svaki od cCetiri klastera, podaci su sagledani i u odnosu na pol i razred ucenika kako
bi se ispitalo na koji nacin ove kategorije i drugi diskursi povezani sa njima posreduju matematicke
identitete ucenika.

Pre nego Sto predemo na prikaz nalaza za svaki klaster, vazino je da istaknemo opsti nalaz u
pogledu upotrebe diskursa detektovanih u Studiji 1. Kao Sto je ve¢ bilo pokazano, kroz Studiju 1
izdvojeno je osam diskursa koje su ucenici koristili u porukama koje su pisali da konstruisu
matematiku i osobe uspeSne u matematici. Za ove diskurse pretpostavili smo da predstavljaju
gradivni diskurzivni materijal dostupan ucenicima da konstruisu i sebe kao matematickog delatnika
i svoj odnos sa ovim predmetom. Analize intervjua pokazale su da su ucenici u razgovorima o sebi i
matematici koristili sva znaéenja izdvojena u Studiji 1, osim tri znacenja koja smo pripojili diskursu o
matematicaru kao Streberu, i to ona koje osobe uspesne u matematici odreduju kao cudne i
asocijalne, hvalisave i dosadne. Pored toga, uCestalost sa kojom su ucenici koristili razli¢ita znacenja
mahom korespondira sa ucestalo$éu njihovog pojavljivanja u porukama iz Studije 1, pa su tako retko
korisSéena ona znacenja koja se odnose na brzinu resavanja zadataka, na dobro pamdéenje
matematicara i njihovu snalazljivost, koja su se retko pojavljivala i u porukama iz Studije 1. Sa druge
strane, ucenici su tokom razgovora koristili i zna¢enja koja nisu izdvojena kroz Studiju 1, a koja su se
sistemski pojavljivala u jednom ili nekoliko razgovora, zbog ¢ega su izdvojena kao samosvojni i
relevantni delovi diskursa o matematici i u¢enju matematike. Medu njima je na primer, diskurs o
greSkama kao sastavnom delu ucenja ili diskurs o trazenju pomocdi kao jednom od resursa za ucenje.
U razgovorima sa ucenicima pojavila i tre¢a grupa koju ¢ine znacenja koja su, u odnosu na Studiju 1
nova po svom obliku, ali ne i po sadrzaju. Jedan od primera ovih znacenja je samokonstruisanje
ucenika kao , lenjih za matematiku”, Sto se moZe smatrati suprotnoséu znacenja o matematicaru
kao proizvodu truda i rada, te se moze i tretirati kao negativno pozicioniranje u odnosu na ovaj
diskurs, zbog ¢ega kazemo da je novo po obliku, ali ne i po sadrZaju. Drugi primer takvog znacenja
ucenici su davali osobama koje su neuspesne u skoli i matematici, konstruisudéi ih kao negativce,
odnosno antiheroje. | ovo znacenje je po obliku novo bududi da se nije pojavljivalo u Studiji 1, ali se
sadrzajem mozZe dovesti u vezu sa diskursom o matematicaru kao heroju. Osim u pogledu koris¢enih
znacenja i diskursa, prilikom analize oslanjali smo se na nijanse u njihovoj upotrebi koje su otkrivali
kontekst, ton i druge verbalne i neverbalne karakteristike odgovora ucenika.

U nastavku su prikazani opisi matematickih identiteta uéenika svakog izdvojenog klastera, a
sumativni prikaz srznih tema za svaki klaster i analizirani domen dat je u Tabeli 26. Nakon prikaza
klastera, dati su rezultati poredenja koris¢enih diskursa i zna¢enja po polu i razredu unutar svakog
klastera, gde smo izdvojili srzne razlike koje mozemo dovesti u vezi sa ovim kategorijama.
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Tabela 19. Sazetak nalaza za svaki od Cetiri klastera u sedam ispitivanih domena oblikovanja matematickih identiteta uc¢enika

Elementi Klaster 1 Klaster 2 Klaster 3 Klaster 4
- pozitivan odnos prema skoli, - visok Skolski uspeh i matemati¢cko - bez jasnog fokusa, odsustvo - izraZen negativan odnos prema
visok Skolski uspeh postignuce, zasnovani na usmerenosti na matematiku matematici, nisko matematicko
- fokus na pozitivnom odnosu sa instrumentalnoj motivaciji za u€enje - bez razvijenih interesovanja i postignuce
Kontekst matematikom i matematickim - razradena vanskolska hobija - jak fokus na konstrukciji
uspehom, hobiji u drugom planu interesovanja i hobiji - indikrektno vrednovanje matematike u negativnim
- nezainteresovanost za matematiku matematike kroz davanje znacenjima
pozeljnih odgovora - visoko razradena interesovanja,
hobiji i drugi pozitivni identiteti
- konstantno pozitivan ili rastuc¢i ka - progresivno smanjivanje pozitivnih - osciliranje izmedu pozitivnhogi - inicijalno negativan ili progresivno
maksimalno pozitivnom odnos sa  osecanja prema matematici negativnog odnosa prema opadajuci odnos prema matematici
matematikom - gubljenje interesovanja u susretu matematici ili stabilno - usloZnjavanje gradiva, lose ocene,
- pozitivni dogadaji u kojima se sa neuspesima na takmicenjima i negativan odnos prema potreba za dodatnom podrskom u
Pogled u ucvrséivao pozitivan identitetet tezim gradivom koje je izazovalo matematici uc¢enju matematike, privatni ¢asovi
proslost (isticanje postignuéem) dozivljaj nekompetentnosti - negativno delovanje

- usmeravanje na pozitivno u
negativnim dogadajima (neuspeh
na takmicenjima, dobijanje loSe
ocene, teZe gradivo)

- roditeljsko kaZnjavanje neuspeha
pojacavalo negativan odnos sa
matematikom

smenjivanja nastavnika na
odnos prema matematici,
nezadovoljstvo nastavnim
praksama

Orkestriranje
diskursa u
oblikovanju
matematickog
identiteta i
odnosa sa
matematikom

- diskurs o trudu i radu (uloZzeno
vreme u ucenje, zainteresovanost
za matematiku,)

- diskurs o geniju (prirodan
talenat, shvatanje matematike sa
lako¢om, resavanje zadataka sa
lako¢om)

- diskurs heroja (pomaganje
drugima, tude divljenje i pohvale,
posebnost)

- pravljenje gresaka je deo ucenja
- trazenje pomaodi je resurs ucenja
- bolje biti Streber nego antiheroj

- odsustvo identifikacije sa
odredenjem kroz diskurs o
matematicaru kao proizvodu truda i
rada posebno u odnosu na znacenje
o zainteresovanosti i ulaganju truda
i vremena u ucenje matematike

- lenj(a) za matematiku

- odsustvo identifikacije sa
diskursom o matematicaru kao
geniju

- delimi¢na konstrukcija sebe kao
resursa za pomoc¢ drugima u
matematici (diskurs o matematicaru

- negativna konstrukcija sebe u
odnosu na diskurs o
matematicaru kao geniju

- heterogenost grupe u pogledu
konstrukcije matematike:
kombinovanje svih dostupnih
diskursa (zabavna, dosadna,
laka, teska, tezina i nivo
zanimljivosti zavise od lekcije i
od ucenika i toga koliko se neko
potrudi, zbunjujuca, korisna)

- matematika kao omrazZen predmet
(zbunjujué, tezak, komplikovan,
dosadan, predmet koji nije omiljen
medu ucenicima)

- odsustvo identifikacije sa uspesnim
matematic¢arom kroz bilo koji od
diskursa

- model neuspeSnog matematicara u
porodici koji normalizuje negativan
odnos sa matematikom i nisko
postignuce
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- matematika je sjajan predmet
(zanimljiv i vazan predmet,
predmet koji izaziva osecaj
kompetentnosti)

- matematika je poseban predmet
(zahteva promisljanje i logiku,
redovnost u ucenju, uvezbavanje i
ponavljanje naucenog)

kao heroju)

- izbegavanje identifikacije sa
diskursom o antiherojima

- relevantnost matematike

- razlike izmedu zadataka u tome
koliko su zanimljivi i po tome koliko
su teski

Pozicionost u
odnosu na
druge ucenike
iz odeljenja

samopozicioniranje u grupu koja
se isti¢e po interesovanju, trudu,
sposobnostima ili uspehu

samopozicioniranje medu bolje
ucenike, konstatovanje da nisu
najbolji

samopozicioniranje ,,na sredinu,
izmedu najboljih i najgorih
ucenika” uz osecaj nelagode

samopozicioniranje u ,,srednju
grupu“ po
postignucéu/zainteresovanosti za
matematiku, u grupu onih koji su
stidljivi i nikad se ne javljaju.

Pozicioniranje

percepcija pozicije visokog do

percepcija pozicije matematickog

percepcija pozicije

percepcija pozicije matematickog

od strane izuzetnog uspeha, truda ili uspeha matematickog neuspeha koja se neuspeha bez osecaja nelagode
znacajnih sposobnosti priznaje uz osecaj nelagode
drugih
- Intrinzicka motivacija - spoljasnja motivacija (osiguravanje - spoljasnja motivacija za ucenje - spoljasnja motivacija
Efekti - instrumentalna vrednost ocene, izbegavanje kazne, (korisnost matematike) (obezbedivanje proseka, upotreba

matematickog
identiteta na
subjektivnost

usvajanja matematic¢kog znanja
- pozitivne emocije (uzbudenje,
sreca, zadovoljstvo, radost i
ponos)

neohodnost matematickog znanja u
svakodnevnim situacijama i karijeri)
- dosada, ravnodusnost

- heterogenost grupe u pogledu
emocionalnog dozivljaja
- besituga

matematike u svakodnevnom Zivotu)
- dosada, strah, nervoza, tuga,
ljutnja, bes

Pogled u
buduénost

- samopouzdanje da ¢e uspeti da
savladaju buducde teZe gradivo

- Zzelja da se matematicko
obrazovanje nastavi

niko ne Zeli da izbege matematiku
u karijeri

- namera da se uloZi viSe truda da bi
se odrZao uspeh

- heterogene aspiracije za nastavak
matematickog obrazovanja

- namera da se izbegne matematika
u profesionalnoj karijeri

- odsustvo samopouzdanja u
vezi sa savladavanjem buduceg
teZzeg gradiva

- Zelja da se matematicko
obrazovanje Sto pre zavrsi

- odabir karijera koje ne
obuhvataju matematicke
aktivnosti

- oCekivanje opadanja proseka i
dodatnog udaljavanja od predmeta
- Zzelja da se matematika Sto vise
izbegne u nastavku skolovanjaiu
profesionalnoj karijeri
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Matematicki identitet ,entuzijasta”: Vredni heroji kojima je matematika supermo¢

Ucenici iz ovog klastera predstavljaju sebe kroz pozitivan odnos prema matematici i visok
uspeh koji u njoj postizu. Svi, osim jedne ucenice, naglasavaju da im je matematika omiljeni
predmet, a tokom razgovora koristili su svaku priliku da opiSu svoje interesovanje prema njoj i
radovali se pitanjima koji ih pozivaju da govore o svom postignuc¢u. U konstrukciji svojih
matematickih identiteta, ovi ucenici se dominantno oslanjaju na diskurs o matematicaru kao
proizvodu truda i rada, ali i na diskurse o heroju i geniju, a adresiraju i elemente diskursa o
matematicaru kao Streberu. Povrh ovih tema, u razgovorima sa ovim ucenicima primetni su i
dodatni diskursi koji podupiru njihov pozitivan matematicki identitet.

Razvoj odnosa prema matematici od prvog susreta do trenutka intervjua za ove ucenike je
ili rastu¢i do maksimalno pozitivnog odnosa prema matematici na koris¢enoj skali ili konstantno
izrazeno pozitivan. lzuzetak od ovog pravila predstavljaju ucenice petog razreda koje su osetile
blagi pad interesovanja kada su presle u peti razred, o ¢emu ce biti vise reci u poglavljima o
posredovanju identiteta rodom i vrstom nastave.

L.K.: Pa, u petom sam, prvo polugodiste bilo super. Bila sam bas... odlicna sam bila i sve.
I onda su se desile te neke malo trojke iz tih uglova, koje nisam bas shvatala. | tu sam
mislila da necu imati uopste pet na kraju, ali sam onda shvatila da ja to moram da
popravim i popravila sam. (L.K. 5F1 6880538)

M.S.: Nije bas opao [pozitivan doZivljaj matematike] samo sam se zbunila oko ovih, oko
tih razlomaka pa sam u pocetku se podiglo na gore, pa se onda malo spustilo. (M.S. 5F1
688046)

Ucenici iz ovog klastera, viSe nego ijedna druga grupa, navodili su brojne kriticne dogadaje i
iskustva koji su ostavili jak utisak na njih i uticali na njihov odnos sa matematikom i dozivljaj sebe
u kontekstu matematike. Ovi dogadaji najcesSce predstavljaju situacije u kojima su se istakli svojim
znanjem iliimali priliku da ga pokazu, kao Sto je pomaganje mladoj sestri, veliki uspeh na takmicenju
ili primanje poziva u Skolu za talente. Price ucenika o ovim dogadajima prozZete su znacenjima iz
diskursa o matematicaru kao heroju, kao sto su divljenje i pomo¢ drugih, pa ¢ak i trud drugih da se
herojstvo podrZi i neguje, posebnost i pozitivnhe osobine koje se manifestuju u spremnosti i
mogucnosti da se pomogne drugima a koji se prikazuju kao inferiorniji. Citat ucenika petog razreda
u nastavku sadrzi odredenje posebnosti jer se ucenik prikazuje kao izuzetan u matematici, bududi
da samo on uz jos$ jednog ucenika prima poziv za Skolu za talente, te znacenje divljenja i ponosa
drugih koji ga podrZavaju u ovoj izuzetnosti kolektivno se angazuju¢i da mu prenesu vazan poziv.

M.O.: Tu me je poslala... dobio sam kao neki papiric, da li hoces da ides u tu Skolu. Ja sam
rekao, naravno da. Mislim da je uciteljica... Secam se tog trenutka kad sam bio pozvan,
bio sam bolestan, pa su moji drugari dosli do mene, da mi daju taj papiri¢c na kome je
pisalo Arhimedes, kao nesto da udem tu. Ja sam tu usao.

Katarina: A ko je sve jos iSao tamo?

M.O.: Moj drug Nikolaj, niko vise iz naseg odeljenja. (M.O. 5M1 688037)

8 U cilju sakirivanja identiteta ispitanika, njihovi citati prikazani pod $ifrom. Sifra ukljucuje tri dela, prvi deo su
inicijali ucenika, drugi ukazuje na razred (4 ili 5), pol (F=devojcica, M=decak), te pripadnost klasteru od 1 do
4, a tredi deo Sifre je oznaka sSkole koja je preuzeta iz MatMot projekta.
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Pojedini ucenici iz ovog klastera susretali su se i sa negativnim dogadajima koji su
predstavljli izazov za njihovu identifikaciju sa matematikom. Ovi dogadaji podrazumevali su stres
ili neuspeh na takmicenjima ili dobijanje niZze ocene i provocirali jake emocije. Medutim, ucenici su
ove situacije interpretirali tako da zadrze pozitivnu sliku o sebi u kontekstu matematike. U ovome
im je prethodno pozitivno iskustvo sa matematikom sluzilo kao protektivan faktor, te usmeravanje
na pozitivne aspekte iskustva ili svoje jake strane. Pozitivhu konstrukciju negativnih dogadaja
pomogao je i diskurs koji greske normalizuje kao kao sastavni deo iskustva ucenja (videti u nastavku),
kao i diskurs o trudu i radu kroz koji se neuspeh pripisuje promenljivim situacionim ¢iniocima, a ne
unutrasnjim faktorima koji su van kontrole ucenika. Ova znacenja vidljiva su u narednim citatima o
neuspehu sa takmicenja i dobijanju loSe ocene po prvi put.

B.E.: Pa ne znam, nisam bila ni srecna ni tuzna. (...) Neki zadaci mi nisu bili jasni. | onda
posto niko nije mogao da mi pomogne, onda sam malo krenula da placem.

Katarina: Pa dobro zar to nisu tuZne emocije?

B.E.: Da, to su tuZne emocije. Mislim da je to bio treci razred. (obeleZava maksimalan
intenzitet negativne emocije)

Katarina: Znaci, bila si maksimalno moguce tuzna?

B.E.: Pa i ne. Bila sam i srecna i tuZno. Posto sam neke zadatke znala da uradim, moZda
dva nisam znala da uradim. (B.E. 4F1 688012)

J.U.: Da. To se samo desilo kad sam dobio trojku iz nejednacina. Zato sto sam stvarno, te
nejednacine mi nikad nisu isle. | bas sam bio mnogo zbunjen oko njih i onda je dosao
kontrolni za koji sam se ultra mnogo spremio, isto bile jednacine, nejednacine, a ustvari
tu sam dobio trojku iz nejednacina, sve jednacine sam znao, nejednacine nisam. | jednu
sam pogodio i to stvarno jesam zasluZio. | nastavnica... To je bas bilo u ovom kabinetu
da smo bili bas taj cas, da mi je rekla: “Ja ne znam Sta ces ti dobiti. Kao da nisi ucio”. U
stvari, ja to nisam znao i doSao na taj test za koji sam se ultra spremio i dobio sam pet
bez greske. | onda sam vratio samopouzdanje. Reko’: “Dobro, naucio sam, ovo znam,
znam da mogu” i to je sad... (J.U. 5M1 688056)

Matematicki identiteti sve Cetiri ucenice i dva decaka u velikoj meri se oslanjaju na diskurs
truda i rada, Sto se ogleda u isticanju njihove velike zainteresovanosti za matematiku i
naglasavanju vremena koje provode u ucenju. Uz to, jedna ucenica opisuje da i znacajni drugi
njen uspeh objasnjavaju kroz trud: ,,[Drugi bi rekli ] da sam ja to dobro uveZbala i da znam”. U
skladu sa tim, ovi ucenici neuspeh objasnjavaju kao posledicu nedovoljnog truda, zbog cega
matematicko postignuce dozivljavaju kao nesto sto je u njihovoj kontroli. Zbog osecaja
kontrole nad svojim matematickim znanjem i uspehom, ovi ucenici relativno lako obraduju
neuspehe, te im negativni kriticni dogadaji kao Sto je ranije oprikazano, poput dobijanja lose
ocene ili neuspeha na takmicenju nisu predstavljali izazov za njihov matematicki identitet.
Naredni citati pokazuju kako ucenici svoj neuspeh, odnosno uspeh pripisuju koli¢ini vremena
i truda uloZenih u ucenje.

B.E.: Neki dan kad se ne spremam i kad dodem u Skolu i ona pita nesto, na primer Sta su
razlomci, na primer, ona... lli upise jedan, ili da minus, ali ona to retko kad radi, ili te
pusti. Mene uglavnom pusti, ali nekad mi da jedan, zato sto ona zna da ja mogu, ali da
se nekad ne potrudim. (B.E. 4F1 688012)

J.U.: U stvari, ja to nisam znao i dosao na taj test za koji sam se ultra spremio i dobio sam
pet bez greske. | onda sam vratio samopouzdanje. Reko’: “Dobro, naucio sam, ovo znam,
znam da mogu” i to je sad... (J.U. 5M1 688056)
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Koriste¢i joS jedan element ovog diskursa, ucenici posmatraju sebe kao veoma
zainteresovane za matematiku Sto predstavlja pogonsku silu njihovog truda. Kao srini deo
odredenja sebe u kontekstu matematike, ucenici iz ovog klastera prepoznaju svoje autenti¢no
interesovanje za matematiku i radoznalost koju im ovaj sadrzaj izaziva, $to je u skladu sa jednim od
diskursa o uspesnom matematicaru. Npr. citati petaka u nastavku pokazuju kako oni ponosno
govore o tome kako su samoinicijativno istrazivali matematicki sadrzaj nekoliko godina pre nego sto
¢e se sa njim sresti u Skolskom kurikulumu.

J.U.: Sa jutjuba sam bas istraZivao Sta je... Bilo je pitanje neko 5 sa uzvicnikom.

Katarina: Faktorijel?

J.U.: Da. Ja sad da pitam tatu, on ¢e mi objasniti, al’ ‘ajde necu odmah da ga pitam nego
¢u da istraZzim sam i uzeo sam racunar i ja sam tri dana istraZivao i nasao sam dosta
informacija...

Katarina: O faktorijelu? A je I’ ste to ucili u Skoli ili si to negde video?

J.U.: Ne, ne. To sam video, ¢uo negde na internetu. Na Jutjubu konkretno, na jednom
videu i onda sam istraZivao, istraZivao i povezivao jedno s drugim Sta je Sta i dosao do
konacnog. Znaci, 5! je 5x4x3x2x1 i to je 120.

Katarina: Verovatno, ne secam se kol’ko je, ali ne sumnjam da si u pravu.

J.U.: 5x4, 20x3, 60x2, 120x1, 120. (J.U. 5M1 688056)

M.O.: Ne ne, ja sam to hteo, video sam od drugih, zato sto sam imao starijeg brata, pa
je on bio u prvom razredu pa su to ucili, i moja starija sestra, pa sam ja od njih gledao
brojevi, plus, minus, pa sam hteo i ja to da naucim. (M.0. 5M1 688037)

Jedan od oslonaca samopouzdanja koje ove ucenici imaju pociva i na konstrukciji
matematike kao predmeta koji je tezak sve dok se jednom ne shvati ili ako se ne ucis redovno, a
buduci da oni to rade, smatraju da ne mogu imati znacajne prepreke u savladavanju matematickog
gradiva. Povrh toga, za vecinu uéenika iz ovog klastera normalizovani su pravljenje greSaka i trazenje
pomoci. Pravljenje greSaka konstruise se kao prilika za ucenje (,.Ja se radujem kao da imamo neki
kontrolni, da bih jos vise uveZbala, i ako na nekom kontrolnom nesto pogresim, iz te greske se uci.”),
dok je trazenje pomaoci videno kao regularan resurs za ucenje. Ovakav diskurs suprotstavlja se
diskursu u kom se trazenje pomodi izjednacava sa nedostatkom samostalnosti i visoke sposobnost:
,dok se druga deca stide da pitaju uciteljicu da im objasni. (...) kao da ne ispadnu glupi”. Konstuktivni
diskursi o greSkama i traZenju pomoci predstavljaju dodatno uporiste samopouzdanja i
relaksiranosti ovih ucenika u kontekstu matematike, povrh uverenja da njihov uspeh zavisi od
uloZzenog truda. Na primeru u nastavku moze se viditi da je u sluc¢aju jedne od devojcica diskurs koji
normalizuje traZzenje pomoci pounutren kroz interakciju sa uciteljicom.

L.K.: Pa, meni je uciteljica jako dobra. Ja nju smatram kao drugu majku. Mislim smatrala
sam je i sad, uvek mi je pomagala ako nesto ne razumem, rekla mi je: “Bolje me pitaj sto
puta nego da ne razumes”. Ovaj, to i stvarno je dobro objasnjavala i nije imala, nije imao
neki razlog da se sad zbog uciteljice ili ucitelja ne znam matematiku. (L.K. 5F1 688053)

Svi decaci iz ovog klastera osim jednog, kao i jedna petakinja, u opisivanju sebe u odnosu na
matematicku aktivnost koristili su elemente diskursa o matematicaru kao geniju. Kod trojice ovih
decaka, glavna ideja o sebi kao matematickom akteru jeste da matematiku znaju i bez ucenja,
odnosno da za nju imaju prirodan talenat, da su rano i samostalno ovladali matematickim
gradivom, kao i da matematicke zadatke rade sa lakoéom. Pozitivha slika o sebi u kontekstu
matematike kao i samopuzdanje, te Zelja za daljim ucenjem matematike kod ovih ucenika pojacani
su uverenjem o posedovanju o ovog urodenog svojstva koje oblikuje primere odgovora koji su dati
u nastavku.

81



N.S.: | kad je na primer, veZba za test, ja nekako, ne moram da ucim matematiku, ne
znam Sta se desava u meni, ali ne moram da je ucim, osim kada je geometrija u pitanju.
Kada je god neki test, onako, racunanje i to, ja sve zapamtim na 