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O OBRAZOVANJU | OBRAZOVNIM TEMAMA
KOJE SU PRED VAMA

Zahtev javnosti za sve vecom transparentnosc¢u u donosSenju razlicitih politika, ukljucu-
juci i obrazovne, vodio je prepoznavanju podataka kao vrednog resursa i osnova za do-
nosenje politika. Paralelno sa tim, razvijale su se medunarodne i nacionalne istrazivacke
studije koje su prikupljale podatke o znacajnim indikatorima, istovremeno omogucava-
juci poredenje izmedu zemalja ili poredenje istog obrazovnog sistema u dve vremen-
ske tacke. Kada je re¢ o obrazovnom sistemu u Srbiji, takve su, na primer, PISA i TIMSS
studije, ili nacionalna testiranja, kao Sto je zavrsni ispit. Podaci prikupljeni ovim studi-
jama pruZaju znacajne informacije o univerzalnim aspektima obrazovnih reformi, koje
neki autori, isticuc¢i konvergenciju obrazovnih politika ka istim/slicnim intervencijama,
nazivaju globalnom obrazovnom reformom. Medutim, ovi podaci istovremeno pruzaju
mogucnost sekundarnih analiza podataka koje odgovaraju na kontekstualno specifi¢na

pitanja.

U ovom zborniku predstavljamo zbirku radova koji su nastali kao rezultat sekundarnih
analiza postojecih podataka o obrazovnim indikatorima ili su pak bili inspirisani njima.
Autori pokusSavaju da pronadu odgovore na neka pitanja koja su prepoznata kao relevan-

tna za nas obrazovni sistem.

Jedno od takvih jeste pitanje selekcije i zadrzavanja u sluzbi nastavnickog kadra. Ana-
lizirajuéi otvorene podatke Ministarstva prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja, kao i
podatke o platama zaposlenih u obrazovnom sektoru, Tatjana Skocaji¢ u radu Analiza
podataka o nastavnicima u osnovhom i srednjem obrazovanju - demografski podaci, zapo-
sljavanje, napustanje profesije, daje presek nastavnicke profesije u terminima demograf-
skih karakteristika. Ona, istovremeno, pruza uvid u potencijalne faktore koji nastavnic¢ku
profesiju ¢ine viSe ili manje atraktivnom u nasem socioekonomskom kontekstu, i formu-

liSe preporuke znacajne za planiranje zaposljavanja u ovom sektoru.

Rad Postignucéa na testu matematicke pismenosti i karakteristike u¢enika u gimnazijama
i srednjim struc¢nim skolama u Srbiji (Vitomir Jovanovi¢ i Tijana Joki¢), koriste¢i podatke
PISA 2012 studije, fokusira se na kvalitet i pravednost naSeg obrazovnog sistema. Rezul-
tati sekundarne analize ukazuju na relativnu homogenost ucenicke populacije unutar
jedne obrazovne putanje, a istovremeno znacajne razlike izmedu obrazovnih putanja,

odnosno ukazuju na znacajnu stratifikaciju koja postoji izmedu obrazovnih profila.

U vezi sa ovim je pitanje uticaja koji stratifikacija ima na ucenike, odnosno na koji na-
Cin izbor Skole utice na razlicite aspekte zivota ucenika. U radu Uticaj upisa (ne)Zeljene

srednje Skole na $kolsko angaZovanje, dobrobit, ocekivanja od Skole i opste zadovoljstvo



ucenika, Natasa Simi¢, Milica Vukeli¢ i Olga Markovi¢ Rosi¢ otvaraju ovo znacajno pitanje,
predstavljajuci prve rezultate longitudinalnog istrazivanja koje je ukljucilo gimnazije u
Beogradu. Na osnovu pocetnih rezultata, autorke daju preporuke za podrsku ucenicima

u procesu tranzicije iz osnovne u srednju skolu.

Osim Sto informiSu obrazovne politike, sekundarne analize TIMSS-a imaju priliku da in-
formisu i nastavnu praksu u u¢ionicama. Dva rada u okviru ovog zbornika predstavljaju
rezultate sekundarnih analiza TIMSS 2015 podataka iz oblasti matematike. Jasmina Mi-
linkovi¢ i Milana Dabi¢ Borici¢ u radu Misljenje ucitelja o nastavi matematike - refleksije
u evaluativnoj praksi usmerene su na ispitivanje evaluativnih praksi ucitelja, dok Dusana
Sakan i Marija Manasijevi¢ u radu Postignuce ucenika u matematici u TIMSS 2015: efika-
snost razlicitih nacina rada ucitelja, ispituju prakse nastavnika koje daju pozitivne efekte
u oblasti nastave matematike. Oba teksta nude znacajne preporuke za unapredivanje

matemati¢kog obrazovanja u mladim razredima osnovne skole.

Obrazovanje menja okruzenje, ali se istovremeno i menja sa okruzenjem u kom deluje.
Tako, u radovima Komparativna analiza javnih politika u oblasti finansijskog obrazovanja
i Finansijska pismenost, vestina XXI veka, Mladen Stamenkovi¢ uvodi i opisuje koncept
finansijske pismenosti, kao znacajne vestine 21. veka. Kroz komparativni pregled jav-
nih politika u oblasti finansijskog obrazovanja u zemljama koje su vodece u ovoj oblasti,
oslanjajuci se, izmedu ostalog, i na rezultata PISA 2012 studije, autor daje preporuke za

integraciju finansijskog obrazovanja u obrazovni sistem Republike Srbije.

Zbornik koji je pred Vama pokrece pitanja znacajna za obrazovni sistem Republike Srbi-
je, ne teze¢i da ponudi konacan odgovor na njih, ve¢ da pokrene dijalog o njima. UZivajte

u dijalogu!

Olja Jovanovié

Dragica Pavlovic¢ Babi¢



ANALIZA PODATAKA O NASTAVNICIMA U OSNOVNOM
| SREDNJEM OBRAZOVANJU - DEMOGRAFSKI
PODACI, ZAPOSLJAVANJE, NAPUSTANJE PROFESIJE

TATJANA SKOCAJIC 2

Master obrazovnih politika

Rezime: IstraZivanje podataka o nastavnicima u osnovnom i srednjem obrazovanju u Srbiji
ukazuje na prisustvo polne neravnoteze u korist Zena i podelu na ,Zenske” i ,muske” nastav-
nicke profile. Ocekuje se da ¢e u narednih 15 godina trend odlaska u penziju biti najizraZeniji u
srednjem strucnom obrazovanju (37%), a najmanje izraZen u visim razredima osnovnog obra-
zovanja (27,4%). Potencijal za osipanje nastavnika najveci je za nastavnike matematike i infor-
matike, ali se ne ostvaruje: nastavnici kasno ulaze u profesiju, ali je ne napustaju. Najveci broj
nezaposlenih nastavnika traZi zaposlenje duZe od 10 godina (49,2%). U slucaju vecine profila
zabeleZen je visak kvalifikovanog nastavnog osoblja. Zabrana zaposljavanja u javnom sektoru
dodatno je oslabila kapacitete dugorocnog planiranja zaposljavanja nastavnika (84,4% nastav-
nika zaposljava se na odredeno vreme). Rezultati istraZivanja treba da posluZe kao smernica za

buduce analize, s ciliem razvijanja politike planiranja zaposljavanja nastavnog osoblja.
Kljucne reci: nastavnici, demografska analiza, zaposljavanje, napustanje profesije

Abstract: The gender distribution of teaching staff, both in primary and secondary education,
in Serbia reveals a high share of female teachers, and also the division of the teaching profession
into male- and female-dominated subject areas. In the next 15 years, teachers in secondary vo-
cational education will have the highest retirement rate (37%), while teachers in higher grades
of primary education will have the lowest retirement rate (27.4%). The highest teacher attri-
tion potential is among Mathematics and Computer Studies teachers, however it is not being
fulfilled: teachers enter the profession late rather than leaving it early. The highest percentage of
unemployed teachers seek a job longer than 10 years (49.2%). In most cases, there is a surplus
of teaching staff. The public sector employment ban has additionally reduced long-term teacher
recruitment planning capacity (currently, 84.4% of teachers are being hired under a fixed-term
contract). These results suggest the need for further research, in order to develop teacher train-
ing and recruitment policy.

Keywords: teaching staff, demographic analysis, employing, teacher attrition

! Istrazivanje je sprovedeno u okviru projekta Program za kreiranje obrazovnih politika na osnovu podataka i rezul-
tata istrazivanja, u organizaciji Ministarstva prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja i Tima za socijalno ukljuc¢ivanje i
smanjenje siromastva, tokom 2016.i2017. godine.

2 Kontakt autora: skocajictatjana@gmail.com.



UVOD: DEFINISANJE PROBLEMA | CILJEVA ISTRAZIVANJA

Clanice Organizacije za ekonomsku saradnju i razvoj (OECD) poslednjih 20 godina go-
vore o svojevrsnoj krizi nastavnic¢ke profesije. Ona se u Evropi pretezno ogleda u stare-
nju nastavnicke populacije, relativno niskim mese¢nim primanjima, posebno kada je rec¢
0 osnovnom i srednjem obrazovanju, i u neujednacenoj polnoj strukturi u korist Zena,
narocito u domenu osnovnog obrazovanja (European Commission/EACEA/Eurydice,
2013b, UNESCO Institute for Statistics, 2006). Stopa rasta broja nastavnika, s naglaskom
na oblast isto¢ne i centralne Evrope, opada od 2000. godine, paralelno sa opadanjem
stope rasta ucenicke populacije. (UNESCO Institute for Statistics, 2006: 14). Opadanje
privlacnosti nastavnicke profesije, smanjenje broja studenata - buducih nastavnika i osi-
panje nastavnika predstavljaju izazove sa kojima se evropske zemlje suoc¢avaju (Europe-
an Commission/EACEA/Eurydice, 2013a).

Stoga, vecina zemalja Evropske unije od 2000. godine razvija strategije za povecanje
atraktivnosti nastavnicke profesije, s ciljem privlacenja i o¢uvanja kvalitetnog kadra.
Jedan od naj¢es¢ih mehanizama u tom smislu jeste prognoziranje ponude i potraznje
nastavnika, a dve glavne metode kojima se zemlje u tu svrhu sluZe ti¢u se planiranja
zaposljavanja nastavnika unapred i pracenja kretanja na trzistu rada, sto ukljucuje de-
mografske projekcije i analizu promena u broju studenata, na dugoro¢noj, srednjorocnoj
i kratkoro¢noj osnovi, na nacionalnom ili regionalnom nivou (European Commission/
EACEA/Eurydice, 2015: 102-3).

Analize pokazuju da se broj u¢enika u osnovnom i srednjem obrazovanju u Srbiji od
1992. godine kontinuirano smanjuje (UNESCO Institute for Statistics, 2006). Pored toga,
drustvenoekonomski poloZaj prosvetnih radnika smatra se loSim, dok sami nastavnici
veruju da njihova profesija nije dovoljno uvazena, odnosno nisu zadovoljni platama, niti
nacinom na koji sistem podstice izvrsnost u profesiji (Stankovic¢ i sar.,, 2012). Takvi nalazi
potvrduju rezultate medunarodnih istrazivanja - da su percepcija vlastitog zanimanja i
zadovoljstvo nastavnika uslovljeni ne samo visinom primanja, ve¢ i druStvenim statu-
som njihove profesije (European Commission/EACEA/Eurydice, 2013a: 213). Strategi-
ja razvoja obrazovanja u Srbiji do 2020. godine navodi da na nekim nivoima Skolskog
sistema i medu nekim obrazovnim profilima postoji suficit, a da je u drugima prisutan
deficit kvalifikovanih nastavnika. Drugim rec¢ima, uocava opasnost da se odredeni se-
gmenti Skolskog sistema suocavaju sa hiperprodukcijom ili osipanjem nastavnog kadra
(,SluZbeni glasnik RS”, broj 107/2012).

Uprkos takvim podacima, Srbija je jedna od svega tri evropske zemlje, pored Hrvatske i
Kipra, koje nisu razvile politiku pracenja i planiranja zaposljavanja nastavnika. Ona pla-
niranje zaposljavanja nastavnika ne bazira na projekcijama, odnosno nema praksu ana-

lize podataka o fluktuaciji i kretanju nastavnog kadra, niti praksu predvidanja potreba



za zaposljavanjem (European Commission/EACEA/Eurydice, 2015). Strategija razvoja
obrazovanja, stoga, ukazuje na potrebu za promenama u ovom segmentu obrazovnih po-
litika, Ciji dugorocni cilj treba da bude afirmacija nastavnicke struke (,Sluzbeni glasnik
RS”, broj 107/2012: 145). Cilj ovog istraZivanja jeste pokusaj da se na osnovu dostupnih
podataka mapiraju i bolje razumeju neki od faktora koji potencijalno uticu na aktuel-
nu dinamiku ponude i potraznje, odnosno kretanja nastavnika u osnovnom i srednjem
obrazovanju. Pored prikaza demografske strukture nastavnicke populacije, odabrani
faktori ticu se podataka o starenju, osipanju i zaposljavanju nastavnika. Na taj nacin,
bi¢e moguce pretpostaviti koji su to pravci kretanja buducih politika zaposljavanja na-
stavnika u Srbiji.

METODOLOGIJA ISTRAZIVANJA | OBRADE PODATAKA

Istrazivanje je sprovedeno na podacima preuzetim sa portala otvorenih podataka, po-
krenutog od strane Ministarstva prosvete, nauke i tehnoloSkog razvoja, i to iz baza:

e eCenus 2015/2016: osnovne i srednje $kole®
» Baza podataka o platama zaposlenih u osnovnim i srednjim $kolama na mese¢nom
niovu od maja 2015. godine

U analizi su kori$éeni i podaci o nezaposlenim nastavnicima za 2016. godinu Nacionalne
sluzbe za zaposljavanje, podaci o zaradama u Srbiji Republickog zavoda za statistiku, kao
i relevantni zakoni i podzakonski akti.

Istrazivanje se sastoji od pet segmenata. Prvi segment predstavlja prikaz polne struktu-
re nastavnicke populacije u Srbiji. Drugi segment Cine prikaz starosne strukture nastav-
nicke populacije i projekcije odlaska nastavnika u penziju u narednih 5, 10 i 15 godina.
Treci deo Cini istrazivanje potencijala za osipanje nastavnika, kroz analizu zarada i ana-
lizu distribucija nastavnika po godinama starosti i radnog staza.

Cetvrti deo istrazivanja bavi se zaposljavanjem i analizom karakteristika nezaposlenih
nastavnika, dok se poslednji segment analize bavi zabranom zasnivanja radnog odnosa
novih lica kod korisnika javnih sredstava bez saglasnosti komisije Vlade Republike Srbi-

je, u javnosti prepoznatljivom kao ,zabrana zaposljavanja u javnom sektoru”.

3 Zbog ograni¢enja podataka iz baze eCenus, u slu¢aju osnovnog obrazovanja, od 66 180 unosa, kori$éeno je 50 327,
od kojih je svaki odgovarao jednom nastavniku (6967 unosa iz baze eCe-nus odbaceno je kao neupotrebljivo, dok je
ostatak prosao kroz proceduru objedinjavanja). U slucaju srednjeg obrazovanja, od 33 500 originalnih unosa korisce-
no je 27 242 unosa (2038 unosa iz baze eCenus odbaceno je kao neupotrebljivo).



Istrazivanje stavlja poseban fokus na sledec¢e nastavnicke profile: 1) nastavnike razred-
ne nastave, 2) nastavnike matematike, 3) nastavnike srpskog jezika, 4) nastavnike infor-
matike i 5) nastavnike istorije. Nastavnici razredne nastave odabrani su kao specificna
i velika kategorija nastavnika. Ostala Cetiri profila odabrana su s ciljem da se obezbedi
mogucnost komparacije onih nastavnickih profila za cije osipanje iz profesije posto-
ji vedi pretpostavljeni (informatika, matematika), odnosno manji pretpostavljeni rizik

(srpski jezik, istorija).

Kako bi se dobili iscrpniji rezultati, podaci iz baze eCenus analizirani su i u odnosu na 4
nivoa Skolskog sistema: 1) niZe razrede osnovnog obrazovanja, 2) viSe razrede osnovnog
obrazovanja, 3) srednje strucne $kole i 4) gimnazije, kao i u skladu s podelom na 17 skol-
skih uprava u Republici Srbiji.*

PRIKAZ KLJUCNIH REZULTATA ISTRAZIVANJA
Polna struktura nastavnicke populacije

U Srbiji ve¢inu nastavnika osnovne Skole ¢ine Zene, dok je muskaraca manje od jedne
treéine. Procenat muskaraca vedi je za skoro 10% u srednjem nego u osnovnom obrazo-
vanju, dok je zabeleZena nesto veca polna ravnoteza u srednjem stru¢nom obrazovanju
nego u gimnazijama. ViSe razrede Skolskog sistema prati niZi stepen feminizacije profe-
sije. To znaci da je veca polna neravnoteza prisutna medu nastavnicima u nizim razredi-
ma, gde muskarci ¢ine manje od osmine populacije, dok udeo muskaraca znac¢ajno raste

u viSim razredima osnovne Skole (Grafikon 1 i Grafikon 2).
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Grafikon 1. Polna struktura nastavnicke populacije u osnovhom obrazovanju.
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Raspodela nastavnika osnovnih $kola prema starosti pokazuje da Zena ima viSe u svim
starosnim grupama. Udeo muskaraca, medutim, naglo raste u populaciji najstarijih na-
stavnika (preko 60 godina starosti), i u nizim (do 38,7%) i u visSim razredima (56,2%).
Ova pojava moZe se objasniti propisom koji dozvoljava Zenama da se ranije penzionisu
i koji se moze sresti u svim zemljama Evrope u kojima postoje slicne zakonske odred-
be (European Commission/EACEA/Eurydice, 2015: 19). Za viSe detalja o ovom propisu,
pogledati Prilog 1. Za razliku od osnovnog obrazovanja, distribucija muskaraca i Zena
po starosnim grupama u srednjem obrazovanju ostaje ujednacena. Drugim recima, broj
muskaraca nastavnika u srednjem obrazovanju ne raste u grupi starosti preko 60 godina
(krece se od 32% do 40%).

Najveci stepen feminizacije uocen je u okviru profila nastavnika razredne nastave, u ko-
jem Zene Cine preko 85% populacije. Potom slede nastavnici srpskog jezika, i u osnov-
nom i u srednjem obrazovanju, a zatim nastavnici matematike. Muskarci predstavlja-
ju ve¢inu samo u slucaju nastavnika informatike, dok je najvec¢a ravnoteza zabeleZena
medu nastavnicima istorije (Grafikon 1 i Grafikon 2).
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Grafikon 2. Polna struktura nastavnicke populacije u srednjem obrazovanju.

Premda se ne moZe govoriti o korelaciji izmedu veli¢ine Skolske uprave i polne ravnote-
Ze u nastavnickoj populaciji, zanimljivo je da je, u vecini analiziranih slucajeva, najmanja
polna ravnoteZa uocena u dve najvece Skolske uprave (Beograd i Novi Sad), a da je medu

najve¢ima u dve najmanje skolske uprave (Ranilug i Kosovska Mitrovica) (Tabela 1).

*To su: Beograd, Valjevo, Zajecar, Zrenjanin, Jagodina, Kosovska Mitrovica, Kragujevac, Kraljevo, Krusevac, Leskovac,
Ni§, Novi Sad, PoZarevac, Ranilug, Sombor, UZice i Cacak.



Tabela 1. Polna struktura nastavnika niZih razreda osnovnog obrazovanja u Cetiri Skolske uprave.

Skolska uprava Pol (%)
Muskarci Zene
Beograd 8,5 91,5
Kosovska Mitrovica 25,1 74,9
Novi Sad 8,9 91,1
Ranilug 41,6 58,4

Starosna struktura i starenje nastavnicke populacije

Prosecna starost nastavnika u osnovnom iznosi 43, odnosno 45 godina u srednjem obra-
zovanju. U osnovnom i srednjem obrazovanju zati¢emo slicnu raspodelu nastavnika u
najmladim starosnim grupama: najvise najmladih ima medu nastavnicima matematike i
srpskog jezika (Grafikon 3).
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Grafikon 3. Starosna struktura nastavnika visih razreda osnovne skole.

NajviSe nastavnika osnovnih i srednjih Skola u najmladoj, ali i u najstarijoj starosnoj
grupi, ima u Skolskim upravama Ranilug i Kosovska Mitrovica. U slucaju visih razreda
osnovnih Skola i srednjeg obrazovanja, najviSe nastavnika starijih od 60 godina zatice-
mo u Beogradu, Nisu i Pozarevcu. Najstarijih nastavnika ima u grupi onih koji predaju
istoriju i matematiku, i u osnovnom i u srednjem obrazovanju. Za razliku od osnovnog, u
srednjem obrazovanju postoji preko 20% nastavnika starijih od 60 godina (40% nastav-
nika matematike u Krugevcu, 42.9% nastavnika matematike u Ca¢ku, 20.9% nastavnika

matematike u Zrenjaninu, 25% nastavnika istorije u Ranilugu).
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Starenje nastavnicke populacije analizirali smo istrazivanjem broja nastavnika koji sticu
uslov za penzijsko osiguranje u narednih 5, 10 i 15 godina. U analizi smo se rukovodi-
li clanom 144. Zakona o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja (,Sluzbeni glasnik
RS”, broj 72/09,52/11,55/13 1 35/15), pa smo uzeli u obzir one nastavnike i vaspitace
kojima:

».prestaje radni odnos na kraju $kolske godine u kojoj navrse 40 godina staZa osigura-
nja ili 65 godina Zivota i najmanje 15 godina staza osiguranja”. Za viSe detalja pogledati
Prilog 1.

U narednih 10 godina, nesto je ve¢i procenat nastavnika viSih nego nastavnika nizih ra-
zreda koji ¢e steci uslov za odlazak u penziju. U intervalu izmedu 10 i 15 godina, me-
dutim, procenat nastavnika razredne nastave koji ¢e otiéi u penziju naglo raste, dok taj

trend, u slucaju nastavnika visih razreda, stagnira (Grafikon 4).

40

30
20 .. .
™ Nizi razredi
10 l
‘-I Visi razredi
0
5 godina 10 15
godina godina

Grafikon 4. Procenat nastavnika u osnovnom obrazovanju koji e ispuniti
uslov za odlazak u penziju u narednih 15 godina.

Najve(i trend starenja u narednih 15 godina uocen je u populaciji nastavnika razred-
ne nastave (preko 30% u 12 Skolskih uprava), matematike i istorije (preko 30% u 8
Skolskih uprava), a najmanje u populaciji nastavnika srpskog jezika (samo jedna Skolska

uprava sa preko 30%).

Sli¢ni trendovi starenja zabeleZeni su u srednjem stru¢nom obrazovanju: najveci u popu-
laciji nastavnika matematike, a najmanji u slu¢aju nastavnika srpskog jezika. U narednih
15 godina oko polovine nastavnika bic¢e penzionisano u 5 skolskih uprava, i to u slucaju
profila matematike, informatike i istorije.

Trend starenja nastavnika analiziranih profila u gimnazijama posebno je izraZen u po-
pulaciji nastavnika matematike i istorije u pojedinim $kolskim upravama, dok je starenje
nastavnika informatike znacajno sporije nego u srednjem stru¢nom obrazovanju (oko

9% manje nastavnika informatike ¢e se penzionisati u narednih 15 godina). S druge stra-



ne, zabelezZene varijacije medu skolskim upravama pokazuju ¢ak 10 slucajeva u 8 razli-
citih skolskih uprava u kojima ¢e, u narednih 15 godina, biti penzionisano preko 50%

nastavnika, uglavnom matematike i istorije.

Osipanje nastavnika u druge profesije

Kako bi se utvrdio ,potencijal” za osipanje nastavnika u Srbiji, odnosno kako bi se usta-
novile predmetne oblasti u kojima rade nastavnici za koje postoji veéi rizik napusta-
nja profesije, sproveli smo dve metode primenljive na raspolozive pokazatelje osipanja
nastavnika. Uporedili smo 1) zaradu nastavnika sa zaradom u drugim delatnostima, i
sproveli smo 2) analizu distribucije nastavnika po godinama radnog staza i distribucije
po godinama starosti. Prvi metod ima za cilj identifikaciju nastavnickih profila za kojima
postoji potraznja na trzistu rada, odnosno rizik napustanja nastavnicke profesije. Izdvo-
jili smo one delatnosti koje mogu biti ekvivalentne odabranim nastavnic¢kim profilima
i uporedili njihova mesecna bruto primanja. Pomoc¢u drugog metoda pokusali smo da
rekonstruiSemo kretanje nastavnika kroz sistem, odnosno kada ulaze u profesiju i koliko

se dugo u njoj zadrzavaju.
Zarade

Na osnovu Klasifikacije delatnosti kojima se sluzi Republicki zavod za statistiku5, izdvo-
jili smo delatnosti ekvivalentne odabranim nastavnickim profilima. Nismo uzeli u obzir

mogucnost zaposlenja u delatnosti za koju lice nije steklo formalno obrazovanje.

Matematika i informatika predstavljaju profile odgovarajuée za racunarsko programi-
ranje i konsultantske delatnosti, u kojima je prose¢na bruto zarada oko 4 puta veca od
zarade nastavnika. Nastavnici srpskog jezika pripadaju profilu odgovaraju¢em za sektor
informisanja i komunikacija, u kojem je zarada veca za oko 40% od plate nastavnika.
Nastavnicima istorije odgovara delatnost biblioteka, arhiva, muzeja i galerija, u kojima
su bruto primanja za oko 10% veca od primanja nastavnika (Tabela 2).

Informaticko trZiste u Srbiji odlikuje ubrzan rast (prosecna stopa rasta od oko 12%)
(Privredna komora Srbije, 2017). Industrije zasnovane na autorskim i srodnim pravima,
kojima pripada sektor informisanja i komunikacija, beleZe umeren trend rasta, dok je
razvoj posebno dinamican u oblasti softvera i baza podataka, a manje u oblasti Stampe
i knjiZevnosti (Radulovi¢, Popovic¢ i Aleksi¢, 2014). Delatnost biblioteka, arhiva muzeja
i galerija u najvecoj meri pripada javnom, a ne privatnom sektoru. Najveci potencijal za
osipanje se, dakle, uocava u slucaju nastavnika informatike i matematike, neSto manji u
slu¢aju nastavnika srpskog jezika, dok najmanje razloga za napustanje profesije, ukoliko
se posmatraju zarade i rast industrije, imaju nastavnici istorije.
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Tabela 2. Prikaz prose¢ne mesecne bruto zarada u javnom i privatnom sektoru, za novembar 2015. godine.

Javni sektor (RSD) Privatni sektor (RSD)
Obrazovanje Umetnost, zabava, Sektor informisanja i komunikacija
rekreacija
Nastavnik, Delatnost Racunarsko Izdavacke Informacione
vaspitac i biblioteka, arhiva, | programiranje i delatnosti usluzne
strucni saradnik  muzeja i galerija konsultanstske delatnosti
delatnosti

Osnovno
obrazovanje:
57.491,88 60.462,00

Srednje
obrazovanje:
56.038,35

285.245,00 71.912,00 67.424,00

Distribucija nastavnika po godinama radnog staza

Nastavnike osnovnog obrazovanja odlikuje asimetri¢na distribucija po godinama staza:

najvise nastavnika razredne nastave koncentrisano je u intervalu izmedu 20 i 25 godina

staza, dok je veca koncentracija nastavnika u viSim nego u nizim vrednostima. U slucaju

nastavnika visih razreda, prosec¢na vrednost spustena je za oko 5 godina i uocena je veca

koncentracija nastavnika sa kra¢im nego onih sa duzim stazom. Ukoliko uzmemo u obzir

distribuciju ovih nastavnika po starosnim grupama (skoro 60% njih starije je od 39 go-

dina), moZemo pretpostaviti da oni ulaze kasnije u profesiju, sa oko 30 godina, a ne da je

ranije napustaju (Grafikon 5).
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Grafikon 5. Distribucija nastavnika visih razreda osnovnog obrazovanja po godinama radnog staZa i starosti.

U vecini Skolskih uprava zaticemo asimetri¢nu distribuciju staza, sa nekoliko slucajeva

multimodalne raspodele (prisutno visSe rezultata sa visokom frekvencijom). Takav pri-



mer se moze naci u Beogradu (Grafikon 6), gde istovremeno dominiraju nastavnici sa
dugim i sa izrazito kratkim stazom. Udeo nastavnika koji imaju izmedu 10 i 20 godina
znatno je manji, a, istovremeno, nastavnika koji svojom staros¢u odgovaraju tome, odno-
sno imaju izmedu 30 i 50 godina starosti, ima najviSe. To znaci da i ovi nastavnici kasnije

ulaze u sistem.
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Grafikon 6. Distribucija nastavnika niZih razreda osnovnog obrazovanja u Beogradu, po godinama
radnog staza i starosti.

Raspodela nastavnika srpskog jezika i matematike po starosnim grupama odstupa od
raspodele cele populacije i pokazuje da je re¢ o podmladenom nastavnom kadru (Gra-
fikon 7). Bududi da nastavnici ovih predmeta cine oko 20% populacije nastavnika visih
razreda, mozemo pretpostaviti da ostatak populacije ulazi u profesiju jo$ kasnije nego

Sto nasi rezultati to pokazuju.
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Grafikon 7. Distribucija nastavnika matematike u osnovnom obrazovanju, po godinama
radnog stazZa i starosti.

Struktura nastavnika informatike i istorije ne odstupa znacajno od strukture cele popu-
lacije nastavnika osnovnih $kola: najvec¢a koncentracija nastavnika zabeleZena je u grupi
onih sa manje od 15 godina staza, nakon ¢ega njihova ucestalost naglo opada. Istovreme-

no, najvise nastavnika zaticemo u intervalu od 30 do 50 godina starosti.
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Distribucija nastavnika u srednjem obrazovanju takode odstupa od normalne: u sred-
njim stru¢nim Skolama, veéina nastavnika nalazi se oko niZih vrednosti godina staza,
ispod aritmeticke sredine. U gimnazijama najviSe nastavnika koncentrise se u najnizim
vrednostima i izmedu 10 i 15 godina staZa, dok se udeo nastavnika u vi§im vrednostima
neravnomerno rasporeduje (opada i raste, naizmenicno), ali je ve¢i nego u srednjem
stru¢nom obrazovanju.

I u srednjem stru¢nom obrazovanju nastavnici informatike ulaze kasnije u profesiju:
viSe njih se koncentriSe ispod aritmeticke sredine i ima manje od 14 godina staza, a oko
72% je u grupi starijih od 40 godina. Jedini izuzetak u tom smislu predstavljaju nastav-
nici informatike u gimnazijama: najvise je onih koji se koncentrisu oko proseka, odnosno
imaju izmedu 10 i 15 godina staZa, kao i onih koju su na pocetku karijere. To se poklapa
saraspodelom godina starosti (najveca je frekvencija nastavnika sa oko 40 godina staro-
sti), pa moZemo pretpostaviti da postoji ravnomeran ulazak i izlazak iz sistema u slucaju
ovih nastavnika.

ZapoSljavanje nastavnika: evidencija nacionalne sluzbe za
zaposljavanje

U evidenciji Nacionalne sluzbe za zaposljavanje (u daljem tekstu: NSZ) nalaze se podaci
o licima koja su se dobrovoljno prijavila u potrazi za zaposlenjem, kao i podaci o slobod-
nim radnim mestima za koja je poslodavac prijavio potrebu za posredovanjem pri zapo-
Sljavanju. Podaci o traziocima zaposlenja dobijaju se neposrednom prijavom traZzilaca u
evidenciju NSZ, a podaci o radnim mestima dobijaju se prijavom poslodavca (Republika
Srbija - Nacionalna sluzba za zaposljavanje, 2016: 4). U ovom radu analizirani su podaci
iz evidencije NSZ za 2016. godinu.

Najvece kretanje zabeleZeno je u populaciji profesora razredne nastave?7, a broj novopri-
javljenih slobodnih radnih mesta bio je 7 puta manji od broja novoprijavljenih lica, dok je
broj lica zaposlenih sa evidencije NSZ bio neSto ve¢i od broja novoprijavljenih lica. Ukoli-
ko pretpostavimo da ovi nastavnici nemaju alternativnu delatnost izvan sektora prosve-
te, moze se zakljuciti da Skole ve¢inu radnih mesta nisu oglasavale preko NSZ (Tabela 3).

Na drugom mestu najvise nezaposlenih su profesori srpskog jezika, medu kojima ima 10
puta viSe novoprijavljenih nezaposlenih lica od broja novoprijavljenih radnih mesta, dok
je zaposleno 7 puta viSe lica nego $to ih je u 2016. godini bilo prijavljeno. Buduéi da NSZ
ne obezbeduje dovoljno precizne podatke, ne moZemo da utvrdimo na koja su radna me-
sta otisla lica koja su zaposlena, niti da li je odreden procenat njih pronasao zaposlenje
izvan struke. Mozemo, medutim, ponoviti pretpostavku da se odreden broj nastavnika
zaposljava u Skolama mimo konkursa objavljenog preko NSZ (Tabela 3).



Manji jaz izmedu ponude i potraznje prisutan je u profilima informatike i istorije, dok je
profil matematike jedini u kom podaci ne beleZe deficit kadra: prijavljeno je oko 2 puta
viSe slobodnih radnih mesta od nezaposlenih lica, pa, uprkos tome, nisu zaposlena sva
lica prijavljena na evidenciju NSZ (Tabela 3).

Tabela 3. Zaposljavanje nastavnika - evidencija Nacionalne sluzbe za zaposljavanje, ukupno
stanje na dan 31. 12. 2016. godine.

Zanimanje/zvanje Ukupan broj lica  Novoprijavljena Broj lica Broj
prijavljenih na lica zaposlenih sa  prijavljenih
evidenciju NSZ evidencije potreba
na kraju 2016. NSZ

Profesor razredne 537 2584 2596 357
nastave

Profesor matematike 8 35 27 86

Diplomirani profesor 200 931 684 93

srpskog jezika i
knjiZevnosti

Diplomirani 51 172 119 49
informaticar
Profesor istorije 31 146 110 42

ZabeleZen je izuzetno visok procenat nastavnika koji traze posao duze od 10 godina -
skoro polovina svih analiziranih profila. Nemamo podatke o tome koliko dugo nastavnici

koji su u evidenciji NSZ duze od 10 godina zapravo traze posao (Grafikon 8).
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Grafikon 8. DuZina traZenja zaposlenja nastavnika iz evidencije Nacionalne sluzbe za zaposljavanje, 2016. godina.

ZapoSljavanje nastavnika za vreme vazenja mere zabrane zaposljavanja
u javnom sektoru

Vlada Republike Srbije je 20.12.2013. godina donela Uredbu o postupku za pribavlja-
nje saglasnosti za novo zapoS$ljavanje i dodatno radno angazovanje kod korisnika jav-

nih sredstava (u daljem tekstu: Uredba). Ona je doneta na osnovu Clana 1. Zakona o
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budzetskom sistemu (,,Sluzbeni glasnik RS”, br. 54/09, 73/10, 101/11, 93/12, 62/13 i
63/12-ispravka). Primenjuje se na direktne i indirektne korisnike javnih sredstava, de-
finisane Zakonom, u koje se ubrajaju nastavnici. Mimo toga moguce je zaposliti nova
lica u slucajevima definisanim Uredbom: kada je re¢, pored ostalih, o slu¢aju zasnivanja
radnog odnosa na odredeno vreme radi zamene odsutnog zaposlenog do njegovog po-
vratka. U suprotnom, Uredba ureduje postupak za pribavljanje saglasnosti za zasniva-
nje radnog odnosa sa novim licima radi popunjavanja slobodnih ili upraznjenih radnih
mesta (,,Sluzbeni glasnik RS”, br. 113/13). Za viSe detalja pogledati Prilog 2. Pokusali
smo da, pomocu raspolozivih podataka, analiziramo strukturu nastavnika zaposlenih u
ovom periodu. Od trenutka stupanja na snagu Uredbe, najviSe nastavnika zaposleno je
u osnovnom obrazovanju, a najmanje u gimnazijama. NajviSe nastavnog osoblja mladeg
od 40 godina zaposleno je u niZzim razredima osnovnog obrazovanja (93.8%), a najma-
nje u srednjim stru¢nim skolama (75%). Istovremeno, u nizim razredima osnovne $kole
nije zaposlen nijedan nastavnik stariji od 60 godina, dok je takvih nastavnika zaposleno

najvise u srednjem stru¢nom obrazovanju (56 lica).

U ovom periodu zaposlen je odreden broj nastavnika sa srednjom stru¢nom spremom,
Sto je u suprotnosti sa Pravilnikom o stepenu i vrsti obrazovanja nastavnika i stru¢nih
saradnika (,Sluzbeni glasnik RS - Prosvetni glasnik”, br. 11/2012 i 15/2013). Najvise
takvih nastavnika su oni koji predaju matematika (9.8% u gimnazijama, 8% u osnovnom
obrazovanju i 6.2% u srednjem stru¢nom obrazovanju), premda ih ima i u slucaju profila
srpski jezik (4.8% u srednjem stru¢nom obrazovanju, 3.7% u osnovnom obrazovanju i
2.2% u gimnazijama). Ve¢ina ovih nastavnika zaposlena je u velikim Skolskim upravama
(Beograd, Novi Sad, Sombor, Zrenjanin, Valjevo).

Najve¢i procenat nastavnika zaposlen je po ugovoru na odredeno vreme, a u slucaju

osnovnog obrazovanja taj procenat je najvedi i iznosi 87% (Tabela 4).

Tabela 4. Nastavnici u osnovhom obrazovanju, zaposleni u periodu vaZenja zabrane zaposljavanja
u javnom sektoru, prema tipu ugovora.

TIP UGOVORA®
Ukupno Zaposlen(a) na Zaposlen(a) na
odredeno vreme neodredeno vreme
Nizi razredi 1146 1037 98
Visi razredi 4006 3465 495
Matematika 497 452 42
Srpski jezik 482 434 45
Informatika 357 335 22
Istorija 167 146 19




Nastavnici informatike su oni koji se najvise zaposljavaju po ovom tipu ugovora, i ti pro-
centi se krecu do 95% (Tabela 4 i Tabela 5).

Tabela 5. Nastavnici u srednjem obrazovanju, zaposleni u periodu vaZenja zabrane zaposljavanja
u javnom sektoru, prema tipu ugovora.

TIP UGOVORA’
Ukupno Zaposlen(a) na Zaposlen(a) na
odredeno vreme neodredeno vreme

Srednje stru¢no 2435 1912 224
obrazovanje

Matematika 145 124 18
Srpski jezik 105 96 9
Informatika 93 88 4
Istorija 51 44 6
Gimnazije 512 426 57
Matematika 51 39 4
Srpski jezik 46 43 3
Informatika 45 33 2
Istorija 13 12 1

ZAKLJUCCI | PREPORUKE

Nastavnicku profesiju u Srbiji odlikuje feminizacija, koja opada na viSim nivoima obra-
zovnog sistema, Sto se podudara sa dominantnim trendom u ostalim evropskim zemlja-
ma (European Commission/EACEA/Eurydice, 2013 (b): 100). Stepen feminizacije najvi-
$ije u najvec¢im Skolskim upravama (Beograd, Novi Sad, Nis, Kragujevac). Imaju¢u u vidu
to da je visina nastavnicke zarade propisana na nacionalnom nivou, moZemo pretposta-
viti da njena relativna vrednost varira u zavisnosti od troskova zivota u sredini u kojoj je
nastavnik zaposlen. PoviSen stepen feminizacije nastavnicke profesije u onim sredinama
u kojima su troskovi zivota veci, a vrednost nastavnickih primanja manja, moze da suge-

riSe postojanje polne neravnopravnosti na trzistu nastavnika.

¢ PoZeljno je daljim kvalitativnim istraZivanjima analizirati ovu pojavu, s ciljem ra-
zvijanja dugoroc¢nih politika promovisanja rodne ravnopravnosti u prosveti, a kako
bi se izbegli mehanizmi pukog privlacenja muskaraca u ovu profesiju, te podsticali
oni koji su ustanovljeni na dubljem razumevanju rodnih perspektiva na trzistu rada

u nasoj zemlji.

U Srbiji nije uocena stopa starenja nastavnika osnovnih $kola na nacin na koji je to za-
belezeno u vecini evropskih zemalja. U slucaju srednjeg obrazovanja, pak, procenat na-
stavnika koji ¢e steéi uslov za odlazak u penziju u narednih 15 godina u rangu je onog u

zemljama Evrope, narocito u slucaju srednjeg stru¢nog obrazovanja i posebno u velikim
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Skolskim upravama i u slucaju profila matematika i istorija. Takode, uocena je pojava da
Zene u osnovnom obrazovanju ¢es¢e ostvaruju pravo na prevremen odlazak u penziju od

Zena zaposlenih u srednjim Skolama.

¢ Preporuka je da se sprovedu istrazivanja demografskih trendova i trendova upisa u
Skole i visokoSkolske ustanove u onim upravama u kojima je zabeleZena veca stopa
starenja nastavnika. PoZeljno je istraziti i zasto Zene u osnovnim Skolama odlaze u

penziju ranije od Zena zaposlenih u srednjim skolama.

Rezultati su pokazali da u velikom broju slu¢ajeva najmanje mladih zaposlenih ima u
onim sredinama u kojima ima najvise stanovnika i da u visSim razredima skolskog siste-
ma raste udeo nastavnika koji se kasnije zaposljavaju: u profesiju nesSto kasnije ulaze
nastavnici viSih nego nastavnici nizih razreda, dok se najkasnije zaposljavaju nastavnici
u srednjem obrazovanju. Pored toga, i dalje se zapoSljavaju nastavnici koji ne ispunjavaju

zakonski propisanu normu o stru¢noj spremi.

Ukoliko imamo u vidu da najve¢u moguénost zaposljavanja na trziStu rada imaju nastav-
nici informatike, paZnju privlace podaci koji pokazuju da oni kasnije ulaze u profesiju, a
ne da je napustaju ranije. Uz to, najveci procenat ovih nastavnika trenutno se zaposljava
po ugovoru na odredeno vreme.

e Preporuka je da se pokrenu dalja istraZivanja koja bi pokusala da daju odgovor na
pitanje zasto neki nastavnici, s posebnim osvrtom na profile u oblasti informacionih
tehnologija, kasno ulaze u profesiju, kao i koji su motivi ovih nastavnika da ostanu u

sektoru prosvete uprkos mogucénostima koje im trziste rada nudi.

Podaci NSZ su pokazali da postoji visak kadrova u prosveti, sa izuzetkom profila mate-
matika. Pored toga, uoCen je zabrinjavajuce veliki broj lica koja dugo trazZe zaposlenje -
nastavnici koji se prijave u evidenciju NSZ imaju velike Sanse da ¢e na njoj provesti duze
od 10 godina.

e Potrebno je dalje istraZiti karakteristike nezaposlenih nastavnika, posebno onih

koji posao traze duze od 10 godina.

» Pozeljno je motivisati Skole da svoje konkurse objavljuju preko NSZ, radi unaprede-

nja praéenja zaposljavanja nastavnika.

Naposletku, dominacija ugovora na odredeno vreme, kao rezultat Uredbe o zabrani za-
posljavanja u javnom sektoru, pokazatelj je dodatnog slabljenja kapaciteta planiranja i
kontrole nad procesom zaposljavanja, budu¢i da se zabrana transformisala u politiku

privremenog zaposljavanja, otezanog slozenim administrativnim procedurama. Javne



politike u kojima je mogucnost planiranja na srednji i dugi rok zamrznuta, ne predstav-
ljaju ¢vrst temelj za strateSko planiranje zaposljavanja nastavnika i afirmaciju njihove

profesije.

» Preporuka je da se sprovedu dalje analize aktuelnih okolnosti zaposljavanja u pro-
sveti - preispitivanje zakonskih kriterijuma koji definiSu proceduru zapos$ljavanja i

analiza njene efikasnosti i transparentnosti.
Prilog 1

U uslove za odlazak u penziju prosvetnih radnika, definisane trima zakonima (Zakonom
0 osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja, Zakonom o radu i Zakonom o penzijskom
i invalidskom osiguranju), nedavne izmene zakonskih propisa unele su izvesne nedou-
mice. Zakonom o izmeni Zakona o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja prestala
je da vazi odredba po kojoj se nastavniku, vaspitacu i stru¢nom saradniku radni odnos
okoncava na kraju skolske u kojoj navrsi 40 godina staza osiguranja ili 65 godina Zivota i
najmanje 15 godina staza osiguranja. Dopisom nadleznog ministarstva iz avgusta 2015.
godine uslovi za odlazak u penziju za osiguranike zaposlene u prosveti izjednaceni su sa
uslovima za osiguranike iz ostalih profesija, utoliko Sto je predvidena primena propisa
iz oblasti Zakona o nacinu odredivanja maksimalnog broja zaposlenih u javnom sektoru.
Prema njemu, uvedena je odredba prema kojoj za Zene vaze drugaciji uslovi za penziju.*°
Medutim, reSenjem Ustavnog suda Srbije, na osnovu ¢lana 20. Zakona o nacinu odrediva-
nja maksimalnog broja zaposlenih, ova odredba je suspendovana, budu¢i da je u suprot-
nosti sa Ustavom Srbije, koji zabranjuje svaku diskriminaciju, neposrednu ili posrednu,
po bilo kom osnovu (,Sluzbeni glasnik RS”, br. 68/15). To znaci da Zene u Srbiji mogu, ali
ne moraju da iskoriste zakonsko pravo na prevremenu starosnu penziju. Kao Sto je polna
struktura nastavnog osoblja pokazala, nastavnice do sada tu moguc¢nost jesu Kkoristile u
izvesnoj meri, a tome u prilog govori porast broja muskaraca u grupi nastavnika starosti

preko 60 godina.
Prilog 2

Saglasnost za novo zaposljavanje daje komisija obrazovana Odlukom o obrazovanju Ko-
misije za davanje saglasnosti za novo zaposljavanje i dodatno radno angaZovanje kod
korisnika javnih sredstava (,,Sluzbeni glasnik RS”, br. 113/13). Postupak za pribavljanje
saglasnosti, ustanovljen uredbom, ispostavlja se izuzetno sloZenim. Istovremeno, Ured-

ba ne definiSe proceduru za osnivanje ove komisije.

Korisnik javnih sredstava molbu za popunjavanje slobodnog, odnosno upraznjenog
radnog mesta i za odobravanje dodatnog radnog angaZovanja podnosi nadleZnom mini-

starstvu, odnosno drugom nadleznom organu. Uredba definiSe obrazac, odnosno formu
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predmetne molbe, kao i rokove za podnosenje i odlucivanje po podnetoj molbi. Molba
se podnosi nadleZznom ministarstvu, odnosno drugom nadleZnom organu, koje molbu
prosleduje Ministarstvu finansija, radi davanja misljenja. Nakon prijema misljenja Mi-
nistarstva finansija, nadleZno ministarstvo dostavlja komisiji objedinjeni predlog akta o
davanju saglasnosti za zapoSsljavanje, koja zaseda i donosi zakljuc¢ak o davanju saglasno-
sti. Ovaj zaklju¢ak, medutim, Uredba ne definiSe kao upravni akt (,,Sluzbeni glasnik RS”,
br. 113/13: ¢lan 7, stav 2). To znaci da, u slucaju neblagovremenog donosenja odluke ove
komisije, podnosilac zahteva nema zakonski osnov za podnoSenje Zalbe drugostepenom

organu, niti za pokretanje upravnog spora pred nadleznim sudom.**
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POSTIGNUCA NA TESTU MATEMATICKE PISMENOSTI
(PISA 2012) | KARAKTERISTIKE UCENIKA U
GIMNAZIJAMA | SREDNJIM STRUCNIM SKOLAMA U
SRBIJI

VITOMIR JOVANOVIC?, TIJANA JOKIC
Centar za obrazovne politike, Beograd

Rezime: IstraZivanje ima dva cilja: 1) opisivanje profila ucenika koji pohadaju razlicite
srednje Skole, u pogledu matematickog postignuca i njegovih prediktora; 2) utvrdivanje
razlika u efektima koji prediktori imaju na postignuce iz matematike u razlicitim srednjim
skolama. Sekundarna analiza podataka PISA 2012 istraZivanja omogucila je odgovore i
otvorila pitanja pravednosti i kvaliteta obrazovanja koji su povezani sa upisivanjem ra-
zlicitih srednjih skola. Identifikovano je 6 grupa ucenika uz pomo¢ klaster analize koji se
znacajno razlikuju po postighuéima i korelatima postignuca. U gimnazijama ima najvi-
se ucenika sa najvisim postignuéima, pozitivno izrazenim psiholoskim karakteristikama i
najboljim materijalnim i nastavnim uslovima za ucenje matematike, dok su ucenici trogo-
disnjih strucnih skola u najveéoj meri oni sa najnizim postignu¢ima koji su i prema ostalim
varijablama u najnepovoljnijem poloZaju. Analizom strukturalnih jednacina utvrdeno je
da razliciti prediktori (socio-ekonomski status, matematicka samoefikasnost i izloZenost
teorijskim zadacima) deluju na drugaciji nacin u razli¢itim srednjim skolama, pre svega
tako Sto uticaj socio-ekonomskog statusa na postignuéa iz matematike i na matematic-
ku samoefikasnost nije znacajan u uzorku ucenika koji pohadaju trogodisnje profile, kao
ni uticaj matematicke samoefikasnosti na postignuc¢a. Ovo moze ukazivati na medusobnu
sli¢nost ucenika u trogodisnjim profilima i na obrazovni kontekst u trogodisnjim Skolama,
koji se znatno razlikuje od konteksta u gimnazijama i cetvorogodisnjim srednjim stru¢nim
skolama. Ono sto se ne razlikuje medu srednjim skolama jeste uticaj seocio-ekonomskog
statusa na opaZenu orijentaciju nastavnika na ucenika. Na osnovu rezultata moguce je for-
mulisati preporuke za obrazovne politike usmerene ka povecanju pravednosti i kvaliteta, a

koje se odnose na politike upisa u srednje skole.

Kljucne reci: srednje skole, postignuce iz matematike, materijalni uslovi za ucenje u $koli
i kod kuce, psiholoske karakteristike ucenika, opaZeni aspekti nastave

Abstract: The research has two objectives: 1) describing the profiles of students attend-
ing different secondary schools in terms of mathematical achievement and its predictors;
2) determining the differences in the effects that the predictors have on achievement in

! Kontakt autora: vjovanovic@cep.edu.rs



mathematics in different secondary schools. Secondary data analysis (PISA 2012) enabled
answers and opened questions of equity and quality of education related to the enrollment
in various secondary schools. Six groups of students were identified through cluster analy-
sis; groups differ significantly in terms of achievement and its predictors. Grammar schools
are mostly enrolled by students with the highest achievements, positively expressed psy-
chological characteristics and highest socio-economic status, while students in three-year
vocational programmes have the lowest achievements and socio-economic status. Struc-
tural equation modelling showed that predictors (socio-economic status, mathematical
self-efficacy and experience with pure mathematics task) have different effects in different
secondary schools - impact of socioeconomic status on mathematical achievement and
mathematical self-efficacy is not significant in the sample of students attending three-year
vocational programmes, neither is the impact of mathematical self-efficacy on achieve-
ment. This may indicate high similarity among pupils in three-year programmes as well as
differences in the educational context in three-year vocational schools, on one hand, and
grammar schools and four-year vocational schools, on the other. What does not differ be-
tween different secondary schools is the impact of socio-economic status on the perceived
teachers’ student orientation. Based on the results, it is possible to formulate recommenda-
tions for educational policies aimed at increasing equity and quality, which are related to

enrollment policies in secondary schools.

Keywords: secondary schools, mathematics achievement, socio-economic

status,predictors of mathematical literacy, teaching and learning

Medunarodni program procene ucenickih postignuéa PISA (Programme for Internation-
al Student Assessment) predstavlja jedan od najvaznijih resursa za istrazivace iz oblasti
obrazovnih nauka. PISA studija i sekundarne analize njenih podataka imaju dalekoseZan
uticaj na nauku i praksu, jer predstavljaju bogat izvor informacija o faktorima razvoja
klju¢nih kompetencija (na nivou ucenika, Skole i obrazovnog sistema) (Baucal, 2012b),

pa tako mogu predstavljati oslonac za planiranje obrazovnih i skolskih politika.

Rezultati PISA istrazivanja ukazuju na pravednost obrazovanja kao vazan faktor
unapredivanja kognitivnih veStina. Pravednost obrazovanja u PISA studiji se utvrduje
preko mere koja pokazuje kolika je dostupnost kvalitetnog obrazovanja ucenicima sa
razli¢itim socioekonomskim statusom, odnosno koliko postignuéa zavise od socio-
ekonomskog statusa ucenika (Baucal, 2012). Dakle, ukoliko ucenici razlic¢itog soci-
oekonomskog statusa (SES) imaju jednaku Sansu za kvalitetno obrazovanje, odnosno
jednake mogucénosti za razvijanje matematicke, citalacke i naucne pismenosti, za takav
sistem obrazovanja bi se moglo reci da je pravedan. To bi nadalje znacilo da takav obra-
zovni sistem omogucava svim ucenicima da razvijaju vazne kompetencije bez obzira na
faktore na koje oni ne mogu da uti¢u (na primer, obrazovanje roditelja, materijalni status

porodice itd.)
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Postsocijalisticke zemlje koje po obrazovnim postignu¢ima ucenika spadaju u prvih de-
set zemalja na svetu (npr. Poljska i Estonija), ove ciljeve postiZu upravo kroz obrazovne
reforme zasnovane na pravednosti, a istovremeno je veoma mali broj zemalja sa visokim
obrazovnim postignu¢ima ucenika, a niskom pravednosti obrazovnog sistema (OECD,
2014b). Pored toga, komparativne analize pokazuju da Sto su sistemi manje inkluzivni,
osnovno obrazovanje manje dostupno, a srednje obrazovanje zasnovano na strogoj i
ranoj selekciji, to je tokom vremena primetan pad obrazovnih postignuca ucenika (npr.
Green, Preston, Janmaat, 2006). Takode, PISA rezultati pokazuju da se razlikama u kog-
nitivnim vestinama moZe objasniti i regionalni ekonomski rast (Hanushek & Woessman,
2008), a jedan od uzroka promene kognitivnih veStina, pored uticaja porodice, kulture
itd., jesu i Skole (Hanushek & Kimko, 2000). Posledi¢no, pravednost obrazovanja se
namece kao potencijalno najvaZniji strateski cilj jednog obrazovnog sistema.

Situacija u Srbiji. Jedan od najjacih prediktora obrazovnih postignuca ucenika u Srbiji na
PISA testovima pismenosti je socio-ekonomski status (SES) ucenika (objasnjava 10%
varijanse). Takode, podaci ukazuju da je efekat SES-a na postignuc¢a nesto slabiji nego u
drugim OECD i evropskim zemljama, Sto obrazovni sistem u Srbiji ¢ini neSto pravednijim
od ostalih (Baucal, 2012b). NaZalost, nalazi ukazuju i na pad pravednosti obrazovanja
u Srbiji - sve veci udeo razlika u obrazovnim postignu¢ima ucenika se moze objasniti
pripadnosti Skoli. Ovaj negativan trend moZe ukazivati na razlicite uslove u kojima uce
ucCenici iz razlicitih Skola i na segregisanost razli¢itih obrazovnih putanja, Sto je na-
jvidljivije prilikom izbora srednje Skole (Radisi¢, Baucal & Jovanovi¢, 2015). Ucenici iz
siromasnijih i manje obrazovanih porodica ces¢e upisuju trogodisnje obrazovne profile
u srednjim stru¢nim Skolama, a mobilnost izmedu stru¢nih i opSteobrazovnih profila na
nivou srednje Skole je skoro nepostojeca (Fund for Open Society, 2010; Institute of Psy-
chology, 2013; OECD, 2012, prema Centre for Education Policy, 2015). Pored toga, ¢ak i
uspesni najsiromasniji ucenici ¢es¢e upisuju srednje strucne obrazovne profile iako im
kompetencije omogucavaju nastavak Skolovanja u gimnazijama (Baucal, 2012a).

Strategija razvoja obrazovanja u Republici Srbiji do 2020. godine sugeriSe da se, Sto pre,
obave sve potrebne analize radi utvrdivanja moguc¢nosti da se od 2020. godine ucini
obaveznim: (a) srednje obrazovanje nakon zavrSene osnovne Skole i (b) ostanak u sred-
njem obrazovanju - za slucaj da nije zavrseno - do sticanja punoletstva (SROS 2020,
2012, str. 21). U svetlu strateskog cilja da srednjoskolsko obrazovanje u Srbiji postane
obavezno i u svetlu podataka koji ukazuju na pad pravednosti (koji se moZe objasniti
pripadnosti s$koli), pitanja pravednosti obrazovanja, obrazovnih putanja ucenika i sis-
temskih uslova za njihovo ostvarenje u razli¢itim srednjim $kolama postaju od sustinske
vaZnosti. S obzirom na to, pitanja kojih se ovaj rad dotice odnose se na razlike izmedu
razlicitih tipova srednjih Skola u pogledu karakteristika ucenika koji ih upisuju i praved-
nosti i kvaliteta obrazovanja u razli¢itim srednjim Skolama. Drugim re¢ima, postavljamo

pitanja: a) da li postoje razlike medu ucenicima koji upisuju razlic¢ite srednje skole, a



koje ukazuju na sustinsku razli¢itost njihovih obrazovnih putanja; b) da li prediktori
ucenickog postignuca imaju razlicite efekte na postignuce u razlicitim tipovima srednjih

Skola.

Sekundarna analiza podataka prikupljenih kroz PISA 2012 u Srbiji predstavlja osnov za
razmatranje odgovora na ova pitanja, s obzirom da, pored merenja postignuc¢a ucenika,
PISA ispituje i prediktore postignuca, odnosno razlicite karakteristike ucenika i uslove u
kojima uce, a koje je vazZno poznavati prilikom kreiranja obrazovnih politika koje imaju
za cilj povecavanje kompetencija svih ucenika. Prediktori koji se mere na nivou ucenika
putem ucenic¢kog upitnika u PISA 2012 se mogu podeliti u tri grupe. To su prediktori koji
ukazuju na materijalne uslove za ucenje unutar skole i kod kuce, psiholoski prediktori
i prediktori koji se odnose na ucenicke procene razli¢itih aspekata nastave i ponasanja

nastavnika.

Materijalni uslovi. Nizak SES podrazumeva manju dostupnost vaznih kulturoloskih i obra-
zovnih resursa za ucenike, Sto se prema razli¢itim autorima reprodukuje kroz Skolovanje
(Coleman et al., 1966; Baucal, 2012b), a Sto predstavlja najvazniji razlog njihovih niskih
postignuc¢a (Boudon, 1974; Bourdieu & Passeron, 1977/1990; Becker, 2003, prema Bau-
cal, 2012a; Sirin, 2005; Hattie, 2009). Pored SES-a, PISA meri i niz drugih varijabli koje

se odnose na dostupnost materijalnih uslova za u¢enje kod kucée i u koli.

Psiholoski prediktori. Razli¢ite analize ukazuju na vaznost motivacije ucenika (npr. Chiu
& Xhiua, 2008), odsustva anksioznosti (npr. Lee, 2009; u domac¢em kontekstu Videnovi¢
& Radisi¢, 2011; Radisi¢, Videnovi¢ & Baucal, 2015) i akademskog self-koncepta (Marsh,
Byrne, & Yeung, 1999). Self-koncept podrazumeva uverenje pojedinca o sebi koja se
odnose na razlic¢ita pitanja, od akademskog postignuca, do rodnog identiteta (Bong
& Clark, 1999; Zimmerman, 2000) i predstavlja veru u sopstvene sposobnosti da se
prevazidu teSkoce ulaganjem truda (Bandura, 1986). Sama sredina i nivo postignuca u
odredenoj skoli mogu uticati na stepen razvijenosti akademskog i matematickog self-
koncepta (Marsh i sar,, 2007).

Ucenicke procene razli¢itih aspekata nastave i ponasanja nastavnika. 0Od 7% do 21% pro-
cenat varijabilnosti u postignu¢u ucenika moze biti objasnjen nastavnickim praksama
(Hattie, 2009) i razlikama medu nastavnicima, tj. neki nastavnici vise doprinose napretku
ucenika od drugih (Alton-Lee, 2003, prema Hattie, 2009), od ¢ega mikroti¢ing (micro-
teaching) ima najveci efekat na postignuca uc¢enika (d=0,88 - Hattie, 2009). U siroma$nijim
zemljama varijacije u uc¢enickim postignu¢ima u vecem procentu bivaju objasnjene raz-
likama izmedu Skola i razlikama izmedu razlicitih tipova $kola, kada nastavnici mogu dati
veci doprinos uceni¢kim postignu¢ima (Hattie, 2009), narocito kroz formativno ocenji-
vanje (Hattie, 2009; Havelka, Hebib, & Baucal, 2004, prema Baucal, 2012b) i pedagoska

znanja vezana za sadrzaj predmeta (eng. pedagogical content knowledge).
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CILJEVI ISTRAZIVANJA

Istrazivanje ima dva cilja. Prvi je opisivanje profila u¢enika koji pohadaju razlicite srednje
Skole, u pogledu matematickog postignucéa i njegovih prediktora. Drugi cilj je utvrdivanje
razlika u efektima koji prediktori imaju na postignuce iz matematike u razlic¢itim sred-
njim $kolama. Sekundarna analiza podataka PISA 2012 istraZivanja omogucila je raz-
matranje pitanja pravednosti i kvaliteta obrazovanja koja su povezana sa upisivanjem
razli¢itih srednjih Skola i obrazovnog procesa u njima. Poredili smo koliko ucenika
razlicitih profila pohada razlicite srednje Skole, kao i efekte prediktora na postignuce
uCenika u razli¢itim Skolama. Odgovaranje na ova pitanja je znacajno za uvodenje
obaveznog srednjeg obrazovanja, jacanje pravednosti obrazovanja i mogu¢nosti da se
kreiraju adekvatne mere podrske pri tranziciji u srednju skolu.

METOD

Uzorak. Ucenici iz Srbije koji su ucestvovali u ispitivanju PISA 2012 (N=4684), prosetne
starosti 15 godina i 9 meseci iz 153 Skole u Srbiji. U uzorku ima 25,9% ucenika iz gim-
nazija i umetnickih Skola, 63,5% ucenika iz ¢etvorogodisnjih srednjih stru¢nih skola i
10,5% ucenika iz trogodiSnjih srednjih struc¢nih skola, Sto pribliZzno odgovara proporciji

unutar populacije ucenika iz Srbije.

Varijable. 1zabrane varijable iz PISA 2012 baze prediktori koji ukazuju na materijalne
uslove za ucenje unutar skole i kod kuce: socio-ekonomski status - ESCS, koriséenje IKT
u Skoli - USESCH, posedovanje kulturnih dobara - CULTPOS, koris¢enje IKT u nastavi
matematike - USEMATH, dostupnost IKT kod ku¢e ICTHOME, dostupnost IKT u skoli -
ICTSCH, koriscenje IKT kod kuce za Skolske zadatke - HOMSCH, IKT resursi - ICTRES.
Psiholoski prediktori: matematicki self-koncept - SCMAT, stavovi prema ra¢unarima
- ICTATTNEG, pripadnost $koli - BELONG, istrajnost - PERSEV, lokus kontrole - FAIL-
MAT, stavovi prema Skoli - ATTLNACT, namere u vezi s matematikom - MATINTFC,
matematicka samoefikasnost - MATHEFF, radna etika - MATWKETH, matematicka ank-
sioznost - ANXMAT, interesovanje za matematiku - INTMAT.

Prediktori koji se odnose na ucenicke procene razli¢itih aspekata nastave i ponasanja
nastavnika: orijentisanost nastavnika prema uceniku - TCHBEHSO, iskustvo u c¢istim
matemati¢kim zadacima - EXPUREM, iskustvo sa primenjenim matemati¢kim zadaci-
ma - EXAPPLM, odnos nastavnik - ucenik - STUDREL, kognitivna aktivacija na nastavi
matematike - COGACT, podrska nastavnika - TEACHSUP, formativno ocenjivanje - TCH-
BEHFA, podrska nastavnika matematike - MTSUP.

Izbor prediktora za klaster analizu. Kako bismo odabrali prediktore koji najbolje



predvidaju postignuca ucenika na matematickoj pismenosti, uradene su tri regresione
analize. Svaka analiza ukljucila je po jednu od tri grupe prediktora, a u klaster analizu su
ukljucena po tri najsnaznija prediktora iz svake grupe.

Klaster analiza. Cilj klaster analize je da pronade grupe ucenika koje se u najvecoj
meri razlikuju na odabranim prediktorima postignuc¢a, ukljucujuci i postignuce na
matematic¢koj pismenosti. KoriS¢ena je nehijerarhijska K-klaster analiza.

Hi-kvadrat analiza. Razlike u raspodeli grupa (klastera) ucenika u razli¢itim tipovima

Skola utvrdena je hi-kvadrat analizom.

Strukturalno modelovanje (SEM - Structural Equation Modeling). Kako bismo proverili
hipotezu da se uticaj odabranih prediktora postignuéa razlikuje u razli¢itim tipovima
Skola, napravili smo model koji pretpostavlja direktne i indirektne uticaje prediktora iz
razli¢itih grupa na postignuce iz matematike. Nakon testiranja njegove podesnosti na
uzorku ucenika iz svih $kola, proverili smo invarijantnost strukturalnih parametara mod-
ela za tri razlicite grupe ucenika - u¢enici koji pohadaju gimnazije, ucenici koji pohadaju
trogodisnje i ucenici koji pohadaju cetvorogodisnje profile u srednjim stru¢nim skolama.
Nedostajuce vrednosti u bazi su zamenjene prose¢nim vrednostima na varijablama.

REZULTATI

Rezultati regresionih analiza. Rezultati iz tri odvojene regresione analize pokazuju
da prediktori koji se odnose na materijalne i socijalne uslove u kojima ucenici Zive
objasnjavaju 18,5% varijanse (R24673,10=0,185, p<0.001), da psiholoski cinioci
postignuca iz matematike, objasnjavaju 24,6% varijanse (R24670,13=0,246, p<0.001),
i da prediktori koji se odnose na ucenicke procene nastave, objasnjavaju 10,3% varija-
nse postignuéa (R24673,10=0,103, p<0.001). Nesto veli procenat objaSnjene varijanse
prediktorima Kkoji se odnose na materijalne i socijalne uslove u kojima ucenici Zive ne
iznenaduje, s obzirom da je pored SES-a, u analizu uklju¢eno jo$ prediktorskih varijabli.

U klaster analizu smo ukljucili po tri prediktora iz svake grupe koji najbolje predvidaju
matemati¢ku pismenost - socio-ekonomski status, dostupnost racunara, posedovanje
kulturnih dobara, matematicka samoefikasnost, matematicki self-koncept i matematicka
anksioznost, orijentisanost na ucenika u nastavi, iskustvo sa teorijskim zadacima i form-
ativno ocenjivanje (v. Prilog 1).

Rezultati klaster analize. Nehijerarhijska K-klaster analiza je ponudila reSenje sa 6
Klastera (tabela 2) kada je F statistik najveci u odnosu na sva isprobana resenja sa 5,
7, 8 i 9 klastera. Primenom multivarijatne analize varijanse (u kojoj su klasteri pred-

stavljali grupiSucu varijabluy, a skorovi na prediktorima i na matematickom postignucu
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skup zavisnih varijabli) dobijena je statisticki znacajna razlika izmedu klastera prema
svim izabranim varijablama (F=382,12, p<.001, Wilksova lambda = .054, np2 = .44). Na
osnovu Sidakovog testa, svih Sest klastera se statisticki znacajno razlikuju na svim di-
menzijama (p<.001).

S obzirom na pravilnost razlika izmedu klastera po svim uklju¢enim varijablama, u
nastavku se nalazi opis samo prvog i Sestog klastera. Ostali klasteri se mogu posmatrati
kao tacke na kontinuumu koje su u pravilnim razmacima rasporedene izmedu ova dva
klastera.

Klaster 1. Ovaj klaster obuhvata u¢enike najvisih postignu¢a na matema-tickoj pismenosti
- mogu da koriste sloZene podatke zasnovane na sopstvenom ispitivanju i sagledavanju
slozenih problemskih situacija kroz povezivanje informacija iz razlic¢itih izvora, koje su
prezentovane na razlicite nacine, kao i da primene uvide do kojih su dosli na nove prob-
lemske situacije i da ih izraze preciznim matematickim jezikom. Oni su najvise izlozeni
reSavanju teorijskih zadataka na ¢asovima matematike, imaju najnizu matematicku ank-
sioznost, najvecu samoefikasnost i matematicki self-koncept, i najvisi socio-ekonomski
status, zajedno sa dostupnos¢u koriS¢enja ra¢unara i posedovanjem kulturalnih dobara.

U skoli dobijaju manje formativnih procena. U ovu grupu spada 7% ucenika iz uzorka.

Tabela 2. Klaster analiza ucenika na osnovu izabranih prediktora i matematickog postignuéa.

Klasteri (centroidi - standardizovani skorovi)

Varijable " 5 3 1 p p:
Matematicka anksioznost

(ANXMAT) -,65 -33 -,02 ,10 28 45
Posedovanje kulturalnih

dobara (CULTPOS) A3 34 10 -12 -29 -4
Socio-ekonomski status

(ESCS) 75 38 ,07 -,16 -,34 -,44
Dostupnost ra¢unara u

domacinstvu uc¢enika 53 27 ,05 -,10 -25 -,35
(ICTRES)

Matematicka samoefikasnost

(MATHEFF) .86 36 ,02 -19 32 31
Matematicki self-koncept

(SCMAT) 7 38 -,03 -,21 -24 -25
Formativno ocenjivanje

(TCHBEHFA) 21 -19 -,07 -01 19 43
Orijentisanost na u¢enika u

nastavi (TCHBEHSO) 48 -26 -06 03 26 ~4
Iskustvo sa teorijskim

zadacima iz matematike na 24 17 ,07 -,03 -22 -,26
gasu (EXPUREM)

Matematicka pismenost (z) 1,98 1,04 31 -,35 -,99 -1,80
Matematicka pismenost 626 542 476 416 359 286
sirovi skor

N 337 815 1166 1166 851 349
% udenika 7% 17% 25% 25% 18% 7%

Klaster 6. U ovaj klaster spadaju ucenici sa ekstremno niskim postignu¢ima na
matematickoj pismenosti - ne mogu da odgovore ni na jednostavna, jasno formulisana
pitanja koja se odnose na poznat kontekst i u kojima su date sve relevantne informacije.

Nisu u mogu¢nosti da pronadu trazeni podatak ni da izvode rutinske operacije kada



su svi podaci dati, a uputstva precizno formulisana. Ucenici u ovom klasteru imaju i
najlosije uslove za ucenje, dobijaju znatno viSe dodatne podrske od strane nastavnika i
formativnog ocenjivanja, ali manje resavaju teorijske zadatke na casovima matematike.
U ovu grupu ucenika spada 7%.

Klasteru 2 pripada 17% uclenika, klasteru 3 i 4 po 25% uclenika i klasteru 5 pripada 18%
ucenika.

Raspodela klastera u zavisnosti od vrste skole. Raspodela grupa (klastera) ucenika veo-
ma je razli¢ita prema vrsti Skole koju ucenici upisuju (x210=1348, p<0.001; Cramer’s
V=0,381, p<0.001). Ucenici iz klastera 1 u maloj meri upisuju trogodiSnje strucne pro-
file (0,3%) i ¢etvorogodisnje stru¢no obrazovanje (2,3% ucenika), dok oni ¢ine skoro
Cetvrtinu ucenika u gimnazijama (22,2%). U apsolutnim brojevima, ovih ucenika u gim-
nazijama ima isto koliko i ucenika iz klastera 6 u trogodisnjim profilima.

Cetvorogodi$nje stru¢ne $kole imaju oko 14% ucenika sa natprose¢nim postignuéima
na matematickoj pismenosti (klaster 2), dok gimnazije i umetnicke skole procentualno
imaju viSe nego duplo ovih ucenika. Ovakvih u¢enika ima veoma malo u trogodiSnjim
profilima (1,6%).

Ako se pogledaju zajedno ucenici koji imaju vrednosti na izabranim karakteristikama u
okviru proseka (klaster 3 i 4), ovi uenici ¢ine 38% ucenika u gimnazijama i umetnickim
Skolama, dok u cetvorogodis$njim strucnim profilima ¢ine 56,8% ucenicke populacije
i 37,8% ucenika u trogodis$njim profilima. UCenici iz klastera 5 u mnogo manjoj meri
pohadaju gimnazije (6,5%), a znatno viSe CetvorogodiSnje stru¢ne obrazovne profile
(19,9%), a najvise ih ima, proporcionalno gledano, u trogodi$njim obrazovnim profilima
(35,5%).

Profili u€enika u gimnazijama i srednjim stru¢nim skolama

Srednje struéne trogodisnje skole

TS TRk kolg — S .

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

m Klaster 1 m Klaster 2 m Klaster 3 Klaster 4 mKlaster 5 Klaster 6

Grafikon 1. Profili ucenika u gimnazijama i srednjim strucnim skolama.
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Ucenika sa veoma niskim postignu¢ima na matematickoj pismenosti i najnizeg socio-
ekonomskog statusa, udruZenog sa najviSom matematickom anksiozno$¢u i najniZim
matematickim self-konceptom i samoefikasnosc¢u (klaster 6) najvise ima, proporcion-
alno gledano, u trogodisnjim stru¢nim Skolama (23,9%) (oko 14 000). Oni ¢ine 7,2%

ucenika strucnih skola sa Cetvorogodisnjim obrazovnim profilima i 0,8% u gimnazijama.

Rezultati strukturalnog modelovanja. Model koji smo postavili ukljucio je tri faktora
postignuca i postignué¢e na matematickoj pismenosti iz PISA 2012 ispitivanja. Iz grupe
materijalnih faktora ukljucen je socio-ekonomski status, iz grupe psiholoskih faktora

matemati¢ka samoefikasnost i iz grupe nastavnickih aspekata orijentacija na uc¢enika

(slika 1).
@ 9

Orijentacija na

ucenika
.34
082 24
.75
-2.1e-09
Socio- 26 Matematicko
ekonomski postignuce
status 5.1
;

97
17 29

Matematicka

samoefikasnost
-.28

Slika 1. Model direktnih i indirektnih uticaja materijalnih, psiholoskih i opaZenih nastavnickih
faktora postignuca iz matematike sa standardizovanim parametrima.

Model je prvo testiran na celom uzorku metodom Maximum likelihood u STATA14
softverskom paketu. Rezultati pokazuju da model dobro odgovara podacima (x2 (df)=
12.585(1), p=0,000; RMSEA=0.050, CFI=0.992, SRMR=0.015 (za granice indeksa po-
desnosti videti npr. Hu & Bentler, 1999; Kline, 2005). S obzirom na podesnost modela
nastavili smo sa testiranjem nepromenljivosti strukturalnih parametara na razli¢itim
uzorcima - ucenicima koji pohadaju gimanzije, cetvorogodisnje i trogodiSnje profile
srednjih stru¢nih skola.

Strukturalni koeficijenti su razliCiti za razlicite tipove skola i to za tri faktora postignuca,
kao i za uticaj socio-ekonomskog statusa na matematicku samoefikasnost (x2 je za Cetiri
od pet putanja znacajan - tabela 3). Jedini efekat koji se ne razlikuje u tri tipa Skola jeste
efekat koji socio-ekonomski status ima na opazZenu orijentaciju nastavnika na ucenika.
Ovo je vazan nalaz jer moZe govoriti o bazi¢noj pravednosti unutar gimnazija i sredn-
jih strucnih skola prilikom odvijanja nastavnog procesa i zapravo ukazuje na ujednacen
kvalitet podrske koju ucenici nizeg SES-a dobijaju u razli¢itim Skolama.



Kada pogledamo vrednosti koeficijenata za tri faktora sa direktnim efektom na
ucenika koji pohadaju Cetvorogodisnje profile u odnosu na uzorak ucenika trogodisnjih
profila. Takode, te vrednosti su manje u uzorku ucenika trogodiSnjih profila. Pored toga,
uticaj socio-ekonomskog statusa na postignuéa i matematicku samoefikasnost nije
znacajan u ovom uzorku (tabela 4).

Tabela 3. Test nepromenljivosti strukturalnih koeficijenata modela na razli¢itim uzorcima.

Relacija Y df p
Orlj_entacua na qcemka <- 2,858 5 0.239
Socioekonomski status
Mat_emaucka samoeﬁkasnost <- 10,367 > 0,005
Socioekonomski status
Matematicko postignuce <-
Orijentacija na u¢enika 6,712 2 0,034
Matematicka samoefikasnost 32,342 2 0,000
Socioekonomski status 8,739 2 0,013

DISKUSIJA
Profili u¢enika u razli¢itim srednjim Skolama

Rezultati ukazuju da se ucenici mogu svrstati u razli¢ite grupe prema postignué¢ima i
prediktorima koji predvidaju to postignuce, po jasnoj pravilnosti koja ukazuje da predik-
tori kontinualno prate postignuca. Trend o kome govorimo jeste da sa jedne strane
imamo ucenike visokog postignuca i socio-ekonomskog statusa, koji su uvereniji u svoje
matematicke sposobnosti i imaju visi matematicki self-koncept, nizu anksioznost, koji do-
bijaju manje podrske u $koli, bivaju manje formativno ocenjivani i koji u ve¢oj meri rade
teorijske zadatke iz matematike na Casu. Ucenici sa ovog pola su u najve¢oj meri u gimna-
zijama; iako se oni sigurno medusobno razlikuju po interesovanjima i drugim osobinama,
izdvajaju se u odnosu na druge ucenike iz uzorka bas po ovim osobinama. Na drugom
polu ove dimenzije imamo ucenike koji imaju veoma niska postignuca iz matematicke pis-
menosti, niZeg su socio-ekonomskog statusa, imaju izrazenu mate-maticku anksioznost,
slabo koriste ra¢unare u svom domacinstvu, ne veruju u svoje matematicke sposobnosti i
imaju nizak matematicki self-koncept, manje rade teorijske zadatke na ¢asu matematike,
ali, u ve¢oj meri primaju pomo¢ od nastavnika i bivaju u ve¢oj meri formativno ocenjivani.
Ovi ucCenici u najvecoj meri pohadaju trogodisnje, ali i CetvorogodiSnje srednje strucne
profile. Pored toga, Cak cetvrtinu ucenika u trogodiSnjim Skolama ¢ine ucenici koji ne
mogu da odgovore ni na jednostavna, jasno formulisana pitanja koja se odnose na poznat
kontekst i u kojima su date sve relevantne informacije, a 60% ucenika u ovim profilima se

nalazi na prvom nivou matematicke pismenosti ili ispod njega.
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Rezultati klaster analize takode sugeriSu da se niski SES i niska postignuca najcesce jav-
ljaju u kombinaciji sa veoma negativno izrazenim psiholoskim karakteristikama (npr.
niska samoefikasnost, visoka anksioznost), ukazuju na daleko losiji polozaj ucenika koji
su u trogodi$njim u odnosu na ucenike u ¢etvorogodiSnjim profilima. Ako uzmemo u
obzir da su nizak SES, niska postignuca i niska samoefikasnost faktori rizika osipanja
(Jovanovi¢etal.,, 2017), moZemo pretpostaviti da se medu ucenicima u trogodisnjim pro-
filima nalazi veliki broj onih kojima je potrebna dodatna podrska u prevenciji napustanja
Skolovanja. U tom kontekstu, pozitivan je nalaz da SES uc¢enika nema efekta na opaZenu
orijentaciju nastavnika na ucenika, Sto govori o ujednacenim Sansama da ucenici dobiju
obrazovnu podrsku koja im je potrebna, bez obzira na Skolu koju pohadaju. Sa druge
strane, nalaz da se efekti prediktora postignuca razlikuju u razli¢itim skolama (gde su
efekti u trogodiSnjim Skolama maniji ili ih nema) sugerise da je za ove ucenike potrebno

drugacije planirati podrsku u odnosu na ucenike u ¢etvorogodiSnjim profilima.

Podrska za ucenike niskog SES-a i sa niskim postignuéima

Ovo istrazivanje je pokazalo da je matematicka samoefikasnost najbolji prediktor
postignuca iz matamatike i da ju je zato neophodno jacati. Samoefikasnost uti¢e na to
koliko ¢e pojedinac uloziti truda, koliko ¢e biti istrajan i koliku otpornost ¢e pokazati u
neprijatnim situacijama (Schunk, 1981; Schunk & Hanson, 1985; Schunk, Hanson, & Cox,
1987, prema Pajares & Schunk, 2001) - Sto je samoefikasnost veca, to ¢e uloZeni trud,
istrajnost i otpornost biti veci. Ucenici sa pozitivno izrazenim osecajem samoefikas-
nosti pristupaju akademskim zadacima kao izazovima koje treba savladati, dok ucenici
sa nizom samoefikasnos$¢éu ovakve zadatke posmatraju kao pretnje koje treba izbedi.
Pored toga, veoma niska uverenja o samoefikasnosti mogu biti uzrok neadaptivnog aka-
demskog ponasanja, izbegavanja ¢asova, nezainteresovanosti i loSeg postignuca (Hack-
ett, 1995, prema Pajares & Schunk, 2001). Takode, kod ucenika uzrasta oko 15 godina,
uverenja o samoefikasnosti predstavljaju i dobar prediktor ocekivanja od sopstvenog
profesionalnog razvoja (Ali, McWhirter & Chronister, 2005) Sto potvrduje nepovoljan
poloZaj i obrazovnu perspektivu uc¢enika u trogodisnjim stru¢nim skolama. Upravo zbog
toga, razvijanje samoefikasnosti je narocito vazno kod ucenika iz osetljivih grupa, koji u
velikoj vecini pohadaju trogodiSnje obrazovne profile. S obzirom da postignu¢a na PISA
testu nisu javna, a da postoji veza izmedu akademske slike o sebi i pismenosti, ovo moze
govoriti u prilog i da stvarni nivo kompetentnosti, a ne dominantno javna ocena, moze
pozitivno uticati na razvoj samoefikasnosti i akademski self-koncept (Marsh, Byrne &
Yeung, 1999; Zimmerman, 2000).

Pored jacanja samoefikasnosti, podrSka jacanju postignuéa kroz nastavu je takode
vredna razmatranja. Pri tom je vazno uzeti u obzir nalaz da je orijentacija nastavnika
na ucenika negativno povezana sa postignu¢em na matematickoj pismenosti. Ovakav

rezultat je dobijen i u drugim studijama zasnovanim na analizama PISA podataka (npr.



Caro, Lenkeit, & Kyriakides, 2015; Kirschner, Sweller & Clark, 2006; Zuzovsky, 2013)
i one sugeriSu pozitivan efekat orijentacije na ucenika u razvijenijim zemljama samo
ukoliko se primenjuje povremeno. Naime, postoje dokazi da manje uspesni ucenici i
ucenici sa niZim SES-om imaju viSe koristi od direktne instrukcije od ucenika sa ve¢im
postignuc¢ima i viSim SES-om (Connor, Morrison, & Katch, 2004; van der Werf, 2006; An-
toniou & Kyriakides, 2011; Caro, Lenkeit, & Kyriakides, 2015). Mogu¢ razlog tome je da
nemaju dovoljno prethodnog znanja i iskustva koji bi predstavljali osnovu za nadogradn-
ju kroz nastavu orijentisanu na ucenika (Kirschner, Sweller & Clark, 2006; Caro, Lenkeit,
& Kyriakides, 2015). U prilog ovom zakljucku ide rezultat da su ucenici iz trogodisnjih
profila imali mnogo manje iskustva sa teorijskim zadacima u prethodnom $kolovanju
(na varijabli EXPUREM ucenici iz trogodisnjih $kola imaju znatno nize skorove - M(z)=-
0,4 dok je u gimnazijama i cetvorogodiSnjim profilima M=0,08 i M=-0,08, tim redom).
Takode, mogu¢ razlog tome Sto ucenici imaju manje koristi od nastave orijentisane
na ucenika je i da nemaju dovoljno razvijenu motivaciju, veStine samoregulacije i vise
mentalne funkcije, Sto onemogucava kognitivni angazman koji nastava orijentisana na
ucenika inicira (Connor et al. 2004; Gao, 2014; Pintrich & de Groot, 1990, prema Caro,
Lenkeit, & Kyriakides, 2015). U skladu sa tim, prilikom planiranja podrske ucenju koja bi
ucenicima bila pruzena u nastavi, neophodno je obazrivo planirati podrsku u¢enju kroz
nastavu, kombinovati direktnu instrukciju i frontalnu sa aktivnom nastavom, narocito
kada su u pitanju ucenici sa veoma niskom matematickom pismenos$¢u. Dodatni razlozi
za obazrivost jesu i to Sto ovo istrazivanje nije ispitivalo povezanost nastave orijentisane
na ucenika i Skolskog postignuca iz matematike, ve¢ samo matematic¢ke pismenosti na
PISA testu, kao i to Sto su ucenici koji su ucestvovali u PISA istrazivanju imali samo god-
inu dana iskustva sa nastavnikom matematike o ¢ijim praksama su izvestili.

Podrska za sve ucenike

Uticaj matematicke samoefikasnosti na postignuca je veéi u gimnazijama nego u
trogodiSnjim i Cetvorogodisnjim struc¢nim skolama. S obzirom da ucenici u trogodiSnjim
Skolama i CetvorogodiSnjim Skolama imaju znatno nizu matematicku samoefikasnost,
moguce je da se veci uticaj samoefikasnosti na postignuca u gimnazijama moze objasniti
time da gimnazije upisuju motivisaniji ucenici, i da oni borave u kompetitivnijoj aka-
demskoj sredini, pa neuspeh moZze da u vecoj meri ugrozi akademski self-koncept, Sto
vodi padu samoefikasnosti. Uzimaju¢i u obzir rezultate klaster analize koja pokazuje da
gimnazije pohadaju najuspesniji ucenici, ovakav rezultat ne iznenaduje s obzirom da
je pokazano da daroviti u¢enici ovog uzrasta imaju uverenja o samoefikasnosti koja su
viSe u skladu sa njihovim stvarnim sposobnostima (Pajares & Graham, 1999) ¢ime bi
se mogao objasniti jaci uticaj na postignu¢e medu ovom grupom ucenika. Pored ovoga,
treba imati na umu da su razlike u intenzitetu uticaja matematicke samoefikasnosti na
postignuca izmedu ucenika trogodiSnjih srednjih stru¢nih Skola male da bi ponudena in-

terpretacija bila u potpunosti pouzdana. Pretpostavljamo da bi razlike u efektima bile jos
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vece kada bi se umesto postignuca na PISA testu u model ubacilo $kolsko postignuce iz
matematike, odnosno ocena koja je javna (Multon, Brown, & Lent, 1991, prema Pajares
& Schunk, 2001).

Sa druge strane, ucenici koji imaju izrazito visoka postignu¢a na mate-matickoj pis-
menosti, prema sopstvenim percepcijama, ne dobijaju dovoljno podrske od strane
nastavnika i ne bivaju formativno ocenjivani (niske aritmeticke sredine na varijabli
opaZene orijentacije na u€enika u nastavi i fomrativnog ocenjivanja). Ovakav nalaz moze
sugerisati sledece: 1) Cini se da ovi ucenici ne dobijaju podsticaje iz zone njihovog nar-
ednog razvoja, $to ogranicava dalji napredak (Cole, 1996; Pere-Klermon, 2004; Rogoff,
2003; Tomasello, 1999; Valsiner, 1994; Vigotski, 1974; Wertsch, 1991); 2) na ovaj nacin
se 8alje poruka ucenicima od strane Skole da je dodatna podrska i formativno ocenji-
vanje nesto Sto je povezano sa neuspehom, a ne nesto Sto svakog ucenika ¢ini boljim u
onoj meri u kojoj moZe da bude; 3) formativno ocenjivanje nije dovoljno prisutno. Ovi
nalazi takode ukazuju da su nastavnici pri ocenjivanju skloniji medusobnom poredenju
ucenika umesto pracenja napretka ucenika u odnosu na standarde postignuc¢a i njene/
njegove mogucnosti. Ovo potvrduju i nacionalni podaci (Zavod za vrednovanje kvaliteta
obrazovanja i vaspitanja, 2012) koji ukazuju da iza iste Skolske ocene dobijene na kra-
ju osnovne Skole stoji ogromna razlika u postignu¢ima ucenika - i do dve standardne
devijacije na postignu¢ima na zavrSnom ispitu. Formativno ocenjivanje, kao faktor koji
najvise utice na visoka ucenicka postignuc¢a (Hattie, 2009) neophodno je primenjivati
ne samo kod najuspesnijih ucenika, ve¢ kod svih ucenika, s obzirom na povratnu infor-

maciju o ucenju koja ¢e podstaci i podrzati dalje uCenje i napredovanje kod ucenika.
Pravednost obrazovnih putanja

Vazno je pomenuti da klaster analiza nije utvrdila da postoje ucenici-izuzeci (grupisani
outlier-i). Sa jedne strane, to moZe biti posledica toga Sto su za klaster analizu uzete
varijable koje su najbolji prediktori postignuca, ali i da je broj ucenika koji narusavaju
ovakav trend vrlo mali, pa ih klaster analiza nije identifikovala. Medutim, to moZe go-
voriti i da obrazovni sistem veoma rano (na uzrastu od 15 godina) odreduje obrazovne
putanje razli¢itih grupa u¢enika (npr. postoji minimum poena koji u¢enik mora ostvariti
kako bi upisao cetvorogodisnji profil2). MoZe se postaviti pitanje koliko je opravdano da
sistem vestacki izdvaja u¢enike ispod 50 poena na kraju obaveznog obrazovanja i usmer-
ava ih ka ovim $kolama, umesto da uz prilagodeni sistem profesionalne orijentacije bolje
usmeri ucenike ka perspektivnijim i relevantnijim obrazovnim profilima, ukljucujudéi i

podrsku usmerenu na jacanje postignuca i prilagodenu pripremu za zavrsni ispit.

Dodatno, videli smo da SES nema nikakav uticaj na obrazovno postignuce kod ucenika
koji su upisali trogodi$nje profile. Ovo sa jedne strane moZe biti posledica restrikcije

ranga, odnosno smanjene varijanse u postignu¢ima na matematickoj pismenosti



u trogodiSnjim Skolama. Smanjena varijansa u trogodi$njim stru¢nim Skolama, i u
postignucu i u socio-ekonomskom statusu, govori o tome da se u¢enici koji su medusobno
slicni po loSim materijalnim uslovima, niskim postignu¢ima, niskom matematickom
samoefikasnos$¢u i self-konceptom rano usmeravaju u istu vrstu $kola, odakle im je pro-
hodnost u Cetvorogodisnje profile mala, a samim tim konkurentnost na trzistu rada sla-
bija. Tako se moZe re¢i da obrazovna putanja ove ucenike na indirektan nacin zadrzava u
,zacaranom krugu siromastva”. U prilog ovom zakljucku je i podatak da je stopa osipanja
iz obrazovnog sistema, kao i stopa nezaposlenosti nakon zavrsetka ovih profila znacajno

veca (Centre for Education Policy, 2015).

U Cetvorogodisnje strucne Skole, tri puta CeS¢e nego u gimnazije, idu najuspesniji ucenici
niskog SES-a (Baucal, 2012). Takode, prema nalazima naseg istrazivanja u te Skole ide
i veliki broj ucenika visokih kompetencija i visokog SES-a, oko 15% (klaster 1 i 2), Sto
je ogroman apsolutni broj, imajuci u vidu da oko 75% srednjoSkolaca pohada strucne
Skole (Centre for Education Policy, 2016). Pored ovoga, i podatak da preko 90% ucenika
koji pohadaju cetvorogodisnje Skolovanje nastavljaju svoje obrazovanje na fakultetima
ili viSim Skolama (Ojler, 2016) mozZe govoriti o tome da se ucenici koji bi mogli pohadati
gimnazije ipak opredeljuju za srednje stru¢no obrazovanje. Ovi nalazi su veoma znacajni
s obzirom da ukazuju da postoje uslovi za ostvarenje cilja strategije razvoja obrazovanja
u Republici Srbiji da se do 2020. godine poveca broj u¢enika u gimnazijama i smanji
broj ucenika u srednjim stru¢nim skolama sa 72,6% na 49% srednjoskolske populacije.
Kao jedan od nacina da se ostvari ovakav cilj, a da ucenici pri tom ne budu uskraéeni
za kvalitetno obrazovanje ili potrebnu podrsku (narocito ucenici niskog SES-a), trebalo
bi razmotriti socijalnu dimenziju u€eni¢kog standarda, odnosno uvodenje stipendija,
posebno namenjenih ucenicima sa nizim SES-om, kao i uvodenje Kriterijuma na osnovu
kojih bi se najbrojnijoj populaciji osetljivih grupa (ucenici niskog SES-a) dodeljivao i

najveéi broj stipendija (Ceki¢ Markovié i Joki¢, 2015).
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Prilog 1. Tri grupe prediktora postignu¢a na matematickoj pismenosti (Srbija, PISA 2012).
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UTICAJ UPISA (NE)ZELJENE SREDNJE SKOLE NA
SKOLSKO ANGAZOVANJE, DOBROBIT, OCEKIVANJA
OD SKOLE | OPSTE ZADOVOLJSTVO UCENIKA

NATASA SIMIC1, MILICA VUKELIC | OLGA MARKOVIC ROSIC

Filozofski fakultet, Univerzitet u Beogradu

Rezime: Tranzicija iz osnovne u srednju skolu je kritican period u kome se mogu javiti pad
motivacije, postignuca i ose¢anja dobrobiti, posebno ako se uspisuje neZeljena $kola. Cilj
istraZivanja bio je da se proveri da li postoje razlike u Skolskom angaZovanju, dobrobiti,
ocekivanjima od sSkole i opstem zadovoljstvu i razoc¢aranosti zbog upisa (ne)Zeljene Skole
izmedu ucenika kojima je upisana skola bila prvi, drugi, treci i dalji izbor. Uzorak je Cinilo
272 ucenika prvog razreda tri beogradske gimnazije - 46,7% ucenika kojima je Skola bila
prva Zelja, 18,5% - druga, 12,2% - treca i 22,6% - Cetvrta (i dalja) Zelja. IstraZivanje je
obavljeno u prvom polugodistu. Koriséeni su Upitnik Skolskog angaZovanja i Indeks liche
dobrobiti, a konstruisana je petostepena skala Likertovog tipa kojom su procenjivana pozi-
tivna ocekivanja od Skole. Zadovoljstvo Skolom, razocaranost roditelja, doZivljaj neuspeha
i Zelja da se promeni skola ispitivane su sa po jednom stavkom. Nisu utvrdene razlike u
angaZovanju, osec¢anju dobrobiti i pozitivhim ocekivanjima izmedu ucenika kojima je $kola
bila (ne)zZeljen izbor, ali su utvrdene razlike u zadovoljstvu i razli¢itim aspektima razocara-
nosti zbog upisa u datu Skolu. Tematskom analizom odgovora na pitanje o razlozima (ne)
zadovoljstva Skolom utvrdeno je Sest tema: Skolska klima, odnos sa vrsnjacima, odnos sa
nastavnicima, standardi postignuéa, kvalitet nastave i lokacija i uredenost skole. Na osno-

vu rezultat istraZivanja definisane su preporuke za prakticare.

Kljucne reci: srednja skola, tranzicija, skolsko angazZovanje, osecanje dobrobiti,

zadovoljstvo, ocekivanja

Abstract: Transition from elementary to high school is a critical period in which motiva-
tion, achievement and well-being might decline, especially if a student is enrolled to an
undesired school. The goal of this research was to analyse if there were differences in scho-
ol engagement, well-being, school expectations, general satisfaction and disappointment
with school between the students enrolled in the high school which was on the first, the
second, the third, and forth (and further) place on their wish-list after the final exams at
the end of elementary school. The sample consisted of 272 first grade students from three
high schools from Belgrade (Serbia) - 46.7% of the students put their current school on
the first place on their wish list, 18.5% - on the second, 12.2% - on the third and 22.6%

! Kontakt autora: nsimic@f.bg.ac.rs
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- on the fourth (and further) place. The research was conducted in the first semester of
the first year of their high school. We applied The School Engagement Measure, Personal
Wellbeing Index - School Children as well as five-items tailor-made scale to assess the po-
sitive expectations from the school. School satisfaction, feeling of their own and parents’
disappointment, and desire to change the school were examined with a single-item mea-
sures. Differences in engagement, feeling of well-being and positive expectations between
students who put the current school on different place on their wish list were not found,
but there were differences in school satisfaction and disappointment. Qualitative thematic
analysis of the answers to the open-ended question about the reasons of their (dis)satisfac-
tion yielded six topics: school climate, relationship with peers, relationship with teachers,
achievement standards, quality of teaching and school location and equipment. Based on

the research results recommendations for practitioners were defined.

Keywords: secondary school, transition, school engagement, well-being, satisfaction,

expectations

uvoD

Jedna od vaZnijih promena u Zivotu adolescenata jeste prelazak iz osnovne u srednju
Skolu - pred ucenike se postavljaju veci zahtevi, a istovremeno se i mreza podrske vrs-
njaka menja jer se neki stari odnosi prekidaju, a novi, kvalitetni odnosi jo$ nisu razvijeni
(Benner, 2011). Pored toga, pri upisu u srednju skolu od mladih se ocekuje da proce-
ne svoje profesionalne Zelje i moguénosti i da naprave prve karijerne izbore, koji mogu
imati dugorocne posledice. Sve ovo €ini tranziciju iz osnovne u srednju $kolu izuzetno
osetljivim periodom u toku Zivotnog ciklusa individue.

Mladima u Srbiji ovaj period moZe biti dodatan izvor stresa usled specificne socioeko-
nomske situacije - ekonomske i politicke nestabilnosti i velike stope nezaposlenosti mla-
dih (Tomanovi¢ & Stanojevié¢, 2015; Vlada Republike Srbije, 2014). Ovome treba dodati
i povecan stepen stresa povezan sa samim zavrsSnim ispitom, kao preduslovom upisa u
srednju Skolu. Za razliku od ranije forme zavrsnog ispita koja je podrazumevala testove
iz srpskog i matematike koji su sadrzali zadatke iz unapred poznatog skupa mogucih
zadataka, od Skolske 2013/14. ucenici polaZu tri testa - iz srpskog jezika, matematike
i kombinovani test (na osnovu gradiva biologije, hemije, fizike, geografije i istorije), sa
sasvim nepoznatim pitanjima. Iako nije bilo sistemati¢nih istrazivanja u Srbiji, stice se
utisak da ta forma ispita donosi dosta stresa i nesigurnosti, kako ucenicima, tako i nji-
hovim roditeljima. Uostalom, u ranijim istraZivanjima u drugim zemljama prepoznato je
da pripreme za prijemni ispit, kako za upis u srednje Skole, tako i za upis na koledze ili
fakultete, dovode do viSih nivoa anksioznosti i depresije kod ucenika (Cirak, 2016).



Zbog navedenog smo smatrale da je vazno istraziti iskustava i dozivljaje mladih u peri-
odu tranzicije iz osnovne u srednju $kolu i efekte (ne)uspesnosti na zavrSnom ispitu na
doZivljaje i ponasanja mladih u srednjoj skoli. Posebno smo obratile paznju na ucenike
koji su se, usled nedovoljnog broja poena na zavr$nom ispitu, upisali u Skole koje nisu
zeleli jer smo verovale da oni mogu biti pod dodatnim rizikom od razlicitih negativnih
pojava, poput smanjenog Skolskog angaZovanja (kao prediktora buducih nizih postignu-
¢a), nezadovoljstva, negativnih ocekivanja ili smanjenog opsteg osec¢anja dobrobiti, kao
jednog od najvaznijih nekognitivnih ishoda Skolovanja.

SKOLSKO ANGAZOVANJE

Skolsko angazovanje se obi¢no posmatra kao multidimenzionalan konstrukt koji obu-
hvata bihejvioralno, emocionalno i kognitivno angaZovanje (Appleton, Christenson &
Furlong, 2008; Fredricks, Blumenfeld, & Paris, 2004). Bihejvioralno angazovanje podra-
zumeva ulaganje napora, istrajavanje, koncentraciju i odrzavanje paZnje, postavljanje
pitanja i uc¢esce u donosenju odluka, a odsustvo ometaju¢eg ponasanja i navike izosta-
janja sa ¢asova. Emocionalno angaZovanje obuhvata pozitivne i negativne reakcije na
nastavnike, vrsnjake i vrednosti koje Skola promovise, pa tako i ose¢anja dosade, zain-
teresovanosti ili anksioznosti na ¢asovima. Najzad, kognitivno angaZovanje temelji se na
ideji ulaganja napora u savladavanje kompleksnog gradiva i ovladavanje raznovrsnim
veStinama (Fredricks et al., 2004; Frederics & McColskey, 2012).

Skolsko angaZovanje je prepoznato kao vazan akademski ishod jer dovodi do visih po-
stignuca i razvijenijih socijalnih kompetencija (Eccles, 2004; Epstein & Sheldon, 2002;
Fredricks et al., 2004). AngaZovani ucenici su energicni, fokusirani i puni entuzijazma,

$to im omogucava da uspesnije uce.

OSECANJE DOBROBITI

Osecanje dobrobiti podrazumeva optimalno psiholosko funkcionisanje i iskustvo, od-
nosno pozitivno emocionalno stanje. MoZe se govoriti o opStem ose¢anju dobrobiti, ali
i o zadovoljstvu odredenim aspektima Zivota (multidimenzionalni pristup), kao $to su
porodic¢ni odnosi ili poslovni uspesi (Horstmanshof, Punch & Creed, 2008; Lewis, Hueb-
ner, Malone & Valois, 2011; Suldo & Shaffer, 2008; Van Petegem, Aelterman, Van Keer,
Rosseel & Creemers, 2007).

Istrazivanja su pokazala da su ucenici sa visokim osec¢anjem dobrobiti motivisaniji za
Skolsko ucenje, angaZovaniji, rezilijentniji, uspesniji u interpersonalnom, profesionalnom

i fizickom funkcionisanju i imaju manje Sanse da razviju depresivne simptome, inace Ceste
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u adolescenciji (Lyubomirsky, Sheldon & Schkade, 2005; Horstmanshof, Punch & Creed,
2008). Utvrdeno je da su odnos nastavnik-uc¢enik (npr. odnos pun razumevanja spram
niske tolerantnosti i autoritarnosti nastavnika), nastavne metode (npr. koopreativno uce-
nje spram tradicionalne nastave), opSta Skolska klima, ¢ak i izgled i opremljenost skole
povezani sa osecanjem dobrobiti (Suldo, McMahan, Chappel & Loker 2012; Van Petegem
et al, 2007). Mnogi autori su pokazali da postoji pozitivna korelacija izmedu oseéanja
dobrobiti i akademskog postignuca (Horstmanshof et al, 2008; Lewis et al,, 2011), ali
postoje i suprotni nalazi (Bradley & Corwyn, 2002; Huebner, 1991).

TRANZICIJA 1Z OSNOVNE U SREDNJU SKOLU - NEGATIVNI
ISHODI

Dosadasnja istrazivanja su ukazala na to da, pri tranziciji u srednju $kolu, dolazi do sma-
njenja motivacije ucenika za skolsko ucenje i Skolskog angazovanja, a do povecanja skol-
skog sagorevanja (Wang & Eccles, 2013; Wang, Chow, Hofkens & Salmela-Aro, 2015), $to
se negativno moze odraziti na Skolski uspeh ucenika i povecati verovatno¢u ranog napu-
Stanja Skole (Benner, 2011). Sa druge strane, neki autori ukazuju na to da se u stavovima
prema ucenju i $koli, akademskim vrednostima i proceni sopstvene samoefikasnosti ne
deSavaju promene na gore (Benner, 2011).

Rezultati o tome koji u€enici su pod vec¢im rizikom od ovih negativnih posledica su ne-
konzistentni - i dok neKi istrazivaci saopstavaju da su ucenici koji ve¢ u nizim razredima
osnovne Skole pokazuju niZi stepen angaZovanja pod veéim rizikom od dodatnog pada
u angazovanju u srednjoj Skoli nego ucenici sa inicijalno visokim stepenom angazovanja
(Gutman & Midgley, 2000; Wylie & Hodgen, 2012), drugi ukazuju na to da su uspesniji
ucCenici i uCenici sa viSim stepenom samoefikasnosti skloniji ve¢oj promeni nego uce-
nici sa niZim osecajem samoefikasnosti (Anderman & Midgley, 1997; Wigfield, Eccles,
Iver, Reuman & Midgley, 1991). No, istrazivaci se slazu u tome da tranzicija iz osnovne u
srednju Skolu moZe biti posebno rizi¢na kod ucenika koji pripadaju manjinskim grupa-
ma i koji poticu iz porodica nizZeg socioekonomskog statusa, te da su ovi ucenici skloniji
ranijem napustanju srednje Skole i ostvarivanju slabijih postignuéa (Gutman & Mitgley,
2000).

Kada je re¢ o zadovoljstvu $kolom, nalazi istrazivanja su nekonzistentni - dok neki au-
tori ukazuju na to da su ucenici manje zadovoljni srednjom nego osnovnom $kolom, pre
svega, usled vecih zahteva nastavnika, negativnijih odnosa sa nastavnicima i vr$njacima,
u nekim istraZivanjima utvrdeno je da se u€enicima vise dopada srednja nego osnovna
Skola (Benner, 2011; Wong & Siu, 2017). Ovakvi rezultati se jednim delom mogu objasni-
ti razlikama u praksama nastavnika i u Skolskoj klimi nove $kole u koju su ucenici presli,

kao i razlikama u drugim odlikama Skole (poput veliCine, udela vrsnjaka iz osnovne u



datoj srednjoj skoli, udela ucenika iz marginalizovanih grupa) i Sireg konteksta (Benner,
2011).

I kada je re¢ o promenama u ose¢anju dobrobiti, istraZivanja Cesto donose razlicite na-
laze - dok se u nekima belezi povecanje osecanja usamljenosti, anksioznosti i depresije,
u nekima se pokazuje da ucenici tranziciju koriste kao priliku da iznova , 0smisle” sebe,
te da dolazi do poboljSanja opsSteg osecanja dobrobiti (Benner, 2011). Neka istrazivanja
ukazuju na to da pri tranziciji dolazi do smanjenja osecanja dobrobiti samo kod uc¢enika
koji pripadaju manjinskim zajednicama i koji poticu iz porodica niskog socioekonom-
skog statusa (Berryhill & Prinz, 2003).

CILJEVI ISTRAZIVANJA

Cilj ovog istrazivanja bio je da se proveri da li postoje razlike u skolskom angazovanju,
dobrobiti, o¢ekivanjima od Skole i opStem zadovoljstvu i razocaranosti zbog upisa (ne)
zeljene Skole izmedu ucenika kojima je upisana skola bila prvi, drugi, tre¢i i dalji izbor. Is-
pitivanje efekata tranzicije na ose¢anje dobrobiti mladih je posebno relevantno budu¢i da

se mali broj istrazivaca bavio ovom temom i da su, uz to, dobijali nekonzistentne nalaze.

METOD
Procedura i ispitanici

Nakon sekundarne analize baze podataka Ministarstva prosvete, nauke i tehnoloSkog
razvoja Republike Srbije za zavrsni ispit Skolske 2015/16. godine, odabrane su tri gi-
mnazije iz Beograda koje su imale najraznovrsnuju strukturu uc¢enika spram broja po-
ena ostvarenih pri upisu i spram Zeljenosti Skole u koju su se upisali. Na taj nacin je
bilo moguce poredenje razlicitih kategorija ucenika, odnosno u¢enika kojima je upisana
Skola bila na razli¢itom mestu na listi Zelja. Nakon kontaktiranja skola pocetkom skolske
2016/17. godine i dobijanja saglasnosti roditelja, sprovedeno je istraZivanje sredinom

prvog polugodista, pocetkom novembra 2016. godine.

U istrazivanju je uCestvovalo 272 ucenika (od toga, 58,2% devojaka) prvog razreda tri
beogradske gimnazije. Oni su u proseku pri upisu u skolu ostvarili 85,24 poena (SD=7,8).
Od toga, za 46,7% ucenika data sSkola je bila bila prvi izbor na listi Zelja, za 18,5% - dru-
ga, za 12,2% - treca i za 22,6% ucenika - upisana Skola je bila ¢etvrta (i dalja) Zelja. Na
pitanje o tome koja im je skola bila prva na listi Zelja, u slucaju da nije ta u koju su se
upisali, polovina ucenika nije dala odgovor, dok je preostalima prva Zelja bila neka dru-

ga gimnazija ili medicinska $kola. U narednim analizama poredili smo ucenike svrstane
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upravo u ove Cetiri kategorije, spram toga na kom se mestu na listi Zelja nalazila Skola

koju su upisali i u trenutku istraZivanja puna dva meseca pohadali.

Instrumenti

Ucenici su popunjavali upitnik koji je sadrZzao nekoliko skala, ali za ovaj rad od vaZnosti su
samo sledece skale: Upitnik Skolskog angazovanja i Indeks licne dobrobiti. Takode, bice pri-
kazana skala ocekivanja od srednje Skole, koja je konstruisana za potrebe ovog istrazivanja,
a bice prikazani i pojedinacni indikatori koji su koris¢eni za procenu (ne)zadovoljstva/razo-

Caranosti upisom srednje skole.

Inicijalna verzija Upitnika Skolskog angaZovanja (eng. School engagement measure, SEM,
Frederics et al., 2004) sadrzala je 19 ajtema, ali je u ovom istrazivanju koris¢ena skracena
verzija od 15 ajtema. Svaki ajtem je pratila petostepena skala Likertovog tipa na kojoj su ispi-
tanici procenjivali stepen slaganja. Cetiri ajtema su namenjena proceni bihejvioralnog anga-
Zovanja (npr. PoStujem pravila ponaSanja u $koli), Sest - proceni emocionalnog angaZovanja
(npr. Volim da sam u skoli), dok se pet ajtema odnosi na kognitivno angazovanje (npr. U¢im
za Skolu cak i kada nastavnici ne ispituju). Na naSem uzorku pozdanost ove skale pokazala
se kao visoka (a=.839)

Indeks licne dobrobiti - verzija za decu Skolskog uzrasta (eng. Personal Wellbeing Index -
School Children, Cummins et al. 2004; Tomyn, Fuller Tyszkiewicz & Cummins, 2011), sastoji
se od osam ajtema koji se odnose na osam sfera zivota (npr. zdravlje, meduljudske odnose,
izglede za buducnost) na kojima ispitanici procenjuju stepen slaganja na skali Likertovog
tipa od 1 do 10. Pouzdanost ove skale se pokazala dobrom (a=.82) (Tomyn et al., 2011), bas

kao i na naSem uzorku (a=.85).

Za potrebe istrazivanja konstruisana je petostepena skala Likertovog tipa kojom su proce-
njivana pozitivna ocekivanja od skole (po jedan ajtem za ocekivanja od nastavnika, vr$njaka,
klime i u pogledu kvaliteta znanja koja Skola moZe da ponudi). Analizom glavnih kompone-
nata utvrdeno je da navedene stavke odslikavaju jedan latentan konstrukt kojim se objasnja-
va 58,8% varijanse u odgovorima ispitanika. Pouzdanost konstruisane skale je zadovoljava-

juca (a=.766), pri cemu se iskljucivanjem bilo kog ajtema pouzdanost ne povecava.

U skladu sa ranijim istrazivanjima u kojima su koriS¢ene jednoajtemske mere za procenu ra-
zli¢itih konstrukata pri ispitivanju Skolske dece (Alexandrov, 2010; Leung & Xu, 2013; Wong
& Siu, 2017), u ovoj studiji su zadovoljstvo Skolom, dozivljaj neuspeha, razocaranost bliskih
ljudi, i Zelja da se promeni $kola ispitivane sa po jednom stavkom. Ispitanici su, na skali Li-
kertovog tipa, od 1 do 5, procenjivali stepen slaganja sa ove Cetiri tvrdnje. Od uc¢enika smo
traZile i podatak o broju poena pri upisu u Skolu (zbir poena ostvarenih u osnovnoj skoli i na

zavrsnom ispitu).



Pored navedenih skala i pitanja zatvorenog tipa, upitnik je sadrzao i nekoliko pitanja
otvorenog tipa. Za potrebe ovog rada, relevantno je pitanje koje se odnosilo na razloge
zadovoljstva ili nezadovoljstva, koje je sledilo odmah iza pitanja zatvorenog tipa o stepe-

nu zadovoljstva zbog upisane Skole.

Analiza podataka

Analiza podataka radena je u softveru IBM SPSS 21. Nedostajace vrednosti zamenjene
su prosekom serije i potom su racunati ukupni skorovi na skalama sabiranjem skorova
na svakom ajtemu i deljenjem sa brojem ajtema, u skladu sa instrukcijama autora skala.
Nakon deskriptivne statistike, racunali smo parcijalne Pirsonove korelacije izmedu svih
istrazivanih konstrukata, drze¢i konstantnim prethodni akademski uspeh, operaciona-
lizovan kao broj poena ostvaren pri upisu u skolu (zbir broja poena iz osnovne skole i
broja poena ostvarenih na tri testa zavrSnog ispita). Na taj nacin smo izbegli uticaj pret-
hodnog akademskog postignuca, koji je ujedno i najbolji prediktor buduéih akademskih
postignuca (DeBerard, Scott, Spielmans & Julka, 2012) na ispitivane konstrukte. Radi
odgovaranja na osnovni cilj istrazivanja, primenjena je MANCOVA, u kojoj su zavisne
varijable bile: ose¢anje dobrobiti, Skolsko angaZovanje, pozitivha ocekivanja od $kole,
zadovoljstvo zbog upisa u datu Skolu, razocaranost roditelja, dozivljaj neuspeha i Zelja da

se promeni Skola, dok je kovarijat bio broj poena ostvaren pri upisu u $kolu.

Radi boljeg razumevanja razloga za zadovoljstvo ili nezadovoljstvo Skolom, te i radi
dobijanja smernica za kreiranje preporuka za praktic¢are, odgovore na jednom pitanju
otvorenog tipa (,OpiSi nam, ukratko, koji su razlozi tvog zadovoljstva/nezadovoljstva?)
analizirali smo tematskom analizom, u skladu sa smernicama nekoliko autora (Braun &
Clarke, 2006; Kuzkartz, 2014; Mayring & Brunner, 2010). Kako nisu postojala ofekivanja
o temama koje Ce se u odgovorima ispitanika pojaviti, primenile smo induktivni pristup.
Jedinice analize bile su reci i reCenice ispitanika, pri ¢emu je cest slucaj bio da jedan
ispitanik navede viSe tema u svom odgovoru. Neki ucenici nisu dali odgovor na ovo pita-
nje. Nakon $to su dva istraZivaca zajedno utvrdila dominantne obrasce, odnosno teme,
pristupili smo evaluativnoj analizi (Kuzkartz, 2014), buduci da su ispitanici o jednoj istoj

temi govorili na razlicite nac¢ine - neki u pozitivnom svetlu, a neki u negativnom.

REZULTATI

Deskriptivni statisticki pokazatelji i korelacije varijabli na nivou celog
uzorka

U Tabeli 1 prikazane su aritmeticke sredine, standardne devijacije, minimalne i maksi-

malne vrednosti za sve varijable koje su ukljucene u istrazivanje po grupama ucenika
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prema listi Zelja i ukupno za svaku varijablu.

Kada se kontrolisu efekti prethodnog akademskog postignuca, utvrduje se da Skolsko
angaZovanje i ose¢anje dobrobiti umereno pozitivno koreliraju. Zadovoljstvo zbog upisa
u datu Skolu nije povezano sa Skolskim angazovanjem, ali jeste pozitivno povezano sa
osecanjem dobrobiti i sa pozitivnim oc¢ekivanjima od Skole. Razliciti aspekti razocara-
nosti zbog upisa u datu skolu umereno negativno koreliraju sa pozitivnim ocekivanjima
od Skole, slabo negativno koreliraju sa ose¢anjem dobrobiti, dok korelacija sa Skolskim

angazovanjem izostaje (Tabela 2).

Tabela 1. Deskriptivni statisticki pokazatelji za sve koris¢ene skale i pojedinacna pitanja.

1* 3,26 ,55 1,80 4,40

2 3,26 ,60 1,93 4,47

Skolsko angaZovanje 3 3,20 ,60 1,27 4,27
4 3,29 ,57 2,20 4,80

Ukupno 3,26 57 1,27 4,80

1 8,54 1,32 3,38 10,00

2 8,57 1,25 5,13 10,00

Osecanje dobrobiti 3 8,30 1,22 4,63 10,00
4 8,39 1,56 3,50 10,00

Ukupno 8,48 1,35 3,38 10,00

1 4,03 77 1,25 5,00

2 3,95 ,59 2,75 4,75

Pozitivna o¢ekivanja 3 4,05 J71 2,25 5,00
4 3,95 ,87 1,00 5,00

Ukupno 3,99 ,76 1,00 5,00

1 1,64 91 1,00 4,00

2 1,68 ,90 1,00 4,00

Razocaranost bliskih ljudi 3 2,24 1,20 1,00 5,00
4 2,48 1,36 1,00 5,00

Ukupno 1,91 1,11 1,00 5,00

1 1,61 91 1,00 5,00

.o . 2 1,96 1,09 1,00 5,00
?;éjlida se prebaci u drugu 3 1.91 1.16 1.00 5,00
4 2,43 1,52 1,00 5,00

Ukupno 1,90 1,18 1,00 5,00

1 1,76 1,11 1,00 5,00

2 2,04 1,02 1,00 5,00

Li¢na razocaranost 3 1,94 1,21 1,00 5,00
4 2,48 1,19 1,00 5,00

Ukupno 2,00 1,15 1,00 5,00

. . . 1 4,37 ,86 1,00 5,00
Zadovoljstvo upisom Skole ) 426 63 3.00 5.00
3 4,12 1,02 1,00 5,00

4 3,79 1,02 1,00 5,00

Ukupno 4,19 91 1,00 5,00

pomena. *1= prva Zelja, 2 = druga Zelja, 3= treca Zelja, 4= Cetvrta i dalja Zelja



Tabela 2. Korelacije izmedu angaZovanja, dobrobiti, ocekivanja od Skole, zadovoljstva skolom, licne razoc¢aranosti,
razoc¢aranosti bliskih ljudi i Zelje za prebacivanjem u drugu skolu.

Osecanje  Ocekivanja  Zadovoljstvo Li¢na Razocaranost Zigii? ie
dobrobiti od Skole skolom razoCaranost  bliskih ljudi dp "
rugu Skolu
Skolsko 4 3w 0.513%* 0.05 -0.087 -0.072 -0.09
angazovanje
Osecanje 0.425%* 0.273%* -0.025 -0.136* -0.11
dobrobiti
Otekivanja 0.286%* -0.205%+ -0.032 -0.285%
od skole
Za‘gﬁggﬁwo -0.353%* -0.143%* -0.452%+
Li¢na
M 0.272%* 0.383%*
razo¢aranost
Razocaranost

bliskih ljudi 0.21%

Napomena. *p<0.05; **p<0.01

Poredenje podgrupa ucenika

U narednim koracima ispitivali smo razlike medu ucenicima kojima je upisana skola bila
prva, druga, treca ili neka dalja Zelja na listi Zelja, uz kontrolu efekta ostvarenog broja
poena na prijemnom ispitu. Nisu utvrdene razlike u Skolskom angaZovanju, ose¢anju
dobrobiti i pozitivnim ocekivanjima izmedu ucenika kojima je Skola bila (ne)Zeljen izbor.
Ucenici kojima skola nije bila prvi izbor nezadovoljni su time $to su upisali ba$ tu skolu
F(3,263)= 4.337, p=.005, tesko su doziveli upis u skolu F(3,263)= 4.970, p=.002, njima
bliski ljudi su razocarani F(3,262)=10.203, p=.000 i prebacili bi se u drugu $kolu kada bi
mogli F(3,260)=4.868, p=.003.

Post-hoc Bonferonni testom mogli smo da utvrdimo izmedu kojih grupa ucenika se do-
bijaju ove znacajne razlike (pogledati Tabelu 1 za vrednosti aritmetic¢kih sredina i stan-
dardne devijacije). Tako je utvrdeno da ucenici kojima je data Skola bila na cetvrtom ili
daljem mestu na listi Zelja, statisticki znacajno, u ve¢oj meri, prijavljuju da su nezadovolj-
ni upisom u datu skolu nego ucenici kojima je to bila prva ili druga zelja. Kada je rec o
osecanju neuspehaili¢ne razoc¢aranosti zbog upisa u datu Skolu, razlike su se javile samo
izmedu prve i Cetvrte grupe, Sto nam govori da su se jedino ucenici kojima je data Skola
bila na ¢etvrtom ili daljem mestu na listi Zelja osecali neuspesnije u odnosu na ucenike
kojima je bila na prvom mestu. Na stavci koja se odnosila na razocaranost bliskih ljudi
znacajne razlike su se dobile izmedu prve, treée i Cetvrte grupe i izmedu druge i Cetvrte,
Sto znaci da ucenici koji su upisali $kolu koja im je bila na trecem ili ¢etvrtom mestu na
listi Zelja procenjuju da su njima bliske osobe bile razoc¢aranije tim ishodom nego bliske

osobe ucenika koji su upisali skolu koja im je bila prva Zelja. Najzad, na pitanje o tome
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da li bi se rado prebacili u neku drugu skolu, dobijeno je da su samo su ucenici kojima
je data skola bila na cetvrtom ili daljem mestu na listi Zelja skloniji toj Zelji nego ucenici
koji su se upisali u skolu prvu na listi Zelja. Bez obzira na navedene statisticki znacajne
razlike, kada se pogledaju apsolutni skorovi ucenika na izlistanim stavkama, moZe se

primetiti da stepen nezadovoljstva, pa i razli¢itih aspekata razocaranosti nije veliki.

Iako nam to nije bilo u fokusu istrazivanja, potrebno je da se osvrnemo na rezultate dobi-
jene za ulogu prethodne akademske uspesnosti. Nezavisno od rednog broja Zelje na listi
Zelja, uCenici sa razlicitim brojem poena ostvarenim pri upisu u $kolu pokazuju razlicite
stepene Skolskog angaZovanja (F(1,263)=6.558, p=.011), pozitivnih ocekivanja od Sko-
le (F(1,263)=6.188, p=.013) i Zelje da se prebace u neku drugu skolu (F(1,262)=4.140,
p=.043), i to - $to su visSe poena ucenici ostvarili, u ve¢oj meri su angazovani i imaju po-

zitivnija ocekivanja od sSkole, a manje je izraZena zZelja da se prebace u neku drugu skolu.

Tematska analiza odgovora na pitanje o razlozima (ne)zadovoljstva
Skolom

Na pitanje otvorenog tipa o razlozima (ne)zadovoljstva Skolom, 48 ispitanika (17,65%)
nije dalo odgovor. Ostali ispitanici su ponudili objasnjenje, koje je u najvecem broju slu-
Cajeva odslikavalo jednu ili dve teme. Tematskom analizom tih odgovora utvrdeno je
Sest tema koje smo nazvali: skolska klima, odnos sa vrsnjacima, odnos sa nastavnicima,
standardi postignuca, kvalitet nastave i lokacija i uredenost skole. Za pet od ovih Sest tema
utvrdene su po dve evaluativne kategorije - jedna koja je ukazivala na prisustvo pozitiv-
nih, poZeljnih aspekata date teme, i druga koja je ukazivala na prisustvo negativnih, ne-
pozeljnih aspekata te teme. U narednoj tabeli prikazane su utvdene kategorije odgovora,
ucestalost datih kategorija i tipi¢ni primeri.

Kao Sto se moZe videti, naj¢eséa tema bili su drugovi iz Skole. Veéina ispitanika je na-
vodila da je veoma zadovoljna odnosom sa vrsnjacima, pa da su zbog toga i zadovolj-
ni Skolom. Odnos sa nastavnicima, pre svega, njihovo razumevanje za potrebe ucenika,
posvecenost, tolerantnost i otvorenost, predstavlja slede¢i najvazniji ¢inilac u¢enickog
zadovoljstva zbog upisa u datu Skolu. Ipak, bilo je i u¢enika koji su saopstili da su neza-

dovoljni $kolom jer su nastavnici ,,drski” i jer ,nemaju razumevanja”.

Sledeca po ucestalosti, tema Standardi postignuca odnosi se na kriterijume i zahteve koji
se postavljaju pred ucenike, kao i na procenu da li ¢e u $koli mo¢i mnogo toga da se na-
uci. Neki ucenici su ¢injenicu da je skola ,jaka”, te da su nastavnici zahtevni, opazali kao
prednost jer su izrazavali Zelju da mnogo nauce u skoli i dobro se pripreme za fakultet.
Sa druge strane, za neke ucenike visoka ocekivanja i zahtevi nastavnika predstavljaju
manu i izvor nezadovoljstva Skolom.



Tabela 1. Deskriptivni statisticki pokazatelji za sve kori$cene skale i pojedinacna pitanja.

Razlozi zadovoljstva Razlozi nezadovoljstva

Tema/ Ucestalost Primer Ucestalost Primer
Kategorija
Odnos sa 91 Drustvo je zanimljivo. 6 LoSe drustvo.
vr§njacima
Stekao sam mnogo Nema sportista i
dobrih drugova.. ljudi koji su meni
slicni.
Odeljenje je super!
Puno novih prijatelja..
Odnos sa 44 Svidaju mi se 15 Nisam zadovoljna
nastavnicima nastavnici, zalazu se za profesorima.
nas.
Razlozi mog
Zadovoljan sam jer su nezadovoljstva su
nastavnici fer i korektni neki odnosi izmedu
i uvek izlaze u susret. nastavnika i
ucenika.
Profesori u ovoj skoli
su vrlo razumni i
spremni da nam
pomognu kad god je to
potrebno.
Standardi 36 Ovo je jaka Skola. 10 Nastavnici previse
postignuca traze.
Nastavnici nisu previse
strogi. Tesko je.
Skolska 16 Prijatna atmosfera. 0 /
klima
Ovde se osecam
prijatno i bezbedno.
Lokacija 20 Blizu mi je Skola. 4 Nezadovoljan sam
Skole i zbog toga sto mi je
uredenost S'ko]aje lepo uredena. daleko.
Kvalitet 5 Nastavnici dobro 5 Nastavnici nisu
nastave predaju. dovoljno strucni.

Neke odgovore koji su se odnosili na opStu atmosferu, odnosno Skolsku klimu (a ne samo
na pojedine aspekte klime, kao Sto su odnosi sa nastavnicima ili vr$njacima), svrstali
smo u zasebnu kategoriju, nazvanu Skolska klima. U ovoj kategoriji nije bilo odgovora

koji su ukazivali na nezadovoljstvo atmosferom.

Nezanemarljiv broj ucenika je kao razloge zadovoljstva $kolom naveo njenu blizinu ili
lepu uredenost i opremljenost, dok je za nekolicinu u¢enika mana bila udaljenost skole

od kuce. Najzad, u nekoliko odgovora pominjali su se i stru¢nost nastavnika i nacin orga-
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nizovanja nastave, kao faktori, kako zadovoljstva, tako i nezadovoljstva Skolom.

DISKUSIJA | ZAKLJUCCI

Dobijeni rezultati nam ukazuju na izuzetno visoko osecanje dobrobiti u¢enika prvog ra-
zreda srednje Skole. Studije u kojima je utvrden pad u osecanju dobrobiti i generalno
nizi stepeni dobrobiti na prelazu iz osnovne u srednju $kolu radene su sa decom iz niZih
socioekonomskih slojeva (Berryhill & Prinz, 2003), a kako su ispitanici u ovom istrazi-
vanju bili u¢enici gimnazija u Beogradu, za koje moZemo pretpostaviti da u proseku ne
poticu iz porodica niskog socioekonomskog i obrazovnog statusa, dobijeni nalazi nisu
iznenadujuci.

Visoki skorovi na zadovoljstvu zbog upisane Skole i pozitivnim ocekivanjima od Skole
ukazuju na veliku dozu entuzijazma, optimizma i pozitivnog afekta u vezi sa Skolom.
Razlog tome su, u najvecoj meri, meduljudski odnosi, kako izmedu samih ucenika, tako
i izmedu nastavnika i u¢enika. Nalaz da prijatelji predstavljaju znacajan faktor zadovolj-
stva Skolom i izvor podrske u skladu je sa nalazima ranijih istraZivanja (npr. Wong & Siu,
2017).

Kada je rec o percepciji nastavnika, utvrdeno je da ucenici iz ove studije u ve¢em broju
slucajeva nastavnike opaZaju kao izvore zadovoljstva, nego kao izvore nezadovoljstva i
frustracije, Sto je u suprotnosti sa mnogim istrazivanjima u kojima je utvrdeno da se od-
nos nastavnik-ucenik pri prelasku u srednju $kolu znacajno pogorsava (Benner, 2011).
Mozemo pretpostaviti da su ovi rezultati dobijeni zato $to smo ispitivali ucenike na sa-
mom pocetku Skolske godine, kada su oni jos uvek bili u fazi ,medenog meseca” (Benner
& Graham, 2009), te su idealizovali nastavnike i nove prijatelje usled pocetnog uzbude-
nja zbog prelaska u novu sredinu.

Pored odnosa sa vr$njacima i nastavnicima, vaZan faktor zadovoljstva S$kolom jesu i stan-
dardi postignuca, odnosno kriterijumi koji se postavljaju pred ucenike, s tim da visoke
kriterijume i o¢ekivanja neki ucenici opazaju kao prednost, a neki kao manu Skole, $to
je samo delom u skladu sa nalazima drugih studija, prema kojima se visoki zahtevi opa-
zaju iskljucivo kao faktor nezadovoljstva (Benner, 2011). I ovaj nalaz moZemo objasniti
fenomenom ,medenog meseca” i Cinjenicom da u trenutku istrazivanja ucenici jos uvek
nisu imali mnogo prilika da iskuse prakse ocenjivanja nastavnika. Mogucée je i da, u slu-
¢aju nekih ucenika, razlike u kriterijumima nastavnika osnovne skole iz koje su dosli i
nastavnika srednje Skole u koju su se upisali nisu velike, te da visoki kriterijumi novih

nastavnika nisu iznenadenje, niti izvor nezadovoljstva skolom.

Utvrdeno je da ne postoje razlike u ose¢anju dobrobiti, pozitivnim o¢ekivanjima od skole



i Skolskom angaZovanju izmedu ucenika kojima je upisana skola bila na prvom, drugom,
tre¢em ili daljem mestu na listi Zelja. U¢enici kojima je data Skola bila na ¢etvrtom ili
daljem mestu na listi Zelja manje su zadovoljni zbog upisa u tu $kolu od ostalih ucenika,
teZe su doZiveli neuspeh na ispitu, veruju da su bliske osobe bile razo¢arane zbog neus-
pehairadije bi se prebacili u drugu $kolu kada bi mogli od ucenika iz ostale tri grupe. No,
sem osecanja razocaranosti i nezadovoljstva, neuspeh u upisu Zeljene $kole nije doveo
do smanjena opsSteg osecanja dobrobiti ucenika, niti do smanjenja $kolskog angazovanja.
Ovaj nalaz je interesantno diskutovati u kontekstu nac¢ina suocavanja sa zavrsnim ispi-
tom, ali i rezultatima (ne)uspeha na istom koji traju nekoliko meseci nakon $to se ispit
zavrsio. Pozitivna implikacija ovih nalaza jeste to da su negativne emocije ocito ostale
vezane samo za zavrsni ispit, te da ih ucenici nisu generalizovali na $kolu i da verovat-
no stoga nemaju snazan uticaj na opSte osecanje dobrobiti i na ponasanje u $koli. Ovaj
rezultat predstavlja dobru polazisnu osnovu za uspesnu socijalizaciju u novu sredinu,
ali i dalji neometan akademski razvoj u¢enika. Pored toga, vazno je naglasiti da je ve¢ini
ucenika koji su upisali nezZeljenu Skolu prva Zelja bila neka druga gimnazija, te da je mo-
guce da, usled identi¢nog kurikuluma i karijernih izgleda, efekti razo¢aranja zbog upisa

u neZeljenu Skolu nisu dalekosezni.

No, ono $to jeste povezano sa angazovanjem u $koli jeste prethodno akademsko posti-
gnuce, Sto je u skladu sa nalazima ranijih istrazivanja (npr. DeBerard, Scott, Spielmans &
Julka, 2012). Ucenici koji su bili uspesni u osnovnoj skoli, pokazuju i veéi stepen angazo-
vanja u srednjoj Skoli nego manje uspeSni ucenici. Oni imaju i pozitivnija oCekivanja od
Skole, Sto je nalaz koji se i ranije dobijao (Benner, 2011; Gutman & Midgley, 2000; Wylie
& Hodgen, 2012). Zaklju¢ujemo da, bez obzira da li su upisali $kolu koja im je bila na pr-
vom, drugom, tre¢em, ¢etvrtom ili daljem mestu na listi Zelja i bez obzira na, eventualno,
osecanje razocCaranosti i nezadovoljstva usled upisa u ,neZeljenu” skolu, uspesni ucenici

iz osnovne Skole imaju sve predispozicije da ostanu uspesni i u srednjoj skoli.

PREPORUKE ZA PRAKTICARE

Kako se ovim istrazivanjem utvrdilo da su vr$njaci i nastavnici znacajan izvor zadovolj-
stva (ali i nezadovoljstva) skolom, potrebno je raditi na unapredenju podrske koju uceni-
ci mogu dobiti upravo od ovih znacajnih aktera. Pored konstantnog rada na unapredenju
kompetencija za komunikaciju i saradnju i podrsku razvoju li¢nosti ucenika, nastavnici
bi trebalo da iskoriste i potencijale vr$njacke podrske, te da podsticu kooperativno uce-
nje, uCenje uz vrsnjaka tutora (engl. peer tutoring) ili projektni rad u nastavi. Pozeljno je
i da promoviSu vannastavne aktivnosti u kojima ¢e ucenici imati prilike da se bolje upo-
znaju, saraduju i podrzavaju. Na taj nacin bi se prevenirale negativne posledice izlaska
iz faze ,medenog meseca”, odnosno osigurala odrZivost dobrih meduljudskih odnosa i

medusobnog podrzavanja.
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Iako verovatno neki ucenici u novoj sredini imaju priliku da iznova ,,osmisle” sebe, mno-
gi ucenici nastavljaju da se ponasaju slicno kao $to su se ponasali i u osnovnoj $koli.
Kako je dobijeno da su ucenici koji su ranije bili manje akademski uspesni i na pocetku
srednje Skole manje angaZovani (a $to kasnije moZe voditi niZim ocenama), potrebno
je da nastavnici i strucni saradnici obrate paznju na ucenike koji su u osnovnoj skoli
imali slabija postignuca, te da im pruze dodatnu podrsku u ucenju. Posebno je vazno da
nastavnici imaju visoka ocekivanja od ucenika, te da i sa u¢enicima koji su u osnovnoj
Skoli imali slabija postignuc¢a, primenjuju iste nastavne prakse koje primenjuju i sa us-

pesnijim ucenicima.

OGRANICENJA ISTRAZIVANJA

Jedno od osnovnih ogranicenja ovog istraZivanja jeste Sto su njime obuhvacene samo
gimnazije u koje se, po pravilu, upisuju uspesniji u¢enici nego u brojne srednje stru¢ne
Skole, pogotovo trogodiSnje Skole. Uz to, re€ je o gimnazijama u Beogradu, u kome je u
proseku standard Zivota porodica viSi nego u manjim mestima u Srbiji. Usled toga, glavni
nalaz o tome da se pocetno nezadovoljstvo i razoc¢aranost zbog upisa u neZeljenu skolu
ne odrazavaju na Skolsko angazovanje i ose¢anje dobrobiti, ne moZemo generalizovati
na ucenike koji se upiSu u srednje strucne Skole i u Skole van Beograda. Stoga je u nared-
nim istrazivanjima potrebno ukljuciti i ucenike iz trogodisnih i ¢etvorogodisnjih profila
razli¢itih tipova srednjih stru¢nih Skola koje se odlikuju raznovrsnos$¢éu uc¢enika prema
tome na kom im je mestu na listi Zelja ta skola bila i posebno obratiti paznju na ucenike
koji su Zeleli da se Skoluju za jedno zanimanje, a upisali su Skolu koja im obezbeduje

obrazovanje za drugacije zanimanje.

Pored toga, ovim istrazivanjem smo utvrdili kako se ucenici osec¢aju i ponasaju u skoli
u jednom trenutku svog Zivota, ali ne moZemo pretpostaviti da li su u prethodnim faza-
ma (na primer, u visSim razredima osnovne $kole) bili angazovaniji i zadovoljniji, niti da
li ¢ée u narednim fazama (na primer, u drugom razredu srednje Skole) njihovo skolsko
angazovanje i osecanje dobrobiti biti vece ili manje. Stoga je, radi potpunog razume-
vanja efekata tranzicije iz osnovne u srednju Skolu i efekata upisa u (ne)zeljenu skolu
na Skolsko angaZzovanje i ose¢anje dobrobiti, potrebno sprovesti nesto duZe i obimnije
longitudinalno istrazivanje. I mada ova studija jeste deo obimnije longitudinalne studije,
ostaje neistrazen period pre upisa u srednju skolu. To znaci da ¢emo biti u moguéno-
sti da pratimo promene na ovim konstruktima u toku srednje Skole, ali da ¢emo ostati
uskraceni za saznanje na koji nacin je to drugacije u odnosu na period kada su ucenici
pohadali osnovnu skolu.
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POSTIGNUCE UCENIKA U MATEMATICI U TIMSS 2015
— EFEKTI RAZLICITIH NACINA RADA UCITELJA1

DUSANA SAKAN 2, MARIJA MANASIJEVIC
Fakultet za pravne i poslovne studije dr Lazar Vrkati¢, katedra za Poslovnu psihologiju

Rezime: Cilj ovog istraZivanja bio je da se utvrde efekti razli¢itih nacina rada ucitelja na
ucenicka postignuca na testovima znanja iz matematike. Kvantitativni deo istraZivanja
podrazumevao je analize podataka o nacinima rada ucitelja dobijenih u TIMSS 2015 i u
njega je bilo ukljuceno 192 ucitelja/ice iz 160 osnovnih skola u Srbiji i 4036 ucenika. Kvali-
tativna studija sprovedena je u dve osnovne skole sa ciljem da dopuni saznanja o nac¢inima
rada ucitelja u nastavi matematike, kako iz ugla ucitelja, tako i iz ugla ucenika Cetvrtog
razreda. Nacini rada ucitelja generisani su na osnovu odabranih pitanja iz nastavnickog
upitnika TIMSS 2015 u kvantitativnom delu studije, a u kvalitativnom delu studije korisce-
ni su upitnik sa pitanjima otvorenog tipa, konstruisan za ovo istraZivanje, i polustrukturi-
sani intervju za ucitelje i ucenike. Radi predvidanja ucenickog postignué¢a u matematici u
TIMSS 2015 sprovedena je visestruka regresiona analiza, pri cemu je u statusu kriterijuma
bilo postignuce ucenika iz matematike, a prediktore su Cinili razIi¢iti nacini rada ucitelja.
Podaci dobijeni kvalitativnom studijom analizirani su putem analize sadrZaja, te deskrip-
tivnom analizom odgovora uclenika i ucitelja. Rezultati kvantitativne studije ukazuju da
na postignucée ucenika iz matematike pozitivan efekat ostvaruje rad na casu uz aktivno
vodenje nastavnika, dok negativan efekat imaju pisane provere znanja, aktivnosti ucenika
na casu dok je ucitelj zauzet drugim aktivnostima i vece vremensko optereéenje u izradi
domacih zadataka. Rezultati kvalitativne studije govore u prilog dominaciji tradicional-
ne nastave matematike, a potom ukazuju i na manjak nastavnih sredstava u ucionicama,
gotovo svakodnevno zadavanje domacih zadataka, retko zastupljen grupni rad na casu,
veliku inflaciju visokih ocena iz matematike, te na spoljasnju motivaciju ucenika za ucenje
matematike. PredloZene su preporuke za obrazovne politike koje mogu doprineti kvalitet-

nijoj nastavi matematike u niZzim razredima osnovne Skole.
Kljucne reci: TIMSS 2015, postignuce, matematika, nacini rada ucitelja, ucitelji

Abstract: This research aimed at exploring effects of different teaching strategies on stu-
dents’ math achievements in TIMSS 2015. In quantitative part of the research we have
employed secondary analysis of TIMSS 2015 data on teaching collected on the sample of
192 teachers from 160 primary schools in Serbia and 4036 fourth-grade students. In order

1 Rad je deo projekta ,Obrazovanje u fokusu” koji se realizuje u saradnji Instituta za psihologiju u Beogradu, UNICEF
kancelarije u Beogradu i Ministarstva prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije.
2 Kontakt autora: dusanasarcevic@gmail.com
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to provide more insights on different teaching strategies employed in the field of mathe-
matics, from the perspectives of teachers and fourth-grade students, we have conducted
qualitative research. Teaching strategies were selected based on the teacher questionnaire
in TIMSS 2015, while in qualitative part we used survey with open-ended questions, as
well as semi-structured interviews with teachers and students. In order to explore predic-
tors of students math achievement in TIMSS 2015 we have employed multiple regression
analysis, with student math achievemnet as criteria and different teaching strategies as
predictors. Content analysis of data collected through qualitative part of the research was
conducted. Findings of quantitative resaerch indicate that teacher guidance represents po-
sitive predictor of students math achievement, while written evaluations, students’ activi-
ties while teacher is involved in other activities, as well as more time spent on homeworks
represent negative predictors.Qualitative study findings suggest domination of traditional
math teaching, as well as lack of teaching materials in classrooms, frequent homeworks,
underrepresentation of group work, inflation of high marks in mathematics, as well as
extrinsic motivation of students for learning mathematics. Based on the findings we propo-
sed recommendations for educational policy which could contribute to improving quality

of mathematics teaching in lower grades.

Keywords: TIMSS 2015, achievement, mathematics, teaching, teachers

uvoD

TIMSS (engl. Trends in Mathematical and Science Study) je medunarodno istrazivanje
koje omogucava poredenje postignuca ucenika iz matematike i prirodnih nauka na me-
dunarodnom nivou i samoevaluaciju postignu¢a na nacionalnom nivou. U TIMSS istra-
Zivanjima ucestvuju ucenici Cetvrtih i osmih razreda, dok su u ciklusu iz 2015. godine u
Srbiji ucestvovali samo ucenici 4. razreda. Ostvarivsi prosecno 518 bodova na testu iz
matematike i 525 iz prirodnih nauka, ucenici iz Srbije su se pozicionirali iznad proseka
TIMSS skale, te se moZe redi da je Srbija u ovom istrazivanju prema postignuéu ucenika
iz dve testirane naucne oblasti gotovo izjednacena sa socio-ekonomski razvijenijim ze-
mljama (Milinkovi¢, Marusi¢ Jablanovié¢ i Dabié¢ Borici¢, 2017). Pored procene postignuca
iz matematike i prirodnih nauka, putem Upitnika o kontekstualnim ¢iniocima postignu-
¢a TIMSS 2015 omoguceno je utvrdivanje efekata nekih karakteristika ucenika, potom

roditelja, skole i nastavnika.

Klju¢na determinanta obrazovnih postignuca je socio-ekonomski status ucenika (OECD,
2010), a taj efekat je u Srbiji neSto slabiji nego u drugim zemljama, $to bi znacilo da je u
nasoj zemlji pravednost obrazovanja visa nego u drugim zemljama (Baucal, 2012). lako
je u poredenju sa efektima socio-ekonomskog statusa efekat nastavnika neuporedivo

nizi, nastavnik se takode svrstava u bitne Cinioce postignuca ucenika. Sezdesetih godina



XX veka, pod uticajem Kolemanove studije (Coleman, 1966), verovalo se da je glavna
determinanta ucenickog postignuéa porodi¢no okruZenje, dok je uticaj institucije Skole,
zajedno s nastavnicima, bio potpuno zanemaren. U literaturi iz oblasti psihologije nasta-
ve, objavljenoj do sedamdesetih godina XX veka, nastavnik jo$ uvek nije bio izdvojen kao
znacajan Cinilac postignuca ucenika - npr. istrazivanja Medlija i Micela (Medley & Mitzel,
1963, prema Brophy, 1979), ali je ve¢ deceniju kasnije ostvaren znacajan napredak u
navedenoj oblasti, o cemu svedoce i rezultati novijih istrazivanja. U opseznoj metaana-
litickoj studiji, Heti (Hattie, 2009) je opisao preko 800 istrazivanja koja su imala isti cilj
- objasnjavanje ucenickog postignuc¢a. Prema njegovom misljenju, obrazovne reforme
velikih zemalja odvijale su se u pogreSnom pravcu, posto su izmene njihovih obrazovnih
politika pretezno bile usmerene ka suzavanju kurikuluma, koris¢enju propisanih udz-
benika i pisanju nastavnickih izvestaja o odrZanim casovima. Umesto svih tih, prema
ovom uticajnom autoru, bespomoc¢nih strategija, trebalo je samo obratiti paznju na rad
najboljih nastavnika, onih koji postizu dobre rezultate u nastavi, posto se u njihovom
radu moZe pronac¢i model za profesionalno napredovanje zasnovan na (opravdanoj)
tvrdnji da nastavnici zaista ¢ine razliku (Hattie, 2003). Vazan faktor postignuca je dakle
nastavnik - onaj koji obrazovne politike sprovodi u delo, koji najvise vremena provodi sa
ucenicima u $koli i koji im pomaZe na putu ka usvajanju novih znanja (Jaksi¢, Marusi¢ Ja-
blanovic¢ i Gutvajn, 2017). U TIMSS 2015 ukljucen je Sirok spektar nastavnickih varijabli
koje su, iako heterogene, objedinjeno nazvane nacini rada ucitelja u nastavi matematike
(Peri¢, Stancic i Pevi¢, 2017) i njih ¢ine: razliciti oblici rada u nastavi (frontalni, indivi-
dualni, grupni oblik rada, rad u parovima), vrste grupa u okviru grupnog rada na ¢asu
(heterogene i homogene grupe), aktivnosti u¢enika na ¢asu (memorisanje pravila), naci-
ni provere znanja (pisane provere znanja, kvizovi), domaci zadaci (ucestalost zadavanja

domacih zadataka, vremensko opterecenje u izradi domacih zadataka).

Podaci iz TIMSS 2015 ukazuju na tradicionalnu nastavu matematike u okviru koje na-
stavnici kroz frontalni nac¢in rada u¢enicima obja$njavaju gradivo i na¢ine reSavanja za-
dataka, prilikom Cega je zadatak ucenika da memorisu prezentovana pravila (Peri¢i sar,
2017). Takode, ucenici na ¢asovima matematike Cesto rade zadatke, u grupi ili samo-
stalno, uz smernice ucitelja. U prethodnom ciklusu TIMSS 2011 takode je identifikovana
pretezno tradicionalna nastava matematike (Mullis, Martin, Foy, & Arora, 2012). Rezul-
tati iz TIMSS 2011 ukazuju da u proseku i na medunarodnom nivou nastavnici retko
koriste individualan rad ucenika (oko 16%) i CeS¢e se proraduju problemski zadaci na
nivou citavog odeljenja uz vodenje nastavnika (oko 45% na svakom casu). Efikasnost
tradicionalne nastave je u najmanju ruku kontroverzna - u struc¢noj literaturi se mogu
pronaci kako dokazi njene efikasnosti, tako i dokazi njenih manjkavosti. S jedne strane,
negativna strana tradicionalne nastave sastoji se u pasivizaciji u€enika, u niZoj ucesta-
losti povratnih informacija od strane nastavnika, te u smanjenoj paznji, odnosno pove-
¢anoj dosadi, kod ucenika (Schwerdt & Wuppermann, 2009). S druge strane, rezultati

nekih istrazivanja su ukazali da je tradicionalna nastava u kojoj ucenik ima pretezno pa-
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sivnu uloguy, ipak efikasnija (Reynolds & Muijs, 1999). Tako, na primer, neka istrazivanja
ukazuju da tradicionalni nacini rada imaju pozitivan efekat na akademska postignuca
ucenika (Good, Grouws, & Ebmeier, 1983; Reynolds & Muijs, 1999) kao i na smanjenje
ucestalosti disciplinskih problema (Brophy, 1986).

Tradicionalna nastava cesto se poredi sa savremenom nastavom koju karakterisu indivi-
dualan pristup svakom uc¢eniku, demonstracije reSavanja problema na ¢asu, individualni
ili grupni rad u¢enika (Sejtanié¢, 2016; Sori¢, 2014). Generalno, nastavnik koji primenjuje
savremene nacine rada ohrabruje ucenike da aktivno ucestvuju u procesu ucenja, pod-
sti¢e vr$njacko poducavanje i rad u malim grupama, a te su aktivnosti povezane sa viSim
ucenickim postignuc¢ima (Yair, 2000; Hattie, 2009). Konkretno, u nastavi matematike,
efikasna nastava ukljuCuje male grupe za ucenje (Springer, Stanne, & Donovan, 1999),
vrsnjacko poducavanje (Baker, Gersten, & Lee, 2002), problemsku nastavu (Haas, 2005)
i tehnicki potpomognutu nastavu (Haas, 2005). Peterson (1980) je zakljucio da tradici-
onalni nacini rada imaju prednost u odnosu na savremene kada je u pitanju akademsko
postignuce ucenika, a savremeni nacini rada imaju prednost u postignu¢ima na zadaci-
ma kreativnosti, samopostovanja, kao i u pozitivnijim stavovima prema skoli (Giaconia
& Hedges, 1982).

Domaci zadaci pripadaju grupi varijabli koje smo imenovali na¢inima rada uditelja, a
odnose se na zadatke koje nastavnici zadaju ucenicima za rad posle skole. Domaci za-
daci pozitivno uti¢u na ucenje, poboljSavajuci ucenicka postignuéa za 15% u toku jedne
godine (Cooper, 1989; Cooper, Lindsay, Nye, & Greathouse, 1998). Relacije domacih za-
dataka i postignuca nisu tako jednostavne, jer u odnosu izmedu tih varijabli postoji vise
moderatora (uzrast ucenika, vremensko opterecenje u izradi domacih zadataka, kom-
pleksnost zadataka, ucestalost zadavanja domacih zadataka) (Hattie, 2009). Domadi za-
daci imaju pozitivnije efekte kod starijih nego kod mladih ucenika (Cooper, Robinson,
& Patall, 2006; Cooper, 1989), a isto tako su kra¢i domaci zadaci (od 16 do 30 minuta)
efikasniji od onih koji zahtevaju vise vremena (viSe od 30 minuta) (Peri¢ i sar, 2017).
Potom, za opsti Skolski uspeh efikasniji su domadi zadaci iz matematike nego domaci
zadaci iz drugih predmeta (Hattie, 2009). Sto se ti¢e sloZenosti zadataka, kompleksni i
dugi domadi zadaci mogu da umanje ucenicku motivaciju za reSavanje domacih zadata-
ka, te dovedu do njihovog izbegavanja, pogotovo ukoliko ti zadaci prevazilaze ucenicke
mogucénosti i poznavanje sadrzaja (Hattie, 2009). Iz tih razloga, isticano je kako je bolje
meriti frekvenciju zadavanja domacih zadataka nego vreme potrebno za njihovo resava-
nje (Trautwein, 2007; Won & Han, 2010). Domac¢i zadaci u Srbiji i susednoj Madarskoj
zadaju se svakodnevno, dok u Hrvatskoj, u skladu s medunarodnim prosekom, to ¢ini
tre¢ina ucitelja (Peri¢ i sar,, 2017). Na domac¢em uzorku iz TIMSS 2015, medutim, ne
postoje statisti¢ki znacajne razlike u postignu¢ima ucenika koji dobijaju domace zadatke
svaki dan i onih koji imaju domace zadatke tri do Cetiri puta nedeljno.



PROBLEM | CILJ ISTRAZIVANJA

Dosadasnja istrazivanja uglavnom su neusaglasena po pitanju najefikasnijih na¢ina rada
ucitelja u nastavi matematike, a u znatnom broju aktuelnih studija kao kriterijum znanja
iz matematike koriS¢ene su Skolske ocene. Prema dosadasnjim istrazivanjima, skolske
ocene izvedene na nivou proseka na kraju Skolske godine dovedene su u pitanje kada
je re¢ o objektivnosti (npr. Sar¢evié i Vasi¢, 2014), te ¢emo u ovom istrazivanju kao kri-
terijum znanja koristiti rezultat na testu iz matematike u medunarodnom istraZivanju
TIMSS 2015. Stoga, moZe se reci da je cilj ovog istrazivanja bio da se utvrdi kako razliciti
nacini rada ucitelja uti¢u na ucenicka postignuéa na testovima znanja iz matematike u
TIMSS 2015. S obzirom da je korpus pitanja iz Upitnika za nastavnike TIMSS 2015 usme-
ren na pokrivanje ve¢eg broja tema sa malim brojem ajtema, sprovedena je kvalitativna
studija sa uciteljima i u¢enicima kako bi se dobili odgovori na jos neka pitanja koja pro-
izilaze i nametnuta su na osnovu ishodovanih rezultata kvantitativne studije. Sprovode-
njem kvalitativne studije Zeleli smo dubinski da ispitamo na koji nacin ucitelji doprinose
postignucu ucenika iz matematike, ispituju¢i zasebno percepciju ucitelja i ucenika.

METOD
Uzorak ispitanika

Za potrebe sekundarne analize kvantitativnog dela istrazivanja koris¢ena je baza poda-
taka TIMSS 2015 o postignucu ucenika ¢etvrtog razreda iz Srbije u matematici. Kvanti-
tativnom studijom obuhvaceno je 192 ucitelja/ice iz 160 osnovnih Skola u Srbiji, a 4036
ucenika. Matrica za nastavnike je spojena sa matricom za ucenike, a pri tome su iz matri-
ce za nastavnike koriS¢ene varijable za merenje nacina rada ucitelja, dok je iz matrice za

ucenike koriS¢ena varijabla postignuce u¢enika u matematici.

Tabela 1. Deskriptivni statisticki pokazatelji za sve koriscene skale i pojedinacna pitanja.

Skola  Postignuée  Broj uéenika  Ukupan broj Broj % ucenika koji Veli¢ina Lokacija
u ucenika u uCenikau  dolaze iz ekonomski naselja Skole
TIMSS2015 skoli 4.razredu  depriviranih porodica
1 490.323 23 1126 133 / 50%+ gradska
2 499.961 15 1461 206 0-10% 50%+ gradska

U Novom Sadu u studiji TIMSS 2015 ukupno je ucestvovalo pet osnovnih skola, a dve
Skole su odabrane za kvalitativnu studiju nakon analize osnovnih podataka o sociode-
mografskim karakteristikama Skole i postignucu na testu u okviru TIMSS 2015 (Tabela
1). Odabrane su dve gradske skole ¢iji su ucenici postigli priblizno jednake rezultate na
TIMSS 2015 (razlika u skoru je devet bodova), a koje su razli¢ite prema broju uc¢enika

(Skolu br. 2 pohada najveci broj daka u Novom Sadu, a $kolu br. 1 oko 300 daka manje).
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U skoli br. 1 u kvalitativnoj studiji ucestvovalo je devet uciteljica i jedan ucitelj, a u skoli
br. 2 ucestvovalo je ukupno pet uciteljica. U obe skole u okviru kvalitativne studije uce-
stvovalo je po 15 ucenika Cetvrtog razreda. Ucenici su odabrani slu¢ajnim izborom iz
svih odeljenja Cetvrtih razreda i okupljeni na jednom c¢asu ucestvovali u intervjuu uz

prethodnu saglasnost Skole i roditelja.

Instrumenti

U kvantitativnom delu istrazivanja koris¢en je nastavnicki Upitnik kontekstualnih ¢inila-
ca postignuéa ucenika u TIMSS 2015. Za potrebe ovog istraZivanja iz nastavnic¢kog upit-
nika TIMSS 2015 odabrana su neka pitanja o na¢inima rada ucitelja u nastavi matemati-
ke (Tabela 2). U¢itelji su na pitanja o ucestalosti razlic¢itih aktivnosti na ¢asu odgovarali
na skali od 1 (te aktivnosti zadajem svaki ili skoro svaki ¢as) do 4 (nikada ne zadajem te
aktivnosti). Ovim istraZivanjem nisu obuhvaéena sva pitanja koja se ti¢u rada ucitelja, a
koja su ispitivana u TIMSS 2015. Na primer, izostavljeno je pitanje o istrazivackom radu
u nastavi kao i u€enicke procene nastave. U kvalitativnom delu studije, za vreme jednog
Skolskog ¢asa, ucitelji su popunjavali upitnik sa pitanjima otvorenog tipa, konstruisan za
ovo istrazivanje, i uc¢estvovali su u polustrukturisanom intervjuu koji je sadrzao pitanja
vezana za nastavu matematike (Tabela 5). Ucenici su ucestvovali u polustrukturisanom
jednosatnom intervjuu i njihovi odgovori zabeleZeni su audio zapisom uz prethodno
odobrenje roditelja i $kole. Celokupno kvalitativno istrazivanje sprovedeno je krajem
Skolske 2016/2017. godine i proteklo je u saradljivoj atmosferi.

Analiza podataka

Radi predvidanja uc¢enickog postignuéa u matematici u TIMSS 2015 sprovedena je mul-
tipla regresiona analiza, pri ¢emu je u statusu kriterijuma bilo postignuce ucenika u ma-
tematici, a prediktore su ¢inili nacini rada ucitelja u nastavi matematike. Podaci dobijeni
kvalitativnom studijom analizirani su putem analize sadrzaja, te deskriptivnom anali-
zom odgovora ucenika i ucitelja.

REZULTATI
Rezultati kvantitativne studije

Procenom centralne tendencije i disperzije varijabli o nacinima rada ucitelja uocava se
koji su najéeSce koriSéeni nacini rada (Tabela 2). Ucitelji veoma Cesto objasnjavaju nove
koncepte, demonstriraju nacine reSavanja problema, kreiraju aktivnosti u kojima uceni-
ci treba da memoriSu matematicka pravila, potom jednako cesto se neke aktivnosti rade

sa celim odeljenjem i uz usmeravanje ucitelja. Ucitelji u proseku rede zadaju pisane pro-



vere znanja na ¢asovima i retko dele ucenike u grupe, ali kada to Cine onda su te grupe
ceSce heterogene nego homogene prema znanju. Ucitelji ¢esto zadaju domace zadatke,
gotovo nakon svakog ¢asa matematike, a ti domaci zadaci su najcesce srednje vremenski

zahtevni (od 16 do 60 minuta u proseku).

Tabela 2. Deskriptivni pokazatelji ucestalosti razlicitih nacina rada ucitelja u nastavi matematike
(pitanja iz nastavnickog upitnika TIMSS2015).

Stavke AS SD
*1. Ucenici sluaju dok objasnjavam nove sadrzaje iz matematike 1,17 45
*2. U€enici sluaju dok objasnjavam kako da reSavaju probleme 1,19 ,52
*3. Utenici pamte pravila, postupke i ¢injenice 1,47 71
*4, Utenici rade na problemima (zajednicki ili samostalno) uz moje usmeravanje 1,36 ,59
*5. Celo odeljenje zajedno radi na problemima, uz moje neposredno usmeravanje 1,80 ,81
*6. Utenici rade na problemima (zajednicki ili samostalno) dok se ja bavim drugim aktivnostima 3,33 ,94
*7. U€enici rade pisani ispit ili kviz 2,59 ,63
*8. Utenici rade u grupama koje ¢ine uéenici razlicitih sposobnosti 2,53 ,65
*9. Uc€enici rade u grupama koje ¢ine uéenici jednakih sposobnosti 2,75 73
**10. Frekventnost zadavanja domacih zadataka 4,44 ,63
**11. Procena vremena potrebnog za izradu domacih zadataka — perspektiva nastavnika 2,15 ,48

Napomena: * — Nizi skor ukazuje na vecu ucestalost nastavne prakse na ¢asu, visi skor ukazuje na manju ucestalost
nastavne prakse; ** — Nizi rezultat ukazuje na manju ucestalost zadavanja domacih zadataka i manje vremensko
opterecenje u izradi domacih zadataka, dok visi rezultat ukazuje na vecu ucestalost zadavanja domacih zadataka i
vece vremensko opterecenje u njihovoj izradi.

U Tabeli 3 prikazani su rezultati viSestruke regresione analize na podacima iz TIMSS
2015 u kojoj je kriterijum postignuce ucenika cetvrtog razreda u matematici. Testirani
model objasnjava vrlo mali postotak objasnjene varijanse ukupnog raspona postignuca
u matematici.

Tabela 3. Proporcije varijanse (R2), njihova promena (AR2) i statisticka znacajnost te promene
(AF) (zavisna varijabla: postignuée ucenika iz Srbije u matematici u TIMSS 2015).

V]

Prediktori R AR? AF
Objasnjavanje novih koncepata, demonstracija reSavanja problema na ¢asu, memorisanje

pravila, rad na ¢asu uz struéno vodenje nastavnika, rad sa celim odeljenjem, aktivnosti

ucenika dok je nastavnik zauzet, pisane provere znanja, meSovite grupe, homogene grupe;

ucestalost zadavanja domacih zadataka, vremensko opterecenje u izradi domacih zadataka.
Napomena: p(AF) <,01.

,03 ,01 3,13

Tabela 4. Parcijalni doprinosi razlicitih nacina rada ucitelja u predvidanju postignuca ucenika u matematici.

Prediktori B
Objasnjavanje novih koncepata ,06
Demonstracija re$avanja problema na ¢asu -,05
Memorisanje pravila ,01
Rad na €asu uz stru¢no vodenje nastavnika -,04%
Rad sa celim odeljenjem -01
Aktivnosti u¢enika dok je nastavnik zauzet ,08%**
Pisane provere znanja ,04%
Mesovite grupe ,02
Homogene grupe ,01
Ucestalost zadavanja domacih zadataka -,01
Vremensko opterecenje u izradi domacih zadataka -,04%*

Napomena: Za prediktore: * — Nizi skor ukazuje na veéu ucestalost nastavne prakse, visi skor ukazuje na
manju ucestalost nastavne prakse; ** — Nizi rezultat ukazuje na manju udestalost zadavanja domacih
zadataka i manje vremensko optere¢enje u izradi domacih zadataka, dok visi rezultat ukazuje na vecu
ucestalost zadavanja domacih zadataka i ve¢e vremensko opterecenje u njihovoj izradi.

67



U Tabeli 4 navedeni su iznosi parcijalnih doprinosa prediktora u predvidanju kriteriju-

ma. Rezultati ukazuju da na postignuce ucenika iz matematike pozitivan efekat imaju

postupci nastavnika kao Sto je rad na c¢asu uz aktivno vodenje nastavnika, a negativan

efekat imaju nacini rada kao Sto su pisane provere znanja, aktivnosti ucenika na ¢asu dok

je ucitelj zauzet drugim aktivnostima i vece vremensko opterecenje u izradi domacih

zadataka.

REZULTATI KVALITATIVNOG ISTRAZIVANJA

U Tabeli 5 navedena su pitanja iz upitnika sacinjenog za nastavnike, prikazani su najces¢i

odgovori ucitelja i procenat slaganja sa tim tvrdnjama u dve odabrane skole.

Tabela 5. Pitanja iz poluotvorenog upitnika sacinjenog za nastavnike, najcesc¢i odgovori ucitelja i procenat
slaganja sa tim tvrdnjama u dve odabrane skole.

Pitanje Tipiéni odgovori Skola 1 Skola 2
Kako najéesce izgleda jedan Prezentovanjem novog gradiva ili 95% 100%
¢as matematike? uvezbavanjem gradiva koje smo prethodni
cas zavrsili.
U grupnim aktivnostima ucenika. 10% 15%
Imate li dovoljno tehni¢kih Ne, nedostaju nam projektori, racunari i 100% 100%
sredstava da obogatite nastavu?  pametne table u ucionicama.
Kojim sredstvima za rad na Kredom i tablom. 100% 100%
Casu raspolazete?
Da li uspevate svakom u¢eniku  Uglavnom. 10% 5%
da posvetite dovoljno paznje na
casu?
Da li pohadate edukacije za U pocetku da, a onda sam uvideo/la da nisu ~ 90% 70%
nastavnike? primenjive u nasoj realnosti, ili su
edukacije vrlo lose organizovane.
Veoma retko, zbog brojnosti ucenika. 90% 95%
Kako organizujete rad u Podelim ucenike prema znanju i polu. 100% 100%
grupama?
Podelim ucenike prema interesovanjima. 10% /
Podelim ucenike prema mestu sedenja. 10% 10%
Dozvolim ucenicima da se sami podele u / 10%
grupe.
Kakva je distribucija ocena iz Skoro svi ucenici imaju najvise ocene. 90% 90%
matematike?
Koji je uzrok visoke inflacije Veliki pritisak roditelja. 90% 90%
ocena iz matematike?
Kakvo je Vase iskustvo sa Domacéi zadaci su vrlo korisni, sluze da 70% 90%
zadavanjem domacih zadataka?  deca unaprede svoje znanje.
Domaéi zadaci sluze da deca razviju radne ~ 100% 100%
navike i treba ih zadavati Cesto.
Da li deca redovno rade Da, redovno ih rade. 70% 30%
domace zadatke?
Prema Vasem misljenju i Zbog nemarnosti i nerazvijenih radnih / 40%
iskustvu, zasto neka deca navika.
izbegavaju izradu domacih
zadataka?
Da li redovno proveravate Da, redovno. 100% 100%
taénost domacih zadataka?
Koliko ¢esto zadajete domace Svaki dan. 100% 95%

zadatke?

Na pitanje o naj¢e$¢im nacinima rada u nastavi, ucitelji iz obe Skole su se sloZili da naj-

Y

ceSc¢e objasnjavaju nove koncepte pogotovo prilikom obrade nove nastavne jedinice. Pri



tome, vrlo mali broj ucitelja ukljucuje ucenike u te aktivnosti. U¢itelji pribegavaju de-
monstracijama reSavanja problema, ali tek onda kada ucenici ve¢ usvoje osnovna znanja
iz neke oblasti matematike. Memorisanje pravila vrlo je Cesta aktivnost na ¢asu, a ¢esto
je zastupljena i u domac¢im zadacima. Ucitelji su saglasni da je svakom uceniku neop-
hodno posvetiti posebnu paznju, ali da takav nacin rada nije uvek moguc jer su odelje-
nja velika, ¢asovi kratki, a gradivo obimno. Istaknuto je i da ucenici pokazuju visi nivo
motivacije za rad na ¢asu kada se on neposredno nagradi ocenom, odnosno zvezdicom,
koja im olakSava dobijanje visoke ocene, kao i da u¢enici nisu zadovoljni kada dobijaju
teSke zadatke, ve¢ one umerene tezine. Ucitelji su misljenja da je kreativan nacin rada u
nastavi matematike privlacan, ali ne i izvodljiv u datim uslovima (izdvojene su tehnicke
nemogucnosti Skole - manjak rac¢unara, projektora i sl.). U skoli br. 2 uciteljice su istakle
da nastava matematike i ne treba da bude kreativna kao na drugim predmetima, jer to je
egzaktna nauka kojoj treba drugacije pristupiti. Ucitelji zadaju domace zadatke gotovo
svakodnevno i redovno ih proveravaju. Uc¢itelji iz obe Skole gotovo su saglasni po svim
pitanjima, postoji jedino mala razlika u tome $to su ucitelji u $koli br. 2 istakli da nisu svi
ucenici podjednako azurni i odgovorni po pitanju izrade domacih zadataka. U¢itelji/ce
su iskazali nezadovoljstvo edukacijama koje im se nude od strane Uprave skole, jer sma-
traju da sadrzaji nisu uskladeni sa izazovima sa kojima se suocavaju u svom radu, kao
i da je organizacija obavestavanja ucitelja o moguc¢nostima pohadanja edukacija dosta
losa.

U daljem tekstu prikazana su pitanja na koja su u¢enici odgovarali u toku intervjua. Na-
kon pitanja sledi transkript najces¢ih odgovora ucenika. Objedinjeni su odgovori uceni-
ka iz obe Skole, jer se odgovori u¢enika nisu znacajnije razlikovali.

Pitanje: Da li je matematika ,bauk” predmet?
Odgovor: Nije, matematika nam nije stra$na. (90% ucenika) Nije, ali ima puno da se uci.
(75% ucenika)

Pitanje: Koju ocenu imas iz matematike?
Odgovor: Peticu! (95% ucenika)

Pitanje: Da li bi bilo strasno da iz matematike dobijes niZu ocenu? Zasto?
Odgovor: Bilo bi uzasno! Roditelji bi nas grdili, uciteljica bi nam zadavala jos vi§e domacih
zadataka. (90% ucenika)

Pitanje: Zasto je matematika vazna?

Odgovor: Matematika je vazna jer nam treba zbog daljeg obrazovanja. (90% ucenika) Jer
ako imamo dobre ocene iz matematike imacemo i iz drugih predmeta. (70% ucenika) Jer
hoéu da budem programer, a matematika je vazna za to. (45% ucenika)



70

Pitanje: Da li je matematika drugacija u odnosu na druge predmete? Po ¢emu i zasto?
Odgovor: Matematika je drugacija jer je malo teZa i ima vise da se uci. (95% ucenika)

Pitanje: Kako izgleda jedan ¢as matematike? Da li uciteljica predaje ceo ¢as? Da li moZete
da pitate ako vam nesto nije jasno?
Odgovor: Najces¢e nam objasnjava nove stvari iz matematike, a mi prepisujemo sa table.

(95% ucenika) Proveravamo domaci zadatak. (80% ucenika)

Pitanje: Da li uciteljica objasnjava viSe nacina na koje mozZete da uradite neki zadatak?
Odgovor: Ponekad da, ali ako je nesto jako tesko svi radimo isto. (65% ucenika)

Pitanje: Da li nekada na ¢asu radite u grupama?
Odgovor: Da, ponekad. (50% ucenika) Retko kada, uglavnom svi zajedno sluSamo ucitelji-
cu i prepisujemo sa table. (90% ucenika) Ponekad, ali mnogo manje nego na srpskom ili

svetu oko nas. (50% ucenika)

Pitanje: Kada se delite u grupe, po kom principu se delite?
Odgovor: Samo se okrenemo kod drugara iz klupe iza nas. (75% ucenika) U¢iteljica pome-

sa najbolje i najgore ucenike. (45% ucenika)

Pitanje: Da li imate domace zadatke iz matematike? Koliko vam vremena treba da ih
uradite? Koliko su teski? Da li vam se dopadaju domaci zadaci? Da li vam treba pomo¢ u
izradi domacih zadataka?

Odgovor: Imamo ih skoro stalno! Nekada i preko vikenda radimo domace zadatke. (97 %
ucenika) Nekad mi treba sat vremena, a nekada manje, zavisi od zadatka. (62% ucenika)
Radim sam ili sa roditeljima. (90% ucenika) Uglavnom proveravamo na casu, ili neko od
ucenika ko je zaduZen te nedelje za proveru ide od klupe do klupe i proverava pa prenese
uciteljici. (75% ucenika) Domaci mi oduzimaju dosta vremena koje bih proveo u igranju.
(80% ucenika)

Pitanje: Da li neko od vas ide na privatne ¢asove iz matematike?
Odgovor: Ne (90%). Ponekad, pred kontrolni. (10%)

Ucenici su saglasni da je nastava matematike dosta tradicionalna, uglavnom na ¢asovima slu-
$aju ucitelje i nemaju prilike da postavljaju pitanja. Kada rade u grupama, $to je znatno rede
nego na drugim predmetima, ucitelj ih sam podeli prema znanju ili polu ili se jednostavno
okrenu i formiraju grupe sa najblizima do svoje klupe. U¢enici uglavnom vole matematiku
jer im je izazovna, imaju visoke ocene iz tog predmeta, a ocena niZa od pet im je nezamisliva
zbog pritiska roditelja, zbog stava roditelja da je matematika najvazniji predmet i jer je ucite-
ljica Cesto najzahtevnija upravo iz matematike. Ucenici smatraju da su domaci zadaci korisni,

ali neki nisu zainteresovani da ih rade, jer im oduzimaju mnogo vremena od igre.



DISKUSIJA

Radi utvrdivanja najefikasnijih nacina rada ucitelja u nastavi matematike, u naSem istra-
Zivanju kombinovani su kvantitativni i kvalitativni nacrt istraZivanja. Kvantitativni deo
istrazivanja podrazumevao je analize podataka o nac¢inima rada ucitelja dobijenih u me-
dunarodnom istrazivanju TIMSS 2015. Kako bi se dopunila saznanja o na¢inima rada
ucitelja matematike iz kvantitativne studije sprovedena je kvalitativna studija sa uceni-
cima i uciteljima ¢etvrtog razreda u dve osnovne $kole.

Rezultati kvantitativnog dela istrazZivanja ukazuju da nastavnicke varijable objaSnjavaju
vrlo mali postotak varijanse postignuca iz matematike, a takvi nalazi nisu novina (Riv-
kin, Hanushek & Kain, 2005; Hattie 2009). Ipak, pre nego Sto bi se zakljucilo kako na-
stavnici vrlo malo utiCu na postignuca ucenika, treba imati na umu da takvi nalazi mogu
biti uzrokovani metodologijom u TIMSS istraZivanjima koja je kvantitativna, te nije u
potpunosti prikladna za procenu sloZenih kontekstualnih varijabli kao $to su nacini rada
nastavnika (Stankovi¢, Marusic i Stevanovi¢, 2011, prema Peri¢ i sar, 2017). Zbog toga je
nase istrazivanje obuhvatilo i kvalitativnu studiju koja je omoguc¢ila da jasnije sagledamo
nastavnicke prakse, kako iz ugla ucitelja, tako i iz ugla u¢enika. Uprkos malom zajedni¢-
kom doprinosu nastavnickih varijabli, kao i njihovom vrlo niskom pojedinacnom dopri-
nosu u predvidanju postignuca, vredno je analizirati statisticki znacajne efekte, jer oni
ipak ilustruju odredene pravilnosti u praksi. Rezultati ukazuju da na postignuce ucenika
iz matematike pozitivan efekat ima rad na ¢asu uz aktivno vodenje nastavnika, a negati-
van efekat imaju aktivnosti kao $to su pisane provere znanja, aktivnosti ucenika na ¢asu
dok je ucitelj zauzet drugim aktivnostima i ve¢e vremensko opterecenje u izradi doma-
¢ih zadataka. Dakle, bolja postignuca imaju ucenici ¢iji nastavnici praktikuju rad uc¢enika
na problemima (bilo samostalan ili zajednicki) kada ih ucitelji usmeravaju tokom tih
aktivnosti i oni ucenici ¢iji ucitelji rede zadaju pisane provere znanja. U prethodna dva
ciklusa TIMSS 2011 (Mullis et al., 2012) i TIMSS 2015 (Milinkovi¢ i sar.,, 2017) u Srbiji
je zabeleZena pretezno tradicionalna nastava matematike u okviru koje nastavnici kroz
frontalni pristup predaju gradivo i ¢esto ucenicima zadaju aktivnosti kroz koje ih oni
aktivno vode (Peri¢ i sar, 2017). Pri tome, ne neguje se individualni nacin rada, nego
grupni rad uz stalnu uklju¢enost nastavnika. Do sada je tradicionalna nastava bila izlo-
Zena razli¢itim misljenjima autora - dok su jedni ukazivali na njenu efikasnost, pogotovo
u pogledu postignuca (Reynolds & Muijs, 1999; Good et al., 1983; Peterson, 1980) i disci-
pline (Brophy, 1986), drugi su je smatrali negativnom jer pasivizira ucenike (Schwerdt &
Wuppermann, 2009; Yair, 2000) i ne podstice kreativnost i pozitivne stavove prema skoli
(Giaconia & Hedges, 1982). Rezultati naseg istrazivanja u skladu su sa prvom grupom
istraZivaca, jer se ispostavilo kako neki nac¢ini rada ucitelja, prepoznati kao tradicionalne
nastavne prakse, imaju pozitivan efekat na postignuca iz matematike. Uprkos tome Sto je
nastava matematike tradicionalna, nasi u€enici je dozivljavaju vrlo angazuju¢om i imaju

vrlo visoko samopouzdanje u toj oblasti (Jaksic i sar, 2017).
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Sto se ti¢e domacih zadataka, rezultati kvantitativne studije ukazuju da vremenski za-
htevni domadi zadaci negativno uti¢u na ucenic¢ka postignuca, i ti nalazi su u skladu sa
drugim istrazivanjima (Peri¢ i sar, 2017; Won & Han, 2010; Trautwein, 2007), a razlog
moZe biti popustanje paznje ucenika prilikom duzih domacih zadataka, ali istovremeno
i zelja za drugim slobodnim aktivnostima van nastave (Cooper et al.,, 2006). Neki od re-

zultata dodatno su rasvetljeni nalazima kvalitativne studije.

Kvalitativni deo studije govori u prilog nalazu da u Skolama preovladuju tradicionalne
nastavne aktivnosti - ucitelji u najvecoj meri zasnivaju ¢asove na svojoj dominantoj ulo-
zi, u€enici u najve¢oj meri preuzimaju pasivnu ulogu sluSanjem izlaganja nastavnika, kao
i prepisivanjem sa table. Domaci zadaci zadaju se izuzetno Cesto, te mozda i frekvencija
zadavanja tih zadataka dovodi do manjka motivacije ucenika za njihovu izradu. Ucenici-
ma je preneta vaznost nastave matematike, te oni stoga visoko vrednuju taj predmet. I
pored vrlo pozitivnog stava nasih u¢enika prema matematici (Jaksi¢ i sar,, 2017), rezul-
tati naSe studije ukazuju da ucenici najve¢u motivaciju za ucenje pokazuju kada se trud

direktno nagradi ocenom, $to govori o motivaciji koja je preteZno instrumentalna.

Generalno, rezultati dobijeni kvantitativnom i kvalitativnom studijom konvergiraju ka slic-
nim zaklju¢cima - upucuju na tradicionalnu nastavu matematike u nasim skolama, i na
njene pozitivne efekte na postignuce ucenika. Takvi nalazi mogu biti s jedne strane posle-
dica poteskoca da se u brojnim odeljenjima organizuje individualizovana nastava, koja bi
omogucila ve¢u autonomnost ucenika, te moguénost za razvoj njihovog kritickog misljenja,
a s druge strane, problem motivacije ucitelja za organizovanje drugacijih nastavnih aktiv-
nosti od onih ustaljenih. MoZemo zakljuciti da su podaci dobijeni kvantitativnim istraziva-
njem potkrepljeni i kvalitativnim delom ovog rada, s tim da osvetljavaju dodatne izazove za
poboljsanje efikasnosti ucitelja i nastave matematike u osnovnim $kolama u nasoj zemlji.

PREPORUKE

Rezultati prikazanog istrazivanja su ukazali na znacajne aspekte nastave matematike
u naSem obrazovnom sistemu. U nastavku se nalaze preporuke za obrazovnu politiku i

nastavnu praksu, proistekle iz istrazivanja.

1. Skole u Srbiji su slabije opremljene nastavnim sredstvima nego $kole u drugim ze-
mljama (Radulovié¢, Malini¢ i Gundogan, 2017). S obzirom da se u savremenom drustvu
istice potreba za primenom savremenih informacionih tehnologija u obrazovanju (Tezci,
2011; Horvat, Krsmanovié¢, Dobrota & Cudanov, 2013; Haas, 2005), jedna od preporuka
je da se uciteljima omoguci koris¢enje informaciono-komunikacijske tehnologije (IKT)
u nastavi koja podstice apstraktno misljenje, omogucava individualni napredak uc¢enika

u usvajanju znanja (Greenfield & Yan, 2006), podstice angazovanje ucenika u $kolskim



aktivnostima i pospesuje unutrasnju motivaciju za ucenje (Becta, 2003; Passey, 2005;
Passey, Rogers, Machell, & McHugh, 2004).

2. Pre uvodenja savremenih tehnologija u ucionice, neophodno je obezbediti informa-
ticku osposobljenost nastavnika za primenu IK tehonologija u nastavi, jer efekti [KT-a u
velikoj meri zavise od nastavnika, odnosno njihove opremljenosti za rad sa tim tehnolo-

gijama (Solakovi¢ i Pe¢anac, 2013).

3. Podsticati ucitelje, kroz programe stru¢nog usavrsavanja, da u vec¢oj meri praktikuju
savremene nacine rada, kako bi se podsticao razvoj kritickog misljenja ucenika, njihova
autonomija i omogucilo ovladavanje nastavnim sadrzajima iz matematike na visim ko-
gnitivnim nivoima (Peric¢ i sar, 2017).

4. lako ucenici u Srbiji imaju pozitivno misljenje o nastavi matematike, te smatraju na-
stavu angazujuc¢om (Jaksic i sar,, 2017), nalazi kvalitativne studije upucuju da je motiva-
cija u¢enika za uc¢enje matematike u najvecoj meri spoljasSnja. Mada spoljaSnja motivaci-
jamoze da ima odredene pozitivne efekte, preporuka je da se ipak potenciraju nastavne
aktivnosti za podsticanje unutra$nje motivacije, koja bi podrazumevala ucenje radi sti-

canja znanja i vestina, a ne ucenje radi ocena (Ryan & Deci, 2000).

5. Inflacija visokih ocena iz matematike upucuje na potrebu za analiziranjem dugotraj-
nih posledica Cestog i blagog ocenjivanja.

6. Domace zadatke ne treba zadavati precesto, efikasnije je da se Skolski zadaci zavrsa-
vaju na Casovima, a da za domace zadatke ostanu samo oni Koji su za vezbu i to u opti-
malnom trajanju.

7. Omoguditi u€enicima grupni rad na ¢asovima kako bi se podstaklo vr$njacko ucenje
(Baker et al., 2002; Springer et al., 1999), a pri tome nekada dozvoliti uenicima da sa-
mostalno odaberu ¢lanove svoje grupe radi podsticanja ucenicke bazi¢ne potrebe za
autonomijom (Jang, Reeve, & Deci, 2010; Jang, Reeve, & Halusic, 2016), ali i uenja odgo-
vornosti i medusobne solidarnosti u vr$njackim grupama.
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MISLJENJE UCITELJA O NASTAVI MATEMATIKE -
REFLEKSIJE U EVALUATIVNOJ PRAKSI

JASMINA MILINKOVIC 1 | MILANA DABIC BORICIC
Uciteljski fakultet, Univerzitet u Beogradu

Rezime: Predmet istraZivanja je ispitivanje stavova i nastavne prakse ucitelja, reflekto-
vanih u domenu evaluacije ucenika. U empirijskom delu realizovana su tri istraZivanja u
cilju prouc¢avanja odnosa nastavnika prema nastavnoj praksi i matematici, zasnovana na
pretpostavci da se nastavna praksa i stavovi nastavnika odraZavaju u evaluaciji znanja
ucenika. U prvom istraZivanju analizirani su odgovori ucitelja na pitanja iz TIMSS istraZi-
vanja koji se odnose na evaluaciju ucenika. U drugom, koriséen je upitnik kreiran za svrhu
ovog istraZivanja, a ¢iju gradu cini baterija zadataka koji su predstavnici karakteristicnih
primera iz TIMSS testa i tradicionalnih zadataka koji se Cesto sre¢u u nastavnoj praksi u
Srbiji. Stavovi ucitelja o znacaju ovih zadataka u evaluaciji znanja ucenika posredno poka-
zuju stavove o nastavnoj praksi matematike, i to stavove prema znacaju razli¢itih tipova
zadataka, kognitivnih domena, kao i zadataka razlicitih nivoa teZine i nacina zadavanja
(tekstualnog ili ikoni¢kog). U poslednjem istraZivanju uradena je kvalitativna uporedna
analiza podataka dobijenih iz intervjua obavljenih sa sest ucitelja Ciji su ucenici ostvarili
najbolje, odnosno najslabije rezultate na testu iz matematike TIMSS istraZivanja. Rezul-
tati govore u prilog pretpostavci da stavovi i metodicki izbori ucitelja odreduju u znatnoj
meri $ta ¢e ucenici nauciti. UCitelji u Srbiji najvecu paZnju posveéuju aktivnostima u kojima
centralnu ulogu ima ucitelj. Oni pridaju veliki znacaj pracenju napretka ucenika i osecaju
samopouzdanje u vezi sa vrednovanjem, ali pisane provere rade povremeno. Ucitelji ne vide
izazovne zadatke u matematici kao kljucne u razvijanju naprednih vestina misljenja, pa je
logicna posledica slabije postignuée ucenika na zadacima rezonovanja. Ukazacemo i na

implikacije nalaza u vezi sa unapredenjem matematickog obrazovanja.

Kljucne reci: TIMSS 2015, postignuc¢e u matematici, nastavna praksa, stavovi
nastavnika, vrednovanje, matematicki zadatak

Abstract: The subject of the research is examination of attitudes and teaching practices.
We considered attitudes and teaching practices through their reflection in the field of eva-
luation of students. Based on the assumption that teachers’ practices and attitudes are re-
flected in the evaluation of students’ knowledge we conducted three researches in order to
study the teachers’ attitudes towards teaching practice and mathematics. In the first phase
of the research we have analyzed responses to questions from the TIMSS questionnaire
for teachers which are related to evaluation of students. In the second phase we created a

! Kontakt autora: milinkovic.jasmina@yahoo.com



questionnaire for the purpose of this research. The questionnaire consists of the battery of
mathematics tasks, which are representatives of typical tasks from the TIMSS test and the
traditional tasks that are frequently encountered in teaching practice in Serbia. Teachers’
attitudes towards the importance of these tasks in the process of the evaluation of students’
knowledge indirectly indicate their attitudes towards mathematics teaching and impor-
tance of different types of mathematics tasks, cognitive domains and difficulty levels. In the
last phase of the research, we conducted comparative analysis of the qualitative data obta-
ined from interviews with six teachers whose students achieved the highest or the lowest
results in TIMSS mathematics test. The results support the assumption that attitudes and
methodological choices of teachers determine to a large extent what will students learn.
Teachers in Serbia prefer activities in which the teacher has the central role. They pay
great importance to monitoring student progress but they check students’ written work
occasionally. Teachers do not see the challenging tasks in mathematics as a key in the de-
velopment of advanced thinking skills. This could be a logical consequence of poor student
achievement in the reasoning domain in TIMSS study. We will present the implications that

could be used for improvement of the mathematical education.

Keywords: TIMSS 2015 achievement in mathematics, teaching practice, teachers’

attitudes, evaluation, math problem

uvoD

Istrazivanja o stavovima nastavnika pokazuju da nastavnici imaju implicitne teorije o
matematici, nastavi i ucenju, koje uti¢u na prihvatanje i realizaciju reformi u obrazova-
nju (Ball, 1986; Koehler & Grouvs, 1992; Olson & Barett, 2004; Peterson et al., 1989). Po-
stoji niz istrazivanja posvecenih stavovima nastavnika (Clark & Peterson, 1986; Moreira,
1992; Pajeres, 1992; Thompson, 1992). Medutim, nalazi o stavovima nisu konzistentni
sa zabelezenom praksom. Na primer, prema odgovorima dobijenim u TALIS upitniku,
94% nastavnika deklariSe konstruktivisticki pristup nastavi, isticué¢i o€ekivanja aktiv-
ne uloge ucenika, ali istovremeno priznaju da se oslanjaju na pasivne nastavne metode
(OECD, 2014). Zbog toga je vazno istraziti metode indirektnog saznanja o stavovima uci-

telja.

Vrednovanje postignuéa ucenika smatra se jednim od bitnih faktora uspesne realizacije
programa, a izbor znanja, vesStine i umenja koje se vrednuju odslikava ono $to se smatra
znacajnim u programu predmeta. Nacini provere takode reflektuju koji aspekti predmeta se
smatraju bitnim. Stavovi se u velikoj meri odslikavaju u izboru zadataka koje ucitelj koristi u
nastavi i koje smatra bitnim da se pojave u proverama znanja. Stoga je opravdano uverenje
da se razliciti pristupi nastavi matematike reflektuju i u postupcima vrednovanja. Nacini pro-

vere (format, uCestalost) takode reflektuju odnos prema prirodi predmeta, ucenju i nastavi.
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Predmet naseg istrazivanja su stavovi i nastavna praksa ucitelja, posebno stavovi o eva-
luaciji u nastavi matematike. U ovom radu analizirano je misljenje ucitelja o nastavi ma-
tematike, a posebno stavova o potencijalnoj metodickoj vrednosti matematickih zadata-
ka, iskazano kroz davanje odgovara na upitnike i u razgovoru sa istrazivacima. U okviru
prvog pitanja predstavljamo misljenja ucitelja o sledu aktivnosti na ¢asovima matema-
tike, posvecenosti tzv. zanimljivim zadacima za razvoj logicko-matematickog misljenja
i nerutinskim zadacima, ucestalosti i vrstama provera znanja, kao i stavovima o Zelji i
sposobnosti u¢enika da ostvare uspeh iz matematike. U okviru pitanja ocene metodicke
vrednosti matematickih zadataka, analiziracemo misljenje ucitelja o ulozi razlicitih tipo-
va zadataka u ocenjivanju i misljenje o optimalnom izboru zadataka, kako u nastavi tako

i pri evaluaciji ucenika.

METODOLOGIJA

U cilju odgovaranja na prethodna pitanja sprovedena su tri povezana istraZivanja. U pr-
vom istrazivanju analizirani su odgovori ucitelja na pitanja iz upitnika TIMSS istrazivanja
koja se odnose na evaluaciju ucenika. Odabrana su pitanja iz tri grupe: misljenje ucitelja
o nastavnom procesu na ¢asovima matematike, misljenje ucitelja o znacaju vrednovanja
u matematici i misljenje ucitelja o razvijanju naprednijih vestina misljenja u matematici.
Reprezentativan uzorak 192 ucitelja iz Srbije €inili su ucitelji koji su popunili upitnik za
ucitelje u TIMSS 2015 istraZivanju. U analizi odgovora koriS¢ena je deskriptivna statisti-
ka.

U drugom istrazivanju detaljnije je ispitivan odnos ucitelja prema vrednovanju u ma-
tematici. Imajuéi u vidu da nalazi koji ispituju stavove ucitelja nisu u konzistenciji sa
praksom i da ucitelji cesto imaju implicitne stavove, kreirali smo upitnik kojim bi odnos
prema vrednovanju bio indirektno ispitivan. Upitnik se sastoji iz skupa matematic¢kih
zadataka razlicitih tipova za 4. razred (21 zadatak) i niza pitanja postavljenih sa ciljem
sveobuhvatnog sagledavanja misljenja ucitelja o metodickoj vrednosti zadatka. Za svaki
od zadataka odredena je pripadnost domenu, nivou, reprezentaciji, kontekstu (Tabela
1). Na ovaj nacin, baterija matematic¢kih zadataka mogla je biti posmatrana kroz svoje
podskupove (grupe zadataka istog tipa) - npr. zadatke znanja, primene i rezonovanja.
Uciteljima nije naglaSena klasifikacija zadataka, a oni su iskazivali misljenje imajuéi u
vidu samo konkretan (pojedinacni) zadatak. Za svaki od zadataka ucitelj je davao svoje
misljenje o vaznosti u redovnoj nastavi i ocenjivanju, kao i o sloZenosti zadatka.



Tabela 1. Klasifikacija zadataka u upitniku.

Kognitivni domen Nivo Vizuelna reprezentacija Kontekst

Znanje Osnovni  Da Realisti¢ni
Primena Srednji Ne Matematicki
Rezonovanje Visi

U tabeli (Tabela 2) predstavljena su pitanja i ponudeni odgovori za svaki od zadataka. Na
osnovu misljenja iskazanog na grupi zadataka istog tipa, opisali smo misljenje o odrede-
nom tipu zadataka. Konzistentnost odgovora na pitanja koja se odnose na isti tip zadata-
ka merena je Kronbahovim alfa koeficijentom, a kao znacajne uzete su vrednosti vece od
0,7. Ukoliko su odgovori dobijeni na grupi zadataka imali internu konzistenciju, za meru

centralne tendencije koriS¢ena je medijana.

Tabela 2. Pitanja i ponudeni odgovori za svaki od matematickih zadataka.

Pitanja

Ponudeni odgovori

Koliko ucenika ¢e, po vasem misljenju, na kraju

godine umeti da resi ovaj zadatak?
Kakva znanja predstavlja zadatak?

Kom tipu sloZenosti zadatak pripada?

Koliko cesto treba da se pojavljuje zadatak
ovakvog tipa u proveri znanja?
Koliko cCesto se ucenici srefu sa ovakvim

zadatkom u redovnoj nastavi?

1-polovina, 2-vetina, 3-samo najbolji ucenici

1-najmanje vazna, 2-vazna, 3-neophodna

1-osnovnom, 2-srednjem, 3-visem, 4-

takmicarskom nivou

1-nikad, 2-ponekad, 3-Cesto, 4-u svakoj proveri

1-nikad, 2-ponekad, 3-Cesto, 4-na svakom cCasu

kada se radi ova oblast

Osim davanja odgovora na predstavljena pitanja u vezi sa zadacima, od ucitelja je traze-
no da izaberu 5 od ponudenih 21 zadatka koje bi upotrebili na proveri znanja na kraju
godine. Njihovi odgovori su analizirani deskriptivnom statistikom.

U drugom istraZivanju elektronski upitnik poslan je svim uciteljima koji su ucestvovali
u TIMSS istrazivanju 2015. godine. Sakupljeni su odgovori 87 ucitelja koji su dobrovolj-
no popunili ovaj upitnik. Kolmogorov-Smirnovim testom provereno je odstupanje dis-
tribucije postignuca na testu iz matematike ucenika dobijenog uzorka od distribucije
postignuca na testu iz matematike ucenika ukupnog uzorka TIMSS istraZivanja u Srbiji.
Testom je pokazano da distribucija dobijenog uzorka ne odstupa znacajno od distribuci-
je ukupnog uzorka (p=0,970).

Najzad, u trecem istraZivanju sproveden je intervju sa 6 ucitelja u¢enika koji su bili u

grupi Skola koje su ostvarile najslabije, odnosno najbolje rezultate na TIMSS-u. Pitanja
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na intervjuu su bila povezana sa popunjenim upitnikom, a ovde iznosimo kvalitativnu
analizu.

U Tabeli 3 prikazani su neki od 21 zadataka iz upitnika, kao i njihova klasifikacija.

Tabela 3. Primeri zadataka iz kreiranog upitnika.

R.br. Zadatak Klasifikacija

1. Razlici brojeva 319 i 70 dodaj razliku brojeva 110i80.  Kognitivni domen: znanje
Nivo: srednji
Vizuelna reprezentacija: da
Kontekst: matematicki

9. Na fudbalskom prvenstvu timovi dobijaju 3 boda za Kognitivni domen: rezonovanje
pobedu, jedan bod za nereseno, 0 bodova za poraz. Tim  Niyo: vigi
Apolo ima 11 bodova. Koliko je najmanje utakmica tim

Apola mogao da odigra? Vizuelna reprezentacija: ne

Kontekst: realisti¢ni

10. Na slici je prikazan Markov novac iz kasice. Kognitivni domen: primena
Ako sladoled kos$ta 120 dinara, a lizalica 35 dinara, dali  Nivo: srednji
¢e Marko imati dovoljno novca da kupi dve lizalice i Vizuelna reprezentacija: da
sladoled?

Kontekst: realisti¢ni

IR A < 1
@00

15. Popuni tabelu: Kognitivni domen: znanje
a 235 | 125 Nivo: osnovni
b 136 312 Vizuelna reprezentacija: ne
a+b 356 | 624 Kontekst: matematicki
18. Na slikama su prikazani recepti za pravljenje Plazma Kognitivni domen: primena
torte i Reforma torte. Koja torta ima ve¢u masu i za Nivo: srednji
koliko? Vizuelna reprezentacija: ne

FRBOFMA T ILLAZMA LOFTA

Kontekst: realisti¢ni

REZULTATI | DISKUSIJA

Najpre opisujemo rezultate dobijene u okviru prvog istrazivanja - analizu odgovora uci-
telja na pitanja iz TIMSS 2015 upitnika za ucitelje u vezi sa nastavnim procesom na ¢aso-
vima matematike, znacajem vrednovanja u matematici i razvijanjem naprednijih vestina
misljenja u matematici. Zatim analiziramo stavove ucitelja o metodickoj vrednosti zada-
taka, a posebno stavove o zadacima razlicitih kognitivnih domena i izboru zadataka za
zavrsno testiranje. Na to se nadovezuje analiza stavova odabrane grupe ucitelja o vaznoj

matematici i njihovim strategijama pracenja napretka ucenika.



Misljenje ucitelja o nastavnom procesu na ¢asovima matematike

Elementi organizacije ¢asa matematike kojima je posebno posvecena paznja u TIMSS
upitniku za ucitelje su: obrada novih sadrzaja, reSavanje problema od strane ucitelja,
pamcenje Cinjenica i procedura, vodeno vezbanje (individualno, grupno), vodeno ra-
zredno reSavanje zadataka, samostalno reSavanje problema, rad u ujednacenim grupa-
ma, rad u neujednacenim grupama, pisana provera. Na grafiku (Grafik 1) prikazani su
odgovori ucitelja o vaznosti svakog od ovih elemenata.

Posebno bitnim smatramo deo analize o posvecenosti ucitelja tzv. zanimljivim zadacima
za razvoj logicko matematickog misljenja, nerutinskim zadacima, ucestalosti i vrstama
provera znanja, kao i stavovima o Zelji i sposobnosti ucenika da ostvare uspeh iz mate-
matike. Uocljivo je da ucitelji najvecu paznju posvecuju obradi novih sadrzaja, pamcenju
Cinjenica i procedura, reSavanju problema od strane ucitelja, dok je relativno malo pa-
Znje usmereno na samostalno resavanje problema od strane ucenika, radu u grupama,

proveravanju znanja ucenika.

m Nikad Povremeno ™ Napolovini ¢asova ® (Skoro) svaki ¢as

Pisana provera [es
. v . L
Rad u neujednalenim grupama | e——
. v . R
Rad u ujednacenim grupama e
Samostalno reSavanje problema =
v . L
Vodeno razredno reSavanje zadataka s —
v . - P L
Vodeno vezbanje (individualno, grupno) S
Pamcenje Cinjenica i procedura e
W : v L
Ucitelj reSava probleme g
Obrada novih sadrZaja [
O B N W A U N ® O
XL LIS
S x> S x> > s

Grafik 1. Odgovori ucitelja na pitanje o ucestalosti koriscenja elemenata organizacije ¢asa.

Misljenje ucitelja o znacaju vrednovanja u matematici

U okviru TIMSS 2015 upitnika za ucitelje, u vezi sa vrednovanjem u matematici, ucitelji
su pitani o znacaju koji pridaju pracenju napretka ucenika i pisanim proverama, samo-
pouzdanju prilikom ocenjivanja, kao i vaznosti nacionalnih i regionalnih testiranja. Vec¢i-

na ucitelja (oko 90%) odgovorila je da pridaje veliki znacaj pra¢enju napretka ucenika.
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Samo 11.6 ucitelja ne oseca visoko ili veoma visoko samopouzdanje prilikom ocenjivanja
(Tabela 4).

Tabela 4. Odgovori ucitelja na pitanje o samopouzdanju prilikom ocenjivanja u matematici.

Procenat

Veoma visoko 25,5

Visoko 62,6
Umereno 11,6
Nisko 0

VisSe od polovine ucitelja pridaje veliki znacaj pisanim proverama (testovima, sastavlje-
nim od strane ucitelja ili preuzetim iz udzbenickog materijala) (Grafik 2, levo). Sa druge
strane, sudeci po rezultatima upitnika, manji znacaj pridaju nacionalnim ili regionalnim
testiranjima (Grafik 2, desno).

Neodlu¢an
11%

Neodluéan, 11%

Bez znataja ili
manji znacaj, 7%
Manji
znacaj, 47%,

Veliki
y znataj, 35%

Veliki znacaj

54% Mali znacaj

35%

Grafik 2. Misljenje ucitelja o vaZnosti pisanih provera (levo) i vaznosti nacionalnih i regionalnih testiranja (desno).

Sa druge strane, na osnovu odgovara na pitanje: ,Koliko ¢esto ucenici dobijaju pisane
provere (pismeni test ili kviz)?” otkrivamo da dve trecine ucitelja samo povremeno radi
provere izvan propisanih (Grafik 3).

Na polovini
tasova, 26%

Na svakom

¢asu, 8%
Povremeno,

66%

Grafikon 3. Odgovori ucitelja na pitanje koliko Cesto rade pisane provere iz matematike.



Misljenje ucitelja o razvijanju naprednijih veStina misljenja u matematici

Naprednije veStine misljenja u matematici mogu se razvijati pomocu izazovnih zadata-
ka. Iz odgovora na pitanje iz upitnika saznajemo da samo 17,2% ucitelja svakodnevno
radi tzv. zanimljive zadatke. Blizu polovine (45%) to ¢ini na otprilike polovini ¢asova,
dok viSe od trecine (36%) zadaje zanimljive zadatke samo ponekad. To je u delimi¢nom
neskladu sa odgovorima na pitanja koliko se paznje posvecuje naprednijim vidovima
misljenja. Cak 62,1% ucitelja smatra da posvecuju veliku paznju razvijanju naprednijih
vesStina misSljenja, manje od Cetvrtine ucitelja tvrdi da posvecuju vrlo veliku paznju, a

14,7% smatra da posvecuje prose¢nu paznju.

Ponekad, 36%

Na polovini
tasova, 45%

Svakodnevno,
17%

Grafik 4. Posveéivanje paZnje izazovnijim zadacima.

Manje od 15% ucitelja priznaje da oseca osrednje ili malo samopouzdanje u davanju

izazovnih zadataka.

Kako je obrazlaganje odgovora u matematickim zadacima vazno za podsticanje razvi-
janja vestina misljenja, izracunali smo srednju vrednost procenata postignuca ucenika
na zadacima sa TIMSS testa iz matematike na zadacima u kojima se trazi obrazlaganje
odgovora. Ovaj procenat je relativno nizak - 32,74%. Znacajno je uporediti ovaj podatak
sa videnjem ucitelja o tome koliku vaznost pridaje davanju obrazloZenja. Cak 84,9% se
izjasnilo da to ¢ini svakodnevno ili skoro svakodnevno, dok 7,3 % to ¢ini na polovini ¢a-

sova, 6,8% na nekim c¢asovima, a 0,5% nikad.

Stavovi ucitelja o ulozi matematickih zadataka razlicitih kognitivnih
domena u ocenjivanju

Jedan od kriterijuma klasifikacije matematickih zadataka u TIMSS istraZivanju je prema
kognitivnim domenima - znanje, primena i rezonovanje. U ciklusu 2011. godine posti-
gnuce u domenu znanja bilo je znacajno bolje u odnosu na tada ostvareni prosek Srbije,
dokje 2015. godine znacajno loSije u odnosu na ostvareni prosek. lako ova promena nije
statisticki znacajna, moZe se primetiti da su ucenici 2015. godine ostvarili loSiji uspeh
na zadacima znanja. U domenu rezonovanja, ucenici su 2011. i 2015. godine ostvarili
sli¢ne rezultate koji su nesto niZi od ostvarenih proseka tih godina. Statisticki znacajna

promena od ¢ak 10 bodova zabeleZena je na zadacima primene. Naime, ucenici su 2011.

85



86

godine ostvarili 511 bodova u domenu primene, dok su 2015. godine ostvarili 521 bod.

Upitnikom kreiranim u svrhu ovog istrazivanja, koji sadrzi viSe zadataka iz domena znanja,
primene i rezonovanja, Zeleli smo da dobijemo uvid u misljenje ucitelja o vaznosti svakog
od ovih domena. Od ponudenog 21 zadataka formirali smo tri grupe zadataka prema ko-
gnitivnim domenima. U¢itelji su iznosili misljenje odgovaranjem na pitanja prikazanim u
Tabeli 2. Za svaki od zadataka odredenog kognitivnog domen analizirali smo konzisten-
tnost odgovora na odabrana pitanja. Na primer,; za svaki od ponudenih 9 zadataka znanja
izdvojili smo odgovore na pitanje koliko Cesto treba da se pojavljuje ovaj zadatak u proveri
znanja. Da bismo saznali da li ucitelji imaju konzistentno misljenje o zadacima ovog tipa, za
tu grupu odgovora racunali smo Krombahov alfa koeficijent. Ukoliko su odgovori pokazali
konzistentnost, za meru centralne tendencije koristili smo medijanu. Rezultati su pokaza-
li da na osnovu ovog instrumenta mozZemo opisati misljenje ucitelja o vaznosti zadataka
znanja (a=0,749). To znadi da na osnovu njihovog misljenja o grupi zadataka kojima se
proverava poznavanje matematickih sadrzaja, mozemo zakljuciti u kojoj meri oni smatraju
znanja koja se proveravaju znacajnim, koliko Cesto treba da se javljaju u nastavi i u prove-
rama znanja. Najveci broj ucitelja (74%) ocenio je da su znanja vazna (medijana odgovora
na zadacima znanja bila je 2), dok oko ¢etvrtina ucitelja (26%) ove zadatke smatra neop-
hodnim (medijana odgovora na zadacima znanja je 3). Dve trecine ucitelja (67%) smatraju
da ovi zadaci treba Cesto da se pojavljuju u proverama znanja, jedna trec¢ina (33%) da treba
ponekad da se pojavljuju u proverama. Slican je stav i o pojavljivanju ovih zadataka na
Casovima u nastavi. Oko dve treéine (68%) smatra da treba da se pojavljuju cesto, a neSto
manje od trecine (28%) smatra da treba da se pojavljuju ponekad. Ostalih 5% ucitelja sma-

tra da zadaci znanja treba da budu zastupljeni na svakom casu.

Misljenje ucitelja koje istice vaznost zadataka znanja i na ¢asovima i u proverama donekle

je u suprotnosti sa postignu¢em ucenika u ovoj grupi zadataka 2015. godine.

Misljenje ucitelja o vaZnosti zadataka primene i rezonovanja ne mogu se opisati pomo-
¢u ovog instrumenta (a=0,637 na zadacima primene, a=0,635 na zadacima rezonovanja).
Ucitelji su znanja koja se proveravaju zadacima primene i rezonovanja ocenjivali kao vazna
ili neophodna. Zanimljivo je, medutim, da veéina ucitelja smatra da ¢e samo 50% ucenika
umeti da resi zadatke primene, dok ¢e samo najbolji umeti da rese zadatke rezonovanja
(a=0,719, odnosno a=0,729) (Tabela 5).

Tabela 5. Ocekivanje ucitelja o broju ucenika koji ¢e umeti da rese zadatke iz domena primene i rezonovanja.

Zadaci primene Zadaci rezonovanja
Vedina ucenika 29,9% 5,7%
Polovina u¢enika 60,9% 33,3%
Samo najbolji uenici 9,2% 60,9%




Ovaj rezultat moglo bi se protumaciti kao misljenje ucitelja da zadaci primene imaju
donekle visi nivo, a zadaci rezonovanja najvisi. Interesantno je, medutim, da ovo mislje-
nje ucitelji nisu izrazili kada su direktno pitani za nivo zadataka. Stav ucitelja o ucesta-
losti zadataka primene i rezonovanja u nastavi («=0,731 za zadatke primene, a=0,724
za zadatke rezonovanja) i u proverama (a=0,793 za zadatke rezonovanja) prikazan je
Tabelom 6. Jedino miSljenje koje je variralo od zadatka do zadatka je miSljenje ucitelja o
potrebi pojavljivanja zadataka primene u proverama znanja (a=0,611). U zavisnosti od
zadatka, ucitelji su iskazali miSljenje da zadatak treba ponekad ili esto da se pojavi, ali

bez internu konzistencije unutar ove grupe zadataka.

Tabela 5. Ocekivanje ucitelja o broju ucenika koji ce umeti da rese zadatke iz domena primene i rezonovanja.

Nastava Provere znanja

Zadaci primene Zadaci rezonovanja Zadaci primene Zadaci rezonovanja

Nikad 0% 8,0% - 10,3%
Ponekad 50,6% 81,6% - 66,7%
Cesto 43,7% 8,0% - 23,0%
Na svakom ¢asu 5,7% 2,3% - 0%

Cinjenica da su uéenici 2015. godine znacajno bolji na zadacima primene od ostvarenog
proseka iz matematike u Srbiji ne odslikava se u stavu ucitelja o ovim zadacima, buduci
da je ¢ak polovina ucitelja istakla da ovi zadaci treba samo ponekad da se pojavljuju u
nastavi. Slabiji u¢inak ucenika na zadacima rezonovanja u skladu je sa misljenjem vecine
ucitelja (oko 80%, Tabela 6) da ovi zadaci treba ponekad da se pojave u nastavi. Zanimlji-
vo je da bi ucitelji ceS¢e dali zadatak rezonovanja u proverama (23% bi ga dalo cesto)

nego u nastavi (8% dalo cesto).

Osim po domenima kojem zadatak pripada, Zeleli smo da ispitamo da li kontekst zadatka
ili njegovo vizuelno predstavljanje ima uticaj na misljenje ucitelja o tom zadatku. Rezul-
tati ukazuju da ¢injenica da je zadatak zadat u realnom ili matematickom kontekstu nije
imala odlucuju¢i uticaj na misljenje ucitelja o tom zadatku (a<0,7 na svim postavljenim
pitanjima o zadatku). Sli¢no, rezultati su pokazali da vizuelno predstavljanje zadatka

nije imalo uticaj na misljenje ucitelja.
Analiza izbora zadataka ucitelja za zavrsni test

Kao $to je napomenuto u metodologiji istrazivanja, u okviru drugog istrazivanja od uci-
telja je traZeno da od 21 zadatka izaberu 5 koje bi upotrebili na zavrSnom testu. Kore-
lacija izmedu misljenja ucitelja o ucestalosti pojavljivanja zadatka u redovnoj nastavi i
ucestalosti pojavljivanja zadatka u proveri znanja postoji (0,451<k<0,680 za svaki od 21

zadatka, osim jednog za koji je k=0,320). Stoga, misljenje ucitelja o ,vaznoj” matematici
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moZzemo posmatrati i kroz njihov izbor zadataka za zavrsni test. Ambivalentnost stavova

ucitelja koja proizilazi iz dosadasnje analize, delimi¢no je razjasnjena ovim izborom.

Iako su u odgovoru na pitanja iz upitnika TIMSS istraZivanja istakli da najvecu paznju
pridaju obradi novih sadrzaja, pamcenju Cinjenica i procedura, u izboru zadataka za za-
vrSne provere ucitelji su pokazali da ne smatraju da su zadaci znanja posebno znacajni.
0d 21 ponudenog zadataka, devet je bilo iz domena znanja (Grafik 5). Od zadataka koje
je izabralo manje od 10 posto ucitelja, svi sem jednog su iz domena znanja.

Tabela 5. Ocekivanje ucitelja o broju ucenika koji ¢e umeti da rese zadatke iz domena primene i rezonovanja.

Nastava Provere znanja

Zadaci primene Zadaci rezonovanja Zadaci primene Zadaci rezonovanja

Nikad 0% 8,0% - 10,3%
Ponekad 50,6% 81,6% - 66,7%
Cesto 43,7% 8,0% - 23,0%
Na svakom ¢asu 5,7% 2,3% - 0%

Sli¢no, i zadaci rezonovanja nisu privukli paznju ucitelja. Samo je zadatke iz domena pri-
mene biralo viSe ucitelja po zadatku. Broj koji pokazuje koliko puta je odabran neki od
zadataka primene je od 16 do 53. Neki od Cesto biranih zadataka ranije su predstavljeni
tabelom u tekstu (Grafik 5).
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Grafikon 5. Broj izbora svakog zadatka (* - zadaci znanja, * - zadaci primene, - - zadaci rezonovanja).



Sta je ,vazna matematika™?

U tre¢em istrazivanju, sprovedeni su intervjui sa 6 ucitelja. Prva grupa pitanja odnosila
se na utvrdivanje njihovog misljenja o tome koje sadrZaje smatraju najvaZznijim. U¢itelji-
ce Vera, Sonja i Mira, ¢iji u€enici su u grupi ucenika sa najslabijim postignu¢em, pridaju
najviSe paZnje sticanju osnovne matematic¢ke pismenosti i sposobnosti snalaZenja u Zi-
votnim situacijama. Kod njih, u izboru zadataka za zavrsSno proveravanje znanja, preo-
vladuju zadaci primene srednjeg nivoa teZine. Karakteristi¢no je objasnjenje uciteljice
Mire u vezi sa odabranim zadatakom primene u kontekstu poredenja rezultata na kosar-
kaSkoj utakmici.

Mira: ,Sta je od ¢ega vece i za koliko. Sutra ¢e baratati time. Ovaj je prodao, ovaj vise,
daj koliko smo u manjku, koliko smo u visku, jer ja ne gledam brojeve. Meni su samo
bitne klju¢ne reci. Za toliko manje, toliko viSe, to je.”

Uciteljica Vera je odabrala isti zadatak, isticuci da je on dobar jer ucenici treba ,logicki da
zakljuce” na osnovu ,Kklju¢nih reci”. Na kraju, uciteljica Sonja je primetila: ,,Neophodna su
sva znanja. Ali, u sustini, ona osnovna znanja koja bi trebalo da imaju su ¢isto racunanje,
primena u redosledu racunskih operacija, snalazenje u tekstualnim izrazima.”.Kod ucite-
ljica Vere i Mire preovladuje fokusiranost na osnovne postupke racunanja.

Mira: ,Deca stalno treba da rade tablicu mnoZenja i deljenja. To je svakodnevno. Da

im ude u glavu. I Sta se sabira, Sta se oduzima, gde Sta ide.”

Nasuprot ovim stavovima, kod uciteljica odeljenja u kojima su ucenici imali visoko posti-
gnuce na testu iz matematike - Bojane, Nevene i Slavice - evidentno je da imaju visoka
ocekivanja od ucenika. Prema nivou tezine zadataka u upitniku u njihovim izborima za-
dataka za proveravanje znanja na kraju ciklusa se ne pojavljuju zadaci osnovnog nivoa
tezine. Preovladuju zadaci srednjeg nivoa uz jedan do dva zadatka viSeg nivoa. Uciteljice
ovih odeljenja smatraju da bi zavrs$ni test trebalo da bude kombinacija zadataka primene
i rezonovanja. Njihova objasnjenja izbora ukazuju na znacaj koji pridaju razvoju sposob-
nosti matematickog logickog misljenja. , Time se pokrecéu vijuge”, iznela je stav uciteljica

Nevena. Slicne razloge navele su i uciteljice Slavica i Bojana.

Bojana: ,Zadatak je zanimljiv zato $to je recept, imamo razlomke, moze biti sloZeniji,
dok bi ovaj mogao biti zadatak za razmisljanje, u€enici bi morali malo da povezu.”

Dakle, uciteljica Bojana smatra da su logi¢ko rezonovanje i povezivanje znanja ishodi
kakve bi ona Zelela da postigne sa svojim ucenicima. Sli¢no, uciteljica Slavica istakla je da
smatra da je vazno pripremiti ucenike da rade ,logic¢ke i nestandardne zadatke”.
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Slavica: ,Bitno je razvijanje logickog misljenja. Bitno je da zadaci budu raznovrsni...
racunanje na bilo koji nacin i dolazak do tacnog reSenja. Nebitan je postupak, bitno

je da dode do resenja.”

Ove tri uciteljice imaju jedinstveno misljenja da ucenici treba da uvezbavaju resavanje
sloZenijih zadataka. Bojana i Nevena primetile su da u ponudenoj listi zadataka nedosta-
ju tekstualni zadaci u kojima bi ucenici nalazili vrednost izraza sa viSe operacija, nagla-
Savajudi znacaj poznavanja prioriteta aritmetickih operacija.

Bojana: ,Pa, sve je neophodno. Neophodno je da znaju sve Cetiri racunske operacije
besprekorno, da znaju mnozenje i deljenje, sa potpisivanjem. Da se snalaze sa tekstu-
alnim zadacima, da umeju da razmisljaju, da razumeju zadatak.”

Nevena: ,Izrazi se rade svakodnevno. Sada zadaci sa dve operacije sa zagradama i bez
zagrada. To treba da znaju. Izrazi su neophodni. Na primer, zadatak 1. Jednostavni
tekstualni zadaci takode. Cesto radim po nivoima. Oni biraju, a nekad krenemo od

prvog nivoa.”

Stavovi ucitelja o praéenju napretka ucenika

Tri uciteljice, ¢iji uCenici su imali najbolja postignuca, vrlo ¢esto proveravaju znanja uce-
nika. One smatraju da je samo proveravanje i dobijanje ocena za ucenike motiviSuce.

Nevena: ,Pa, ja moram (da ih ocenjujem). [ mislim da ih to pokrece. Ja pokusavam na
razne nacine da ih pokrenem, da im bude bitno. To su upravo te petice, zadatak za pe-
ticu, pa onda naucite ovo, ili ako naucite ovo, dobicete dve petice preko cele strane...
Postoji proveravanje i bez ocene. Odli¢no i cveti¢ je sa 5 latica. Ja ne bih njih ni pitala
da li oni vole ili ne vole ocenjivanje, jer njih to prosto mora da pokrene.”

Vrednovanje znanja ne podrazumeva uvek davanje formalnih pisanih provera znanja i
ocena. Uciteljica Nevena, opisujuci svoju praksu, kazala je da ne ocenjuje ucenike ,bas
svake nedelje” ali, ipak, daje im (svakodnevno) nastavne listi¢e na kojima se moZe za-
sluziti petica. Uciteljice su, objasnjavajuci svoje pristupe vrednovanju, naglasile znacaj
svakodnevne aktivnosti uc¢enika:

Nevena: ,Neka deca imaju blokadu, ili na pismenom, ili na usmenom. Ne pitam ih za
ocenu svaki dan. Ponekad ih iznenadim. Poneki nastavni listi¢ je za ocenu. Ali, pitam
ih svakodnevno. Ko voli, Zeljno iS¢ekuje priliku da pokaZe znanje, da popravi (ocenu)

ako je pogresio na kontrolnom.”

Bojana: ,Znate kako i sama aktivnost na ¢asu. Ja, kada ocenjujem, mislim kad radim



pred tablom, izlaze mi svi ucenici, gledam da mi produ svi i takode mi je to, ne ulazi
mi u oceni kao koja je na proveri, ali naravno kada zaklju¢ujem ocenu to mi je jedan
od faktora - aktivnost na ¢asu. Onda, na samoj proveri, takode. To su neki pokazatelji
na osnovu kojih procenjujem to znanje, uglavnom na osnovu njihovog rada, veZbanja,

izrade domacih zadataka.”

Mira i Vera, uciteljice ucenika sa niskim postignucem, istakle su da svakodnevno prate
napredak ucenika, dok je uciteljica Sara rekla da ocenjuje ucenike isklju¢ivo na osnovu
pisanih provera. Sa druge strane, Mira je napomenula da ona proverava znanje matema-
tike van Casova matematike. U¢iteljica Vera naglasila je kontinuiranost procesa evaluaci-

je i koriscenje visestrukih izvora informacija.

Mira: ,Svaki dan ih ocenjujem. Proveravam ih iz matematike i kad rade likovno. Srp-
ski proveravam i na matematici. Gde je predikat. I na muzickom proveravam mate-

matiku. Kad radim note. To je polovina note, koliko one, koliko ovo... stalno.”

Vera: ,Svakodnevno proveravam. I na obradi, na kraju ili na pocetku, uspevamo da
ponovimo. [ usmeno, i pismeno, i rad u paru. I takmice se. I frontalno i individualno.
Koliko se javlja na Casu, aktivno, prisutno...Kad zavrsimo oblast, bude pismena pro-

vera 2 ili 3 puta mesecno.”

Napomenimo na kraju da je u ovoj fazi istraZivanja davanje ,,poZeljnih i oekivanih” odgo-

vora bilo teSko izbeci. Pa, ipak, uocljiva je razlika u stavovima ispitivanih grupa uciteljica.

ZAKLJUCCI | IMPLIKACIJE

Rezultati istraZivanja predstavljenog u ovom radu, a dobijenog analizom odgovora iz upitni-
ka za ucitelje TIMSS istrazivanja, govore u prilog tome da ucitelji u Srbiji najve¢u paznju po-
svecuju aktivnostima u kojima centralnu ulogu ima ucitelj. Relativno malo paznje je usme-
reno na samostalno reSavanje problema od strane ucenika, radu u grupama, proveravanju
znanja ucenika. Rezultati takode pokazuju da ucitelji pridaju veliki znacaj pra¢enju napretka
ucenika i ose¢aju samopouzdanje u vezi sa vrednovanjem, ali da pisane provere rade povre-
meno i manji znacaj pridaju nacionalnim testiranjima.

Ucitelji ne vide izazovne zadatke u matematici kao klju¢ne u razvijanju naprednih vestina
misljenja. Naime, rezultati govore u prilog tome da veéina ucitelja smatra da posvecuje viso-
ku ili vrlo visoku paZnju razvijanju naprednijih veStina misljenja. Sa druge strane, samo 17%
ucitelja svakodnevno pridaje paznju izazovnim zadacima. Imajuci u vidu ovaj rezultatidaje
postignuée ucenika slabije na zadacima rezonovanja, trebalo bi obratiti dodatnu paZznju na

prisutnost zadataka ovakvog tipa u redovnoj nastavi i njihovu zastupljenost u udzbenicima.
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Oko dve trecine ucitelja smatra da zadaci znanja treba Cesto da se pojavljuju u nastavi
i na proverama, dok jedna tre¢ina smatra da ovi zadaci treba ponekad da se pojavljuju.
Ipak, vecina ucitelja se slaze da su zadaci znanja vazni (74% ucitelja) ili neophodni (26%
ucitelja). Uprkos ovom stavu, naSe dalje istrazivanje ukazuje da ucitelji zadatke znanja
nerado biraju za zavrs$ni test. NajceS¢e birani zadaci jesu zadaci primene, Sto bi moglo
objasniti povecanje uspeha u ovoj grupi zadataka na TIMSS istraZivanju 2015. godine.

Ovim istraZivanjem pokazano je da ucitelji vide zadatke primene kao zadatke viSeg ni-
voa, a zadatke rezonovanje kao zadatke najviSeg nivoa, budu¢i da je oko 60% ucitelja
ocenilo da ¢e zadatke primene umeti da resi oko polovina ucenika, dok ¢e zadatke rezo-
novanja umeti da reSe samo najbolji ucenici. Takode, oko 50% ucitelja je izrazilo mislje-
nje da zadaci primene treba ponekad da se pojave u nastavi, a ¢ak oko 80% da zadaci

rezonovanja treba ponekad da budu zastupljeni u nastavi.

Uporedivanjem postignuca ucenika u Srbiji na pojedinim grupama zadataka i misljenja
ucitelja, doslo se do izvesnih nekonzistentnosti. U¢itelji smatraju da veoma veliku paZnju
pridaju obrazlaganju odgovora ucenika, dok je sa druge strane postignuce na zadacima u

kojima se traZi obrazlaganje relativno nisko.

Dodatne informacije dobijene intervjuisanjem ucitelja ukazuju da ocekivanja ucitelja

odreduju u znatnoj meri Sta ¢e ucenici nauciti i kako ¢e pristupati spoljnim testiranjima.

Tendencije u nastavi zemalja sa najviSim postignu¢ima na testu iz matematike u TIMSS
istrazivanju okrenute su ka aktivnom uklju¢ivanju ucenika u nastavni proces. Najveca
paznja pridata je prezentaciji problema, analiziranju problema od strane ucenika, dis-
kutovanju, dok sumiranje od strane ucitelja dolazi tek na kraju (Fujii, 2015). Stoga, po-
trebno je znacajnije promovisati nastavnu praksu u kojoj u aktivnostima ucenici imaju

centralnu ulogu.

Jedna od implikacija istrazivanja je potreba da se nastavi podrska pozitivnoj praksi po-
vezivanja matematike sa drugim oblastima i realnim situacijama kroz zadatke primene.
Druga je da postoji potreba podsticanja i stru¢nog osnazivanja ucitelja u pravcu bavlje-
nja razvojem logicko-matematickog misljenja kod ucenika. Najzad, od izuzetne vaznosti
je da ucitelji u ve¢oj meri podstaknu razvoj matematicke komunikacije ucenika kroz pre-
zentovanje matematickih ideja i matematickih problema na razlic¢ite nacine (ukljucujuci
vizuelne), razmenu i obrazlaganje ideja, kao i obrazlaganje odgovora. Stru¢na podrska

uciteljima u unapredenju nastave moze biti klju¢na za viSa postignuc¢a ucenika.
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KOMPARATIVNA ANALIZA JAVNIH POLITIKA U
OBLASTI FINANSIJSKOG OBRAZOVANJA
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Ekonomski fakultet, Univerzitet u Beogradu

Apstrakt: U ovom radu prikazan je komparativni pregled javnih politika zemalja koji
predstavljaju nosioce razvoja finansijskog obrazovanja u svetu, stanja u Srbiji i nama su-
sednoj Hrvatskoj. Svrha ovog istraZivanja je da ukaZe na znacaj ukljucivanja finansijske pi-
smenosti u obrazovni sistem u Srbiji. Detaljni preduslovi i moguci pravci razvoja uvodenja
finansijske pismenosti, kao medupredmetne kompetencije, predloZeni su u radu. Sve mere i
predlozi u potpunosti su uskladeni sa stanjem u obrazovnom sistemu u Srbiji i identifikova-
nim problemima i ogranicenjima sa kojima smo suoceni unutar naseg obrazovnog sistema.
Osnovni nalaz komparativne analize je da osnovni pravci razvoja finansijske pismenosti
moraju da stave nastavnika u centar. Posledi¢no, obuka nastavnika kljucan je element us-

pesnog uvodenja finansijskog obrazovanja.

Kljucne reci: finansijska pismenost, finansijsko obrazovanje, javne politike, obrazovni

sistem u Srbiji

Abstract: Detailed comparative analysis of public policies in the domain of financial lite-
racy among drivers of financial education in the world is created as well as current situati-
on in Serbia and neighbouring Croatia in the context of financial education. The aim of this
paper is to show meaningfulness of introduction of financial literacy in Serbian education
system. Comparative analysis in this paper will derive potential directions towards intro-
duction of financial literacy in Serbian system and detailed public policy measures needed
for this goal will be proposed in the paper. This public policy measures will be coordinated
to current situation in Serbian educational system and all the problems within educational
system we are facing as a country. The main direction of future reform should put teacher
in the forefront of reform. The key element for the successful implementation of financial

literacy in the Serbian education lies in the teachers’ training.

Keywords: financial literacy, financial education, public policies, educational system in

Serbia
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DEFINICIJA | ZNACAJ FINANSIJSKE PISMENOSTI

Finansijska pismenost, finansijsko obrazovanje i finansijska sposobnost su relativno
novi pojmovi koji s vremenom postaju sve vazniji na dinami¢nim i rastu¢im finansijskim
trzistima. Iako ne postoji jedna, zvanicna definicija ovih pojmova, treba pokusati obja-
sniti njihovo pojedina¢no znacenje, kao i razlike medu njima.

,Pismenost je raspolaganje osnovnim znanjem ili kompetencijama, a obrazovanje je na-
Cin sticanja pismenosti.” (McCormick, 2009). Ukoliko se ovo primeni na finansijsko zna-
nje, kao preduslov finansijske pismenosti, finansijsku pismenost moZemo definisati na
nacin na koji je to uradila Organizacija za ekonomsku saradnju i razvoj (OECD): ,Finan-
sijska pismenost je proces u kojem finansijski potrosaci/ulagaci poboljSavaju svoje razu-
mevanje finansijskih proizvoda i koncepata, te putem informacija, upita i/ili objektivnih
saveta, razvijaju potrebne vestine i sigurnost kako bi postali svesniji finansijskih rizika
i prilika, kako bi donosili utemeljene odluke, kako bi znali gde da se obrate za pomo¢, te
kako bi preduzimali druge efektivne mere za poboljSanje svog finansijskog blagostanja.”
(OECD, 2005).

Finansijsko obrazovanje treba da omoguci svakom pojedincu da bude u stanju da donese
finansijski odgovorne odluke kao i da prepozna prednosti i mane odgovarajucih finan-
sijskih proizvoda. Na taj nacin, pojedinac podize kvalitet svog Zivota, a ujedno radi na
podizanju blagostanja ¢itavog drustva.

Informaticka revolucija, sve brzi nacin Zivota i dostupnost finansijskih instrumenata, kao
nijednoj generaciji do sada, ¢ine finansijsku pismenost neophodnom i to u ranom uzra-
stu. Mladi se sve ranije suocavaju sa znacajnim finansijskim izazovima i odgovornosti-
ma i usled toga finansijsko obrazovanje je postala potreba za uspesno funkcionisanje u
profesionalnom i li¢cnom Zivotu. Kada govorimo o finansijskom obrazovanju u skolskom
kontekstu, OECD to definiSe kao sticanje finansijskih kompetencija, razumevanje konce-
pata, vestina i ponasanja na finansijskom trzistu, kao i sticanje stavova koji ¢e omogucditi

uceniku racionalno i efikasno donosenje finansijskih odluka.

Svrha ovog pregleda je da ukaze na znacaj ukljucivanja finansijske pismenosti u obra-
zovni sistem u Srbiji. Pored toga, komparativna analiza obrazovnih sistema koji su ve¢
uveli finansijsko obrazovanje ukazace na razlicite potencijalne nacine uvodenja finan-
sijskog obrazovanja u $kole. Sve mere i predlozi bi¢e u potpunosti uskladeni sa stanjem
u obrazovnom sistemu kod nas i svim problemima sa kojima smo suoceni unutar naseg
obrazovanja.

U nastavku uvodnog dela sledi kratak pregled akademske literature na temu finansijske

pismenosti. Pokazace se, ukratko, znacaj ove teme, kao i najvazniji rezultati koji su os-
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tvareni istrazivanjima. Drugi odeljak predstavlja pregled stanja finansijske pismenosti u
svetu, dok je treéi odeljak posvecen stanju u Srbiji. Zaklju¢na razmatranja predstavljena

su u poslednjem odeljku.

FINANSIJSKA PISMENOST U AKADEMSKOJ LITERATURI

Znacaj obrazovanja i njegov efekat na ekonomski razvoj prepoznati su u mnogim te-
orijskim i empirijskim radovima jos od Sezdesetih godina proslog veka. Najveci uticaj
svakako se ogleda u modelima rasta u formi ljudskog kapitala. Pored toga, prisutna su
bila i istrazivacka pitanja poput uticaja obrazovanja na ekonomski razvoj drzava, po-
sebno na razvoj najnerazvijenijih regiona (Woodhall, 1967). Takode, znac¢ajno mesto u
istrazivanju zauzelo je pitanje uticaja obrazovanja na jednakost i raspodelu dohotka, kao
i pokusaji da se odredi sadasnja vrednost budu¢ih primanja u zavisnosti od obrazova-
nja (Mincer, 1970, 1974). Minserov model se smatra prekretnicom u razvoju ekonomije
obrazovanjaZ.

Znacaj finansijske pismenosti sve je jasniji, posebno posle finansijske krize koja je pogo-
dila svet krajem prve decenije XXI veka. Mnoge studije ukazale su na jasnu vezu izmedu
koncepta finansijske pismenosti i pojmova Stednje, investicija, kao i odnosa prema rizic-
nim investicijama (Delavande et al., 2008; Jappelli & Padula, 2013; Hsu, 2015; Lusardi
et al,, 2013; Lusardi & Mitchell, 2014a). Znaju¢i razloge nastajanja krize, jasno je da fi-
nansijska pismenost i njena nedovoljna razvijenost mogu imati dalekosezne posledice
po drustvo u celini.

Bernheim (1995a, 1995b) je medu prvima istakao da je u vecini domacdinstava u SAD
prisutan problem neadekvatne finansijske pismenosti, i da to uti¢e na njihove planove
Stednje. Potrebu za merenjem finansijske pismenosti dali su i Hilgert et al. (2003) gde su
autori ukazali na jasnu pozitivnu Korelaciju izmedu finansijske pismenosti i svakodnev-
nih odluka oko upravljanja finansijama. Takode, mnogobrojne studije su pokazale da su
osobe sa ve¢im nivoom finansijske pismenosti sklonije da ucestvuju na finansijskim tr-
ziStima i budu aktivni participanti na trziStima derivata (Christelis et al., 2010; van Rooij
etal, 2011; Yoong, 2011, Arrondel et al,, 2012, Lusardi & Mitchell, 2014a). Pored ovoga,
osobe sa ve¢im sposobnostima u finansijama su sklonije da ulaZu u svoju buduénost pre-
ko penzijskih fondova i akumuliraju viSe bogatstva za ovaj period (Lusardi & Mitchell,
2011, 20144, 2014b). Ovakvi nalazi su karakteristi¢ni i za obrazovanije strukture, koje
su i manje sklone da ulaze u finansijski nepovoljne kredite (Haliassos & Bertaut, 1995;
Campbell, 2006; Lusardi & Mitchell, 2014a)3.

2 Detaljnije 0 akademskoj literaturi ekonomije obrazovanja videti u Stamenkovi¢ (2016).



FINANSIJSKA PISMENOST U SVETU

Mozemo rec¢i da je OECD, nizom svojih publikacija, stekao lidersku poziciju u promociji
finansijske pismenosti i uvodenju finanijskog obrazovanja u nastavu u $kolama, upravo
smatrajuci finansijsko obrazovanje kao jednu od okosnica savremenih obrazovnih pro-
grama®*. U mnogim zemljama sprovode se razli¢iti obrazovni programi i kampanje za
podizanje nivoa finansijskog obrazovanja i finansijske pismenosti. Ipak, malo je zemalja
sprovelo nacionalna istrazivanja pismenosti. Upravo je svest da su ovakva istrazivanja
neophodna i dovela OECD do ,krovne institucije” za organizaciju ovakvih istrazivanja,
te je implementacijom finansijske pismenosti unutar PISA projekta definisan znacaj ove
kompetencije i postavljen temelj za pracenje stanja u oblasti, ali i za budu¢i napredak u
pogledu obrazovnih postignucéa.

Mnoge zemlje su uvidele potrebu za razvojem finansijske pismenosti i finansijskog ob-
razovanja. Postoje dva moguca pravca u kojima su se kretale zemlje koje su definisale
svoje strategije u ovoj oblasti. Prvi pravac predstavlja uvodenje finansijske pismenosti
kao zasebnog predmeta u skole, dok je drugi uvodenje finansijske pismenosti u kuriku-
lume kao medupredmetne kompetencije. Kao zasebni predmet, finansijsko obrazovanje
postoji u Ceskoj Republici, Estoniji, Madarskoj, Japanu, Juznoj Koreji i u nekim delovima
Velike Britanije (Severna Irska) i SAD. Ipak, u ve¢ini zemalja, finansijska pismenost i fi-

nansijsko obrazovanje sastavni su deo kurikuluma kao medupredmetna kompetencija.

Prvi problem sa kojim su se suocile zemlje pri uvodenju finansijskog obrazovanja u kuri-
kulume jeste kako efikasno ubediti kreatore obrazovnih politika i sve donosioce odluka
i interesne grupe u znacaj uvodenja ovakve novine. Iskustva u svetu su raznolika. Au-
stralija je kreirala fondaciju koja je preuzela ulogu u obavestavanju javnosti i podizanju
svesti o znacaju finansijske pismenosti. Takode, zadatak ove fondacije je bio da ispita

izvodljivost i opravdanost takve odluke.

Sa druge strane, Novi Zeland je odluc¢io da primeni koncept donoSenja odluke na bazi
podataka koje su dobili (evidence based policy making)®. Naime, sprovedeno je detaljno
istraZivanje stanja finansijske pismenosti. Rezultati su pokazali nezadovoljavaju¢i nivo
finansijske pismenosti. Finansijska pismenost ukljucena je u kurikulume 2007. godine i
to kao medupredmetna kompetencija. Prva Nacionalna strategija finansijske pismenosti

razvijena je 2008. godine u saradnji sa privatnim sektorom i velikim brojem interesnih

% Detaljniji pregled akademske literature i rastuéeg uticaja finansijske pismenosti i finansijskog obrazovanja u
nau¢nim radovima dali su Filipovi¢ & Stamenkovi¢ (2017).

*Videti http://www.financial-education.org/home.html za vi$e detalja o OECD aktivnostima vezanim za finansijsku
pismenost. Ova stranica bi trebalo da predstavlja polaznu tacku svake ozbiljnije analize javnih politika kada je rec¢ o
finansijskom obrazovanju.
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grupa. Avgusta 2012. godine, kao osnov daljeg razvoja finansijskog obrazovanja u zemlji,
predstavljena je poslednja verzija dokumenta®. Novi Zeland, po misljenju autora, pred-
stavlja jedan od najboljih primera kako institucionalno treba postaviti razvoj finansij-
skog obrazovanja u Srbiji.”

Radi boljeg razumevanja koncepta finanijske pismenosti i njenog znacaja Vlada Kana-
de je 2009. godine oformila Operativnu grupu za finansijsku pismenost. Nakon detaljog
istraZzivanja ova grupa donela je 30 preporuka koje su predstavljale osnov za razvoj Na-
cionalne strategije za finansijsku pismenost. Kanada je sprovela nacionalno istraziva-
nje kako bi prikupila informacije o finansijskoj sposobnosti svojih gradana. Prvo takvo
istazivanje sprovedeno je 2009. godine, da bi se ono ponovilo 2014. Naravno, finansij-
ska pismenost i strategije vezane za njen razvoj postoje u Velikoj Britaniji i Sjedinjenim
Americ¢kim Drzavama. Dokument Creating a Step Change in Schools objavljen je 2006.
godine u Velikoj Britaniji i u njemu je fokus na dva klju¢na problema pri razvoju finan-
sijskog obrazovanja i njegovom uvodenju u nastavu - podizanje svesti, statusa i znacaja
finansijske pismenosti u modernom obrazovanju, kao i rad na podizanju samopouzdanja
i kompetencija nastavnika za predavanje finansijske pismenosti. Jedan od programa koji
se bavi finansijskom pismeno$¢u u SAD jeste Jump$tart program8. Ovaj program razvio
se u veliku organizaciju koja se bavi finansijskom pismenos¢u i radi na opismenjavanju
populacije kroz utemeljivanje kompetencija, kao i razvojem materijala za nastavu koji se
mogu naci na ovom sajtu. Anketa ove ogranizacije analizira srednjoskolce kao i studente,
i sadrZzi gotovo 50 pitanja vezana za kompetencije, odnosno standarde u obrazovanju.
Nacionalni standardi dele kompetencije u sledece kategorije: potrosnja i Stednja, kredit i
dug, zaposlenost i prihodi, investiranje, menadZment rizika i osiguranje, kao i finansijsko

donosenje odluka.

lako, kao i ve¢ina drugih zemalja, Hrvatska nije samostalno organizovala istaZivanje o
finansijskoj pismenosti na nacionalnom nivou, Hrvatska je ucestvovala u testiranju fi-
nansijske pismenosti unutar PISA projekta. Takode, Hrvatska narodna banka i Hrvatska
agencija za nadzor financijskih usluga predstavile su 2016. godine rezultate istrazivanja
finansijske pismenosti u Republici Hrvatskoj. Merenje je sprovela agencija Ipsos, prema
metodologiji OECD-a.

Istrazivanje lice u lice sprovedeno je na reprezentativnom uzorku od preko 1000 ispita-

nika uzrasta od 18 do 79 godina. Vide¢emo u narednom poglavlju, Ipsos je gotovo iden-

® Znacaj koji Novi Zeland daje ovom tipu razmisljanja i dono$enja odluka moZe se videti i iz programa koje njihovo
Ministarstvo prosvete sprovodi. Dobar primer je projekat u kome se motivisu ucenici da postanu ,detektivi za
podatke”. http://www.education.govt.nz/news/students-become-data-detectives-in-this-years- censusatschool/.
© Strategija je dostupna na stranici http://www.cffc.org.nz/assets/Documents/National-Strategy-for-Financial-
Literacy-2012.pdf.




ti¢no istraZivanje sproveo i u Srbiji, te ove rezultate moZzemo uporediti. Sto se ti¢e finan-
sijskog znanja, 74% ispitanih gradana upoznato je s uticajem koji inflacija ima na njihov
zZivot, odnosno razume da visoka inflacija znaci i brz rast troskova Zivota. Vise od dve
trecine ispitanika (69%) upoznato je s velikim rizicima koji su povezani s visokim po-
tencijalnim zaradama. Dve tre¢ine gradana svesno je znacaja razumnog rasporedivanja
ulaganja i Stednje u svrhu zaStite od rizika - odnosno shvata da je gubitak novca manje

verovatan ukoliko se ulaze i Stedi na viSe mesta.

Ispitanici u anketi su procenili da su finansijski odgovorni i neskloni rizicima. Preko Sez-
deset procenata ispitanika pazljivo vodi racuna o svojim finansijskim poslovima, trosko-
vima, finansijskoj kupovini i pravovremenom podmirivanju rac¢una i dugova. Rezultati
istrazivanja ukazuju na to da gradani sa niZim primanjima i niZeg stepena obrazovanja

znacajno manje znaju o osnovnim ekonomskim i finansijskim pojmovima.

Vrlo malo paznje se posvecuje informisanju i edukaciji gradana po pitanjima Stednje, in-
vestiranja i upravljanja sopstvenim finansijama. Nacionalni obrazovni kurikulum na ni-
vou osnovnih $kola ne ukljucuje pojedinacne predmete koji bi se bavili pitanjem uprav-
ljanja li¢nim finansijama. Takode, upravljanje novcem u osnovnim Skolama ne spada u
nastavni plan i program nijednog predmeta. Kada je rec o srednjoskolskom obrazovanju,
u pojedinim Skolama finansijska matematika je deo predmeta ,Matematika”, dok se u
ekonomskim $kolama proucavaju $iri finansijski koncepti. U planu je da finansijska pi-
smenost postane sastavni deo predmeta , Gradansko vaspitanje”.

FINANSIJSKA PISMENOST U SRBIJI

U Srbiji, kao i u ostalim zemljama, za polje finansijske pismenosti i finansijskog obra-
zovanja postoji veliki broj interesnih grupa. U vec¢ini zemalja nosilac razvoja finansij-
ske pismenosti je Ministarstvo finansija u saradnji sa Ministarstvom prosvete. Jos jedna
vaZna institucija koja je ukljucena u ovaj proces je Narodna banka Srbije (NBS). I zaista,
NBS je i jedina institucija koja se do sada bavila ovim problemom i koja je objavila do-
kument ,Strategija Narodne banke Srbije na polju finansijskog obrazovanja za period
2016-2020. godine”. Taj dokument predstavlja plan razvoja finansijskog opismenjavanja
sa akcentom na nadleZnosti centralne banke. NBS finansijsku pismenost vidi kao spo-

7 Aktivnosti vezane za finansijsku pismenost na Novom Zelandu mogu se videti i putem sajta http://www.cffc.org.
nz/
8Vise o programu je moguce naci na http://wwwjumpstart.org/
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sobnost razumevanja finansija. Dalje se kaze da ,ona predstavlja steCene vesStine i zna-
nja iz oblasti finansija koji osposobljavaju pojedinca da, koriste¢i svoja znanja, donosi
ispravne odluke na osnovu potpunih informacija.”

[ u ovom dokumentu se isti¢e znacaj finansijskog obrazovanja mladih koji ¢e biti izloZeni
daleko vec¢im finansijskim rizicima i sve komplikovanijim finansijskim instrumentima.
Takode, konstatuje se da sa finansijskim obrazovanjem treba krenuti od najranijih uzra-
sta i da je to dugotrajan, kontinuiran proces. Klju¢na oblast za delovanje NBS je pra-
vovremeno obrazovanje sa ciljem da postavi kvalitetniju osnovu za buduée donosenje
odluka.

Kada je rec o ostalim interesnim grupama, njih zaista ima mnogo. Pored tri ve¢ spome-
nute drzavne institucije, koje treba da budu i nosioci svake reforme finanijskog obrazo-
vanja, tu se nalaze i akademske ustanove poput ekonomskih, matematickih i fakulteta za
psihologiju, kao i sektor koji moZemo tretirati kao nevladin sektor, a u koji spadaju sva
osiguravajuca drustva, banke, kompanije kao Sto je VISA i veliki drugi broj institucija.
Ovako veliki broj interesnih grupa moZe da predstavlja samo Sansu u budu¢em uspes-
nom razvoju i potencijalnom uvodenju finansijskog obrazovanja u $kole. Osnivanje agen-
cije ili bilo kog drugog tela pod kontrolom drZave i navedene tri klju¢ne interesne grupe
moci ¢e da skupi veliki broj zainteresovanih strana koje bi bile spremne da uloZe u razvoj
i obrazovanje mladih. Ovakvi programi imali bi znacajan drustveni benefit, a svi akteri bi

videli i li¢ni interes da se ukljuce u ovakve akcije.

Da je NBS najaktivniji akter u Srbiji na polju finansijskog obrazovanja govori i istraziva-
nje ,Merenje finansijske pismenosti” koje je sproveo Ipsos u 2012. godini tokom pripre-
me Strategije. IstraZivanjem je obuhvac¢eno 1037 gradana Srbije starijih od 18 godina.
Fokus istrazivanja bio je odabir i poznavanje finansijskih proizvoda, stepen finansijske
inkluzije, finansijsko planiranje, kontrola, kao i provera znanja i razumevanja osnovnih
koncepata.

Istrazivanje je pokazalo visok rezultat kada je re¢ o poznavanju finansijskih proizvoda
kao i relativno visoke rezultate za razumevanje finansijskih koncepta. Takode, rezulta-
ti su pokazali potpuno oc¢ekivanu korelaciju izmedu stepena obrazovanja i postignuca
unutar dve spomenute kategorije. Ocekivan je i rezultat da je stepen finansijske kontrole
i planiranje finansija povezano sa godinama.

Deo ankete vezan za poznavanje finansijskih proizvoda obuhvatio je 13 proizvoda, od
tekuceg racuna sa kojim je bilo upoznato 95,8% ispitanika, do investicionih rac¢una i za-
jmova za mikrofinansiranje sa kojima je bilo upoznato nesto manje od 30% ispitanika.
0d 13 spomenutih proizvoda, ispitanici u proseku koriste 1,5%, dok 22% populacije ne
koristi nijedan finansijski proizvod.



znavanje osnovnih finansijskih operacija i osnovnih finansijskih principa. Gotovo svi
ispitanici (92%) svesni su da visoka inflacija znaci da se troskovi zivota povecavaju ve-
likom brzinom, ali je manje od trecine bilo upoznato sa sloZenim kamatnim racunom,
dok je 42% ispitanika bilo upoznato sa pojmom diversifikacije i zastitom od rizika. Ovi
rezultati su veoma ocekivani uzimajuéi u obzir istorijski okvir. Daleko veéi procenat is-
pitanika u Srbiji je bio svestan rizika inflacije u poredenju sa istrazivanjem sprovedenim
u Hrvatskoj, dok su u Hrvatskoj bolji rezultati u okviru pitanja vezanog za diversifikaciju

investicija.

Mana ovakvih istrazivanja, iako su sprovedena po istoj metodoloskoj osnovi, jeste da je
to ipak uzorak od 1000 gradana i da ostaje pitanje koliko su oni reprezentativni i zaista
uporedivi. Ovaj argument je joS snazniji kada se govori o potencijalnim efektima finan-
sijskog obrazovanja na najmlade narastaje. Upravo taj problem prepoznao je i OECD i
od 2012. godine uvrstio je unutar PISA projekta i ispitivanje finansijske pismenosti kod
daka. Za razliku od svih ostalih istraZivanja, PISA studija daje jasan uvid u stanje unutar
jedne drzave i to na nacin koji je uporediv sa ostalim zemljama ucesnicama. Kreira se
jedinstveni okvir testiranja koji moze da donese pregrst informacija donosiocima odluka
radi daljeg razvoja obrazovnih politika. Srbija ¢e 2018. godine ucestvovati u testiranju
finansijske pismenosti i tada ¢emo dobiti prve uporedive rezultate nasih daka.

ZAKLJUCNA RAZMATRANJA

Finansijsko obrazovanje predstavlja sastavni deo moderne reforme obrazovnog sistema
u svetu. Nakon velike krize 2008. godine, istraZivanja su potvrdila direktnu povezanost
finansijske pismenosti sa osnovnim uzrocima nastanka Kkrize. Ovi rezultati samo su ubr-
zali proces uvodenja finansijskog obrazovanja u sisteme svih razvijenih zemalja. Da je
uvodenje finansijske pismenosti opravdano potvrduju i rezultati PISA istrazivanja koja
su se bavila finansijskom pismenos$¢u. Da mlade generacije dolaze u dodir sa finansij-
skim instrumentima daleko viSe i daleko ranije pokazuju rezultati upitnika koji prati
PISA studiju. Naime, rezultati pokazuju da 88,9% petnaestogodi$njaka na Novom Ze-
landu poseduje tekuéi racun. Da ovaj podatak nije izolovani incident pokazuju rezultati
i za ostale zemlje, pa tako imamo 78% daka sa racunima u Belgiji i 81,6% u Australiji.
Kako je regionu? Slovenija sa 90% daleko prednjaci, u stvari, prva je u ovoj kategoriji. Re-
daka ima teku¢i racun. Republika Slovacka i Poljska sa 25% i 15% predstavljaju zemlje
sa najmanjim brojem daka koji poseduju tekuéi racun. Zasto je ovo bitan podatak? Ako
uporedimo sa rezultatima spomenutog istrazivanja koje su sproveli Ipsos i Narodna ban-
ka Srbije, oko 95% gradana Srbije poznaje koncept tekuceg racuna, a koristi ga malo

preko 70% ispitanika. Ova informacija nije bitna u pogledu opstih brojeva, ve¢ pokazuje
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jasnu tendenciju promene u skladu sa godinama korisnika. Za ocekivati je da mladi na-
rastaji koriste bankarske usluge, usluge elektronske trgovine i mnoge druge finansijske
proizvode u meri koja je danas nepojmljiva osobi srednje dobi. O potencijalima razvoja
internet kupovine u buduénosti ne treba trositi reci. Upravo ovo je glavni razlog zasto
finansijsko obrazovanje predstavlja neophodnu kariku razvoja mlade osobe u XXI veku.
Iako, na prvi pogled, pitanja vezana za finansijsko obrazovanje nisu od klju¢nog znacaja
za pojedinca, to je pogled iz danasnje perspektive, dok je funkcija obrazovanja nesto sa-
svim drugo. Ovakva argumentacija ekvivalent je argumentaciji devedesetih godina pros-

log veka da li je neophodno uvodenje informatike u nastavu.

Iskustva iz drugih zemalja su raznolika. Zaista, nac¢ini uvodenja obrazovanja varirali su
od drzave do drZave, od obrazovnog sistema do obrazovnog sistema. Upravo zbog toga
u ovom istrazivanju napravljen je pregled uspesnih praksi u svetu. Iako je veliki broj
nacina implementacije finansijskog obrazovanja u nastavu, oni se mogu grupisati u dve
velike kategorije - uvodenje u nastavu kao obavezan predmet i uvodenje u nastavu kao
medupredmetna kompetencija. Zbog prenatrpanosti programa u Srbiji, $to je ujedno bio
zakljucak i u vecini zemalja, uvodenje nastave kao medupredmetne kompetencije pred-
stavlja odli¢nu polaznu osnovu.

Osnovni pravci razvoja finansijske pismenosti moraju da stave nastavnika u centar. Obu-
ka nastavnika kljucan je element uspesnog uvodenja finansijskog obrazovanja. Osnovni
ciljevi obuke treba da obuhvate:

1) podizanje svesti medu nastavnicima o znacaju razvoja finansijskog obrazovanja

(kako u skoli tako i u procesu celozivotnog ucenja),

2) kreiranje pedagoskih modela, metoda i neophodnih nastavnih jedinica u potpuno-
sti razvijenih koje nastavnici mogu da upotrebe u nastavi,

3) razvoj licne finansijske pismenosti profesora.

Za uspesSnu implementaciju finansijske pismenosti, kao medupredmetne kompetencije
u Srbiji, neophodno je raditi na sve tri komponente. Kada je rec¢ o prvoj, uloga kreatora
javne politike, pre svega Ministarstva prosvete nauke i tehnoloskog razvoja, od klju¢nog
je znacaja. Naime, promocija finansijskog obrazovanja od strane Ministarstva prosvete
se moZe ogledati kroz promociju i organizovanje programa profesionalnog usavrsavanja
nastavnika na polju finansijskog obrazovanja i finanijske pismenosti. Koliko je ovaj ko-
rak bitan uvidela je i Vlada Australije koja je u periodu od 2007. do 2009. godine obez-
bedila 2 000 000 dolara za razvoj profesionalne obuke nastavnika na polju finansijske
pismenosti, kao i povezivanja okvira finansijskog obrazovanja sa drugim predmetima.



Kreiranje pedagoskih metoda i neophodnih nastavnih jedinica koje nastavnici mogu da
upotrebe u nastavi stvorice sistem u kome ¢e fokus biti integrisanje gotovog reSenja u
nastavu (¢ime se resava veliki problem u sistemu poput Srbije sa velikim brojem nastav-
nih jedinica). Time se znacajno skida deo tereta sa nastavnika. U implementaciji ovog
cilja znacajna podrska se moze dobiti od nevladinih interesnih grupa. Fakulteti, banke,
osiguravaju¢e kompanije imale bi interes da podrZe kreiranje modernih i aplikativnih
metoda u nastavi. Razvoj Stampanog materijala, interaktivnih alata, ucenickih takmice-
nja, kreiranje sajta sa dostupnim materijalima, formirane studije slu¢aja za sve uzraste
koje bi nastavnici mogli odmah da upotrebe, bile bi visestruko korisne. Sa jedne strane,
ovo je jo$ jedan nacin promovisanja finansijskog obrazovanja Siroj javnosti gde se, pri-
tom, prenosi know how preuzet iz zemalja koje su finansijsku pismenost znacajno razvi-
le. Primera radi, u Japanu je razvijen vodic za nastavnike koji se sastoji od primeraiideja

za uvodenje finansijskog obrazovanja u skolske klupe.

Da razvoj licne finansijske pismenosti profesora moze imati uticaj na celokupni proces
uvodenja finansijske pismenosti pokazala je Kanadska agencija FCAC (The Financial
Consumer Agency of Canada). Agencija je sprovela anketu koja je pokazala da je mnogim
nastavnicima nelagodno predavanje finansijske pismenosti usled nedovoljnog samo-
pouzdanja u sopstvenu finanijsku pismenost (OECD, 2014). Upravo zbog takvih nalaza,
koja nisu karakteristi¢na samo za Kanadu, neophodno je raditi na razvoju licnog obra-
zovanja nastavnika. Time se stvara okvir u kojem nastavnicima nece biti neprijatno da
predaju koncepte sa kojima nisu u potpunosti upoznati, sto je bila jedna od prepreka u

zemljama Kkoje su uvele finansijsko obrazovanje.

Od vitalnog je znacaja da Vlada i kreatori javne obrazovne politike daju jasan signal $ko-
lama o znacaju razvoja finansijskog obrazovanja. Ova informacija se mora poslati kroz

tri institucionalna kanala:

1) Nastavnicima je neophodno obezbediti adekvatne treninge kako bi se razvila si-
gurnost pri predavanju tema iz finansijske pismenosti. U Srbiji se ovo moZe postiéi
kroz jasno promovisanje obuka nastavnika u oblasti finansijske pismenosti i finan-
sijskog obrazovanja preko stru¢nih seminara Zavoda za vrednovanje kvaliteta obra-

zovanja i vaspitanja.

2) Skole moraju da razumeju znac¢aj novih obrazovnih celina poput finansijskog ob-
razovanja i uvedu je u nastavu.

3) Finansijsko obrazovanje mora imati istaknuto mesto u obrazovnim reformama i

same reforme ne smeju biti zavisne od politickih ciklusa.

Provera nivoa znanja i koncepata u oblasti finansijske pismenosti kroz PISA projekat
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predstavlja idealnu polaznu osnovu za pregled trenutnog stanja nasih daka. Na taj nacin
kreatorima javne politike bi¢e dostupni uporedivi podaci o stanju naseg sistema u po-
redenju sa ostalim zemljama. Jasna veza izmedu finansijske pismenosti i glavnih uzroka
nastanka poslednje globalne finansijske krize je pokazatelj da finansijsko obrazovanje
mora da ima svoje mesto u obrazovnom sistemu svake zemlje. Tehnoloski napredak do-
veo je do toga da su svi finansijski instrumenti lako dostupni svakom pojedincu i rizik pri
finansijskim odlukama znacajno ¢e biti veci za generacije koje tek dolaze. Upravo zbog
toga, blagovremeno uvodenje finansijskog obrazovanja u skole, kao medupredmetne
kompetencije, kao i upoznavanje javnosti o sa znacajem finansijske pismenosti i finansij-
skog obrazovanja predstavljaju neophodne korake odgovorne obrazovne politike. Nacini
ostvarenja ovih ciljeva treba da prate primere dobre prakse zemalja koje su ovaj proces
ve( zavrsSile i kojima je finansijska pismenost sastavni deo kurikuluma. Znacajna pomo¢
u ovom procesu moze se dobiti od velikog broja grupa koje imaju interes za uvodenje
finansijskog obrazovanja u nastavu.
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FINANSIJSKA PISMENOST, VESTINA XXI VEKA

MLADEN STAMENKOVIC 1
Ekonomski fakultet, Univerzitet u Beogradu

Apstrakt: U ovom radu analizirani su prvi rezultati istraZivanja koje je sproveo OECD u
okviru PISA 2012 projekta o funkcionalnoj pismenosti petnaestogodisnjih daka. Finansij-
ska pismenost i finansijsko obrazovanje tek su nedavno postali aktuelni i u Srbiji. Svrha
ovog rada je da ukaZe na znacaj ukljucivanja finansijskog obrazovanja u obrazovni sistem
u Srbiji kroz komparativni prikaz i analizu PISA rezultata u oblasti finansijske pismenosti.
Na osnovu nalaza, formulisana je preporuka za uvodenje finansijskog obrazovanja u obra-
zovni sistem u Srbiji kao medupredmetne kompetencije i dat je detaljni predlog koraka za

kreatore javnih politika kako bi se to sprovelo.
Kljucne reci: finansijska pismenost, finansijsko obrazovanje, OECD/PISA

Abstract: First result of the financial literacy results of OECD’s PISA 2012 survey are
analyzed in this paper. The notion about financial literacy and financial education raised
interest in Serbia only recently. The aim of this paper is to stress the importance of the in-
troduction of financial literacy into educational system in Serbia through the comparative
review and analysis of results of PISA survey. Based of the findings, the introduction of such
topics into educational system in Serbia is recommended and detailed public policy mea-

sures and steps for a successful implementation are provided.

Keywords: financial literacy, financial education, OECD/PISA

DEFINICIJA | ZNACAJ FINANSIJSKE PISMENOSTI

Finansijska pismenost, finansijsko obrazovanje i finansijska sposobnost su relativno
novi pojmovi koji s vremenom postaju sve vazniji na dinami¢nim i rastu¢im finansij-
skim trziStima. Ne postoji jedna, zvani¢na definicija ovih pojmova, a za potrebe ovog
rada finansijsku pismenost ¢emo definisati na nacin na koji je to uradila Organizacija za
ekonomsku saradnju i razvoj, jer je na osnovu te definicije operacionalizovan koncept i

razvijen test koji je primenjen 2012. godine.

,Finansijska pismenost je proces u kojem finansijski potrosaci/ulagaci poboljsavaju
svoje razumevanje finansijskih proizvoda i koncepata, te putem informacija, upita i/ili

! Kontakt autora: mladen@ekof.bg.ac.rs
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objektivnih saveta, razvijaju potrebne vestine i sigurnost kako bi postali svesniji finan-
sijskih rizika i prilika, kako bi donosili utemeljene odluke, kako bi znali gde da se obrate
za pomo¢, te kako bi preduzimali druge efektivne mere za poboljSanje svog finansijskog
blagostanja” (OECD, 2005).

Svrha ovog istrazivanja je da ukaZe na znacaj ukljucivanja finansijskog obrazovanja u
obrazovni sistem u Srbiji kroz prikaz i analizu PISA 2012 rezultata u oblasti finansij-
ske pismenosti. Podizanje nivoa finansijske pismenosti potro$aca vazno je u danasnjem
drustvu zbog globalizacije trzista finansijskih proizvoda i usluga, kao i sve sloZenijih fi-
nansijskih instrumenata koji su dostupni gradanima. Takode, upravo sloZenost i sve veci
broj finansijskih proizvoda doveo je do jasne asimetrije u informacijama kojima raspola-
Zu kreatori finansijskih proizvoda i usluga, s jedne strane, i korisnici tih istih finansijskih
proizvoda i usluga, s druge strane. Neujednacenost izmedu kreatora i korisnika finansij-
skih usluga smanjuje se kvalitetno osmisljenim i uspesno sprovedenim programom fi-
nansijskog obrazovanja potrosaca. Govoreci o neravnoteZzi snaga na finansijskom trzistu,
valja naglasiti pravo svakog potrosaca na pristup tanim i nepristrasnim informacijama.
Finansijsko obrazovanje treba da omoguci svakom pojedincu da bude u stanju da donese
finansijski odgovorne odluke, kao i da prepozna prednosti i mane odgovarajucih finan-
sijskih proizvoda. Na taj nacin, pojedinac podize kvalitet svog Zivota, a ujedno radi na
podizanju blagostanja ¢itavog drustva.

FINANSIJSKA PISMENOST U SRBIJI

U Srbiji, kao i u ostalim zemljama, za polje finansijske pismenosti i finansijskog obrazo-
vanja postoji veliki broj interesnih grupa. Nosilac razvoja finansijske pismenosti kroz
obrazovni sistem trebalo bi da bude Ministarstvo prosvete u saradnji sa Ministarstvom
finansija, kao centralnim institucijom u finansijskom sistemu Srbije. Jo$ jedna vaZna in-
stitucija uklju¢ena u ovaj proces je Narodna banka Srbije (NBS). I zaista, NBS je i jedina
institucija koja se do sada bavila ovim pitanjem i razvila dokument ,Strategija Narodne
banke Srbije na polju finansijskog obrazovanja za period 2016-2020. godine”?. Taj do-
kument predstavlja plan razvoja finansijskog obrazovanja sa akcentom na nadleZnosti
centrale banke. NBS finansijsku pismenost vidi kao sposobnost razumevanja finansija.
Dalje se kaZe da ,,ona predstavlja ste¢ene veStine i znanja iz oblasti finansija koji osposo-
bljavaju pojedinca da, koristeci svoja znanja, donosi ispravne odluke na osnovu potpunih
informacija”.

U ovom dokumentu se istice i znacaj finansijskog obrazovanja mladih koji ¢e u odraslom
dobu biti izloZeni daleko ve¢im finansijskim rizicima i sve komplikovanijim finansijskim
instrumentima. Takode, konstatuje se da sa finansijskim obrazovanjem treba krenuti od

najranije faze zZivotne dobi i da je to dugotrajan, kontinuiran proces. Kljucna oblast za



delovanje NBS je pravovremeno obrazovanje sa ciljem da postavi kvalitetniju osnovu za
buduée donoSenje odluka.

Da je NBS najaktivniji akter u Srbiji na polju finansijskog obrazovanja govori i istraZivanje
,Merenje finansijske pismenosti” koje je sproveo Ipsos 2012. godine tokom pripreme Stra-
tegije®. Anketa je obuhvatila 1037 gradana Srbije iznad 18 godina. Fokus istraZivanja bio je
odabir i poznavanje finansijskih proizvoda, stepen finansijske inkluzije, finansijsko planiranje,
kontrola, kao i provera znanja i razumevanja osnovnih koncepata.

[strazivanje je pokazalo visok rezultat kada je re¢ o poznavanju finansijskih proizvoda kao i re-
lativno visoke rezultate za razumevanje finansijskih koncepata. Takode, rezultati su pokazali
potpuno ocekivanu korelaciju izmedu stepena obrazovanja i postignu¢a unutar dve spome-
nute kategorije. Ocekivan je i rezultat da je stepen finansijske kontrole i planiranje finansija

povezano sa godinama.

Deo ankete vezan za poznavanje finansijskih proizvoda obuhvatio je 13 proizvoda, od tekuceg
raCuna sa kojim je bilo upoznato 95,8% ispitanika do investicionih rac¢una i zajmova za mi-
krofinansiranje sa kojima je bilo upoznato nesto manje od 30% ispitanika. Od 13 spomenutih
proizvoda, ispitanici u proseku koriste 1,5 dok 22% populacije ne koristi nijedan finansijski

proizvod.

vanje osnovnih finansijskih operacija i osnovnih finansijskih principa. Gotovo svi ispitanici
(92%) svesni su da visoka inflacija znaci da se troskovi zivota povecavaju velikom brzinom, ali
je manje od treéine bilo upoznato sa sloZzenim kamatnim ra¢unom, dok je 42% ispitanika bilo
upoznato sa pojmom diversifikacije i zastitom od rizika. Ovi rezultati su veoma ocekivani uzi-
majuci u obzir drustveni okvir. IstraZivanje po istoj metodologiji je sprovedeno i u Hrvatskoj.
Daleko vedi procenat ispitanika u Srbiji je bio svestan rizika inflacije u poredenju sa istraziva-
njem sprovedenim u Hrvatskoj, dok su u Hrvatskoj bili bolji rezultati u okviru pitanja vezanog

za diversifikaciju investicija*.

Medutim, stanje stvari bi se bolje sagledalo ukoliko bi bila omogucena komparacija sa drugim
zemljama Evrope i sveta. Ovaj argument je joS snazniji kada se govori o potencijalnim efekti-
ma finansijskog obrazovanja na najmlade narastaje. Upravo taj problem prepoznao je i OECD
iod 2012. godine uvrstio je unutar PISA projekta i ispitivanje finansijske pismenosti kod daka.
PISA studija daje jasan uvid u stanje unutar jedne drzave i to na nacin Kkoji je uporediv sa
ostalim zemljama uéesnicama. Na ovaj nacin kreira se jedinstveni okvir testiranja koji moZze

da donese pregrst informacija donosiocima odluka radi daljeg razvoja obrazovnih politika.

latinica/63/ispitivanje finansijske pismenosti 20130715.pdf
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PISA - MEDUNARODNI PROGRAM PROCENE UCENICKIH
POSTIGNUCA

PISA studija predstavlja najobuhvatniju studiju iz oblasti obrazovanja koja se danas
sprovodi, kako u metodoloskom smislu, tako i u pogledu ucesnika samog istrazivanja.
Obavlja se na svake tri godine pocev od 2000. godine i na poslednjem istrazivanju, spro-
vedenom 2015. godine, ucestvovale su 64 zemlje Cije ekonomije stvaraju gotovo 90%
celokupnog svetskog drustvenog proizvoda. PISA studija pokuSava da odgovori na pita-
nje da li su ucCenici spremni da se suoce sa izazovima u buduc¢nosti. Fokus nije na samom
procesu ucenja ve¢ na proveri ucenic¢kih sposobnosti da rezonuju, analiziraju i kreiraju
ideje (Slika 1).,Specificnost PISA studije je da ona ne ispituje u kojoj meri uc¢enici mogu
da reprodukuju ono $to su ucili u Skolama, ve¢ koliko su mladi osposobljeni da razumeju
i koriste informacije (koje su im date) prilikom resavanja relevantnih problema iz sva-
kodnevnog Zivota” (Baucal & Pavlovi¢ Babi¢, 2009).

Slika 1. Primer zadatka iz oblasti finansijske pismenosti, nivo 4.

ISPLATNI LISTIC

Svakog meseca, Jasnina plata uplacuje se na njen racun u banci. Ovo je Jasnin isplatni list
za jul.

ISPLATNI LIST ZAPOSLENOG: Jasna Jovanovi¢

Radno mesto: Rukovodilac sektora od 1.julado 31.jula
Bruto zarada 2800 zeda
Doprinosi 300 zeda
Neto zarada 2500 zeda
Dosadasnja bruto zarada za tekucu 19 600 zeda
godinu

PITANJE:

Koliko novca je preduzece u kojem je Jasna zaposlena uplatilo na njen racun 31. jula?
A 300 zeda

B 2500 zeda

C 2800 zeda

D 19 600 zeda

Komentar na zadatak:

NIVO ZADATKA

Ovo pitanje se nalazi na 4. nivou postignuc¢a, Sto znaci da ga je u zemljama koje su
ucestvovale u PISA istraZivanju 2012. godine reSavalo, u proseku, oko 25% ucenika
(OECD prosek). Od ucenika se ocekuje da primene svoje razumevanje finansijskih




koncepata koji nisu sasvim uobicajeni 1 finansijskih termina u kontekst Koji ¢e postajati
za njih sve relevantniji kako se priblizavaju odraslom dobu, kao $to je upravljanje
bankovnim racunom. Od njih se oCekuje da interpretiraju detaljno prikazane finansijske
dokumente, kao $to je platni list.

PRIRODA ZADATKA

Identifikovanje neto zarade na isplatnom listu. Tacan odgovor zahteva da ucenici
razumeju razliku izmedu bruto i neto zarade, odnosno, razliku izmedu uplate pre
placanja doprinosa i posle pla¢anja doprinosa (kao $to su doprinosi za zdravstvo ili
porezi). U ovom zadatku se ne trazi racunanje. Od ucenika se oc¢ekuje da pokazu da su
svesni razlicitih formi u kojima se novac pojavljuje i razlicitih svrha u koje se koristi.
Kontekst u koji je smeSteno ovo pitanje je obrazovni i radni.

Testiranje se primarno izvodi u tri oblasti: matematicka, ¢italacka i nau¢na pismenost.
Pored testova, ucenici i Skole popunjavaju detaljne upitnike koji predstavljaju osnov za

dalja istrazivanja i dublje ekonomske analize i implementacije.
Pisa skala ucenickih postignuca

Rezultati PISA studije saopsStavaju se na skali koja je u svim oblastima postignuca stan-
dardizovana na isti nacin - aritmeticka sredina na nivou celokupnog testiranog uzorka
iznosi 500, dok je standardna devijacija 100. Procena je da oko 40 poena na PISA skali
predstavlja znanje koje se stekne za godinu dana ucenja (Baucal & Pavlovi¢-Babi¢, 2011),
te i na ovaj nacin mozemo kvalitativno porediti sisteme u zavisnosti od uspeha njihovih
daka. Pored ve¢ pomenutog nacina prikazivanja ucenickih postignuca na standardizova-
noj skali, u¢enici su razvrstani na Sest nivoa postignuca u skladu sa njihovim rezultatima.
Svaki nivo definisan je kao skup kompetencija koje ucenik mora da ispuni ne bi li dosti-
gao taj nivo. Jasno definisani kriterijumi svakog nivoa omogucavaju jasan uvid u kvalitet
obrazovnog sistema i njegovih daka, kao i pozicije u poredenju sa drugima, bazirano na

kompetencijama koje daci treba da poseduju na tom uzrastu.

Znacaj nivoa postignuca ogleda se i u ¢injenici da se preko njih definiSe osnovni skup kom-
petencija koje o¢ekujemo da ucenik poseduje u tom uzrastu. Smatra se da je svaki uc¢enik
ispod drugog nivoa odredene oblasti testiranja funkcionalno nedovoljno pismen. Nalazi
pokazuju da ove osobe najceSce ne nastavljaju Skolovanje nakon zavrSene srednje Skole,
ranije ulaze na trziste rada i imaju probleme pri nalazenju posla tokom radnog veka.

Podaci vezani za funkcionalnu nepismenost jedan su od najalarmantnijih signala o sta-
nju u obrazovanju Republike Srbije. Sa 38,9% funkcionalno nepismenih daka iz mate-
matike na PISA 2012 istrazivanju nalazimo se daleko ispod OECD proseka od 23%. Malo

bolje smo pozicionirani kada je rec o ¢italackoj i nau¢noj pismenosti, gde imamo oko

*Pregled osnovnih rezultata istraZivanja za Hrvatsku je dostupan na http://www.hanfa.hr/getfile /43343 /
Mjerenje%20fin%20pismenosti%20i%20fin%20uklju%C4%8Denosti%20u%
20RH.pdf
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tre¢inu funkcionalno nepismenih daka. Za klasu bolji rezultati postignuti su pri resava-
nju problemskih situacija, gde se 28,5% daka naslo ispod drugog nivoa. lako procenat
ne odstupa previse od ostalih rezultata, vredno je napomenuti da je ovo znacajno blize
OECD proseku od 21,5% i da je ovo jedino mesto, kada je o PISA istraZivanjima re¢, da su
nasi daci bolji od vrsnjaka iz Hrvatske (32,3% daka ispod drugog nivoa) i procentualno

identi¢ni kao njihovi vrsnjaci iz Slovenije.

PISA i finansijska pismenost

Znacaj finansijske pismenosti i provere znanja OECD je pokazao uvodenjem testiranja
finansijske pismenosti unutar PISA projekta od 2012. godine. Prednost ovako ekstenziv-
nog istrazivanja kao Sto je PISA u poredenju sa istrazivanjima koje smo spomenuli vise je
nego ocCigledna. Rec je, pre svega, o reprezentativnom uzorku i uporedivim rezultatima.
Na testiranju 2012. godine ucestovovalo je 18 zemalja, medu njima su Estonija, Autralija,
Novi Zeland, Poljska, Slovenija, Hrvatska. Priblizno 29 000 ucenika bilo je uklju¢eno u
testiranje. Rezultati uc¢enickih postignuca za sve ucesnike testiranja sprovedenog 2012.

godine prikazani su Tabelom 1.

Tabela 1. Postignuéa ucenika iz finansijske pismenosti, PISA 2012.

Postignuca u finansijskoj pismenosti

Procenat daka na najnizem Procenat daka na najvisem
Postignu¢e  nivou postignuca (nivo 11i nivou postignuca (nivo 5 i
ispod) iznad)
OECD prosek 500 15,3 9,7
Sangaj (Kina) 603 1,6 42,6
Flandrija (Belgija) 541 8,7 19,7
Estonija 529 53 11,3
Australija 526 10,4 15,9
Novi Zeland 520 16,1 19,3
Ceska Republika 513 10,1 9,9
Poljska 510 9,8 7,2
Letonija 501 97 4,6
SAD 492 17,8 9,4
Ruska federacija 486 16,7 4,3
Francuska 486 19,4 8,1
Slovenija 485 17,6 5,8
Spanija 484 16,5 3,8
Hrvatska 480 16,5 3,8
Izrael 476 23,0 8,5
Republika Slovacka 470 22,8 57
Italija 466 2il7 Zyil
Kolumbija 379 56,5 0,7

Izvor: OECD (2014).



U tabeli su plavo obojeni rezultati zemalja ¢ija su postignuca bolja od OECD proseka, re-
zultati obojeni belo predstavljaju rezultate na statisticki istom nivou kao i OECD prosek,
dok su sivom bojom obelezena postignuca koja su statistic¢ki znacajno losija od OECD
proseka. Prvim pogledom na tabelu vidimo da su daci iz Sangaja najbolji, daleko ispred
ostalih vrsnjaka, posebno imajuc¢i u vidu spomenutu ¢injenicu da 40 poena na PISA skali
predstavlja znanje koje ucenik stekne za godinu dana u $koli. Ipak, za nas su relevantniji
rezultati nama blizih zemalja poput Hrvatske koja je ostvarila 480 poena, ispod OECD
proseka, i u kojoj je 3,8% daka na najvisSim nivoima postignuca. Udeo finansijski nepi-
smenih daka (koji se nalaze ispod drugog nivoa postignuca) iznosi 16,5%. Ovo su bolji
rezultati od Slovacke koja je ostvarila 470 poena na PISA skali sa ¢ak 22,8% funkcional-

no nepismenih daka.

Tabela 2. Postignuca ucenika u tri glavne oblasti i u oblasti finansijske pismenosti, PISA 2012.

Finanijska pismenost Matematika  Citanje ~ Nauka

OECD prosek 500 494 496 494
Sangaj (Kina) 603 613 570 580
Flandrija (Belgija)s 541 515 509 505
Estonija 529 521 516 541
Australija 526 504 512 521
Novi Zeland 520 500 512 516
Ceska Republika 513 499 493 508
Poljska 510 518 518 526
Letonija 501 491 489 502
SAD 492 481 498 497
Ruska federacija 486 482 475 486
Francuska 486 495 505 499

> Podaci za Belgiju u tri glavne oblasti obuhvataju i Valoniju.

Ipak, posmatrati ove rezultate van konteksta ostalih postignuc¢a nije racionalno. Zato je
logicno da za ove zemlje uporedimo postignuca iz finansijske pismenosti sa tri glavne
oblasti koje se testiraju. Tabela 2 prikazuje rezultate u tri glavne oblasti testiranja upore-
do sa rezultatima iz finansijske pismenosti. Takode su, kao i u Tabeli 1, upotrebljena pla-
va, siva i bela boja unutar tabele da oznace da li su ostvarena postignuca ucenika stati-
sticki iznad, ispod ili u nivou OECD proseka. Vidimo da nije bilo znacajnih razlika unutar
razli¢itih oblasti i postignucéa. Ipak, vredi izdvojiti rezultate Slovenije koja je ispod prose-

ka OECD-a u finansijskoj pismenosti i ¢itanju dok su iznad proseka u matematici i nauci.
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Nivoi postignuda finansijske pismenosti

Kao i u ostalim ispitivanim oblastima, nivoima postignuca definisane su kategorije ko-
jima se preciznije meri nivo kompetencije ucenika. Smatra se da je ucenik funkcionalno
nepismen ako se nalazi ispod drugog nivoa postignuc¢a. Ucenicka postignuca su podelje-
na u 5 nivoa postignuca.

Rezultati po nivoima postignuca delom su prikazaniiu Tabeli 1, gde je fokus bio na grupi
finansijski nepismenih i najuspesnijih daka, dok je Tabelom 3 dat pregled udela svakog
nivoa po zemljama, kao i standardna greska ostvarena pri merenju.

Ponovo moZemo da konstatujemo da je Sangaj nemogucée porediti sa bilo kojom drugom
zemljom. Zanimljiv je rezultat za Novi Zeland koji je uloZio znacajne napore za razvoj
finansijske pismenosti. Vidimo iz Tabele 2 da Novi Zeland belezZi postignuc¢a iznad pro-
seka OECD-a i da nema velike razlike izmedu postignuca po oblastima. Ipak, ¢injenica je
da najbolji rezultat imaju iz oblasti finansijske pismenosti. Pored toga, ako posmatramo
udeo daka na najviSim nivoima postignuc¢a sa 19,3% zauzeli bi prvo mesto ako bismo
posmatrali samo rezultate drzava (ispred njih su Sangaj i Flandrija ne Belgija u celini).
Dobre rezultate belezi i Estonija koja je i u istrazivanju sprovedenom 2015. godine poka-
zala da je u samom vrhu po svim postignu¢ima.

Zanimljivo je sada videti vezu izmedu finansijske pismenosti i ostalih oblasti testiranja
po nivoima postignuca. Posmatra¢emo najuspesnije dake u oblasti, a to su oni koji se
nalaze na dva najvisa nivoa postignuca. Tabela 4 prikazuje povezanost najvisih nivoa po-
stignuca. Prva kolona predstavlja procenat daka koji se ne nalaze na najviSem nivou ni u
jednoj od oblasti testiranja. Naredne tri kolone predstavljaju vezu izmedu postignucéa iz
finansijske pismenosti i preostale tri oblasti. Tu imamo raznolike rezultate. Novi Zeland
i Australija, na primer, beleZe najvedi broj daka kod kojih je zabeleZen dobar rezultat iz
finansijske pismenosti i bar jos jednog predmeta. Sa druge strane su zemlje poput Esto-
nije i Francuske gde najveci broj nadarenih daka iz tri glavne oblasti testiranja nije ostva-
rio toliko dobre rezultate iz finansijske pismenosti (jedan od retkih nalaza Estonije koji
nije vredan pohvale). Ovo jeste signal za navedene zemlje da postoji Sansa za napredak
u oblasti finansijske pismenosti i da daroviti uCenici imaju daljeg prostora za napredak
u ovoj oblasti.

Tabela 3. Rezultati finansijske pismenosti po nivoima postignuca, PISA.

Procenat daka po nivoima postignuca

Nivo 1i

ispod Nivo 2 Nivo 3 Nivo 4 Nivo 5
% SE. % SE % SE % SE % SE
OECD
Australija 104 (0,7) 195 (1,3) 294 (L1) 249 (09) 159 (08)



Karakteristi¢no je kod gotovo svih zemalja da je mali procenat daka koji su ostvarili re-
zultate na najviSem nivou postignuca samo iz finansijske pismenosti. Australija tu pred-
njaci sa 4,2% celokupne dacke populacije, Sto predstavlja oko 18,5% populacije onih

daka koji su ostvarili najbolje rezultate u bar jednoj oblasti.

Poslednje dve kolone povezuju finansijsku pismenost i dake koji su u ovoj oblasti testira-

Flandrija (Belgija)
Republika Ceska
Estonija

Francuska

Izrael

Italija

Novi Zeland
Poljska

Republika Slovacka

8,7
10,1
53
19,4
23,0
21,7
16,1
9,8
22,8

(1,0)
(1,5)
(08
(14
(2,0)
09)
(1,2)
(1.2)
(2,0)

15,1
21,2
19,1
22,6
22,9
29,5
18,0
23,2
26,5

(14
(1,9)
(1.5)
(21
(21)
(1,0)
(14)
(17
(21

26,2
32,8
36,0
30,4
27,0
31,7
23,4
34,2
28,1

(1.5
(1,9)
(21
(21
(2,0)
09)
(1,5)
(1.8
(19

30,4
26,0
28,3
19,4
18,6
14,9
23,3
25,6
16,9

(L7
(L7)
(2.0)
(1.5)
(14)
(08)
(L7)
(1.8
(1.6

197 (1,3)
9,9 (1,0)
113 (1,2)
81 (11)
85 (1,2)
21 (0,3)
193 (1,3)
72 (1,0)
57 (1,0)

Tabela 4. Veza nivoa postignuca iz finansijske pismenosti sa ostalim oblastima, PISA 2012.

Ucenici Procenat
Procenat dak
aka na
na daka na L
najvisem na na o najvisem
nisu na najvisem ) )
nivouu  najviSem  najviSem Lo nivou iz
najvisem nivou iz FP ..
bar nivou iz nivou " FP koji su
nivou ni koji su .
jednoj  FP,aliniu postignuca . ujedno
u jednoj ujedno na
glavnoj jednoj uFPiubar - na
od najvisem e
oblasti, preostaloj jo$jednoj . . najvisem
oblasti nivou iz . )
alineu oblasti oblasti . nivou iz
matematike
FP Citanja
% % % % % %
OECD
Australija 77,4 6,7 4,2 11,7 59,6 49,3
Flandrija (Belgija) 66,2 14,1 3,0 16,7 82,0 34,8
Republika Cegka 82,1 8,0 2,4 7,5 70,6 42,8
Estonija 73,4 15,3 1,8 9,5 79,6 47,5
Francuska 76,3 15,6 1,0 7,1 84,9 59,0
Izrael 81,3 10,2 1,9 6,7 69,1 54,7
Italija 87,7 10,2 0,4 1,8 73,3 42,3
Novi Zeland 74,4 6,3 3,9 15,4 61,5 59,6
Poljska 82,0 10,8 0,8 6,4 81,8 60,7

5 Podaci za Belgiju u tri glavne oblasti obuhvataju i Valoniju.

© Pogledati prate¢i tehnicki izvestaj koji OECD objavljuje uz PISA bazu podataka za detaljnije informacije o ovom

indeksu.
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nja ostvarili najbolje rezultate sa rezultatima iz matematike i ¢italacke pismenosti. Vidi-
mo da postoji povezanost izmedu rezultata i da je finansijska pismenost najuporedivija

sa postignu¢ima iz matematike.

Tabela 5 se nadovezuje na ove nalaze i pokazuje koeficijent korelacije u postignu¢ima
ucenika iz razlicitih oblasti na nivou zemalja. Finansijska pismenost je poredena sa ma-
tematikom i ¢itanjem, gde je, poredenja radi, prikazan i koeficijent korelacije izmedu
matematike i ¢itanja. Vidimo da je gotovo po pravilu povezanost izmedu finansijske pi-
smenosti i druge dve oblasti testiranja veca nego kada poredimo matematiku i ¢itanje.
Korelacija u postignuéima sugeriSe i postojanje povezanosti ucenic¢kih sposobnosti iz
odredene oblasti sa postignu¢ima. Time, uvodenje povezanih sadrzaja fokusiranih na
pojmove iz finansijske pismenosti, moZe dovesti do pozitivnih efekata i na razvoju zna-

nja iz finansijske pismenosti.

FINANSIJSKA PISMENOST | SOCIO-EKONOMSKI STATUS UCENIKA

Rezultati svakog PISA ciklusa i veliki broj istraZivanja su potvrdili da snaZnije od bilo kog
drugog indikatora socio-ekonomski status uc¢enika predstavlja varijabilu koja na najbolji
nacin objasnjava razliku u postignu¢ima ucenika /videti Stamenkovi¢ (2016) za detalj-
ni prikaz/. Velika razlika u postignu¢ima izmedu najsiromasnijih i najbogatijih slojeva
u svim oblastima testiranja predstavlja jedan od izazova buducih obrazovnih reformi.
Jednakost u obrazovanju uvek je Zelja kreatora javne politike, ali bi realniji i izvodljiv
kontekst bio smanjivanje te razlike koja neminovno postoji. Ni rezultati postignuca na

testu finansijske pismenosti nisu izuzetak.

Tabela 6 daje detaljan prikaz razlika u postignu¢ima izmedu ucenika podeljenih u Cetiri
kvartila po socio-ekonomskom statusu. Indeks socio-ekonomskog statusa (ESCS indeks
u PISA bazi podataka) je kompozitni indeks baziran na odgovorima ucenika iz upitnika u
vezi sa obrazovanjem oba roditelja/staratelja, zanimanjem kojim se bave, brojem knjiga
kod kuce, Citalackim navikama i ostalo6. Poslednja kolona predstavlja razliku u posti-

gnué¢ima izmedu Cetvrtine ucenika sa najveé¢im i najniZim socio-ekonomskim statusom.

Tabela 5. Koeficijenti korelacije izmedu matematike, ¢itanja i finansijske pismenosti, PISA 2012.

Koeficijenti korelacije

FP i matematika FP i Citanje Matematika i ¢itanje
Zemlje OECD-a
Australija 0,84 0,83 0,76
Flandrija 0,86 0,80 0,78
Republika Ceska 0,84 0,76 0,73
Estonija 0,80 0,76 0,73



Francuska 0,84 0,82 0,81

Izrael 0,83 0,77 0,81
Italija 0,73 0,72 0,71
Novi Zeland 0,85 0,86 0,80
Poljska 0,84 0,80 0,78
Republika Slovacka 0,85 0,83 0,80
Slovenija 0,83 0,83 0,75
Spanija 0,79 0,65 0,72
SAD 0,86 0,84 0,79
OECD prosek 0,83 0,79 0,77
Zemlje partneri

Kolumbija 0,51 0,52 0,73
Hrvatska 0,85 0,80 0,74
Letonija 0,75 0,75 0,68
Ruska Federacija 0,73 0,68 0,75
Sangaj - Kina 0,88 0,82 0,81

Izvor: OECD (2014).

Imajuc¢i na umu ve¢ spomenuti nalaz da 40 poena na PISA skali oznacava jednu godinu
ucenja u skoli, vidimo da je, u nekim sluc¢ajevima, ova razlika dramati¢na. Naravno, razli-
ka od samo 53 poena Estonije ukazuje na neverovatne rezultate koja ova zemlja postize
na poslednja dva testiranja i sugeriSe da Estonija moZe postati jedna od novih zemalja
na koje se treba ugledati pored Singapura, Finske i Sangaja o kojima je bilo toliko re¢i u
mnogim analizama.

Tabela 6. Razlika u postignuc¢ima u zavisnosti od socio-ekonomskog statusa, PISA 2012.

Socio-ekonomski status 1. kvartil 2. kvartil 3. kvartil 4. kvartil Q4-Q1
Zemlja OECD-a

Australija 482 516 546 569 87
Flandrija (Belgija) 503 526 563 581 78
Republika Ceska 471 504 517 562 91
Estonija 508 516 533 562 53
Francuska 437 480 488 551 113
Izrael 421 463 504 534 114
Italija 433 463 476 494 61
Novi Zeland 459 509 543 585 127
Poljska 481 491 520 549 69
Republika Slovacka 415 459 486 522 107
Slovenija 439 473 499 530 91
Spanija 443 479 495 526 82
SAD 443 471 506 550 108
OECD prosek 457 488 514 547 91

Zemlje patneri
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Kolumbija 333 366 386 430 98

Hrvatska 452 463 492 516 65
Letonija 465 487 517 533 68
Ruska Federacija 447 481 502 518 71
Sangaj - Kina 562 599 616 638 75

Izvor: OECD (2014).

Sjajan rezultat u jednakosti ucenickih postignuca unutar razlicitih socio-ekonomskih
grupa ostvarile su Poljska i Italija. Veoma dobar rezultat ima i Hrvatska. Poredenja radi,
kada je o Srbiji re¢, razlika izmedu ove dve grupe iznosi 77 poena za matematiku, 65
poena u ¢italackoj pismenosti i 67 poena u nauci.

ZAKLJUCNA RAZMATRANJA

Finansijsko obrazovanje predstavlja sastavni deo moderne reforme obrazovnog siste-
ma u velikom broju zemalja. Nakon velike krize 2008. godine, istraZivanja su potvrdila
direktnu povezanost finansijske pismenosti sa osnovnim uzrocima nastanka krize. Ovi
rezultati samo su ubrzali proces uvodenja finansijskog obrazovanja u sisteme svih ra-
zvijenih zemalja. Da je uvodenje finansijske pismenosti opravdano potvrduju i rezultati
PISA istraZivanja koja su se bavila finansijskom pismenos$¢u. I zaista, da mlade genera-
cije dolaze u dodir sa finansijskim instrumentima daleko viSe i daleko ranije pokazu-
ju rezultati upitnika koji prati test finansijske pismenosti. Rezultati pokazuju da 88,9%
petnaestogodiSnjaka na Novom Zelandu, koji ucestvuju u PISA studiji, poseduje tekuéi
racun. Da ovaj podatak nije izolovani incident pokazuju rezultati i za ostale zemlje, pa
tako imamo 78% daka sa racunima u Belgiji i 81,6% u Australiji. Kako je u regionu?
Slovenija sa 90% daleko prednjaci, prva je u ovoj kategoriji. Rezutati za Hrvatsku su ve-
rovatno priblizniji onome Sto se desava u Srbiji jer tamo 36,9% daka ima tekuc¢i racun.
Republika Slovacka i Poljska sa 25% i 15% predstavljaju zemlje sa najmanjim brojem
daka koji poseduju tekuci racun. Zasto je ovo bitan podatak? Ako uporedimo sa rezulta-
tima istraZivanja koje su sproveli [psos i Narodna banka Srbije, oko 95% gradana Srbije
poznaje koncept tekuceg racuna, a koristi ga malo preko 70% ispitanika. Ova informacija
nije bitna u pogledu opstih brojeva, ve¢ pokazuje jasnu tendenciju promene u skladu sa
godinama korisnika. Za ocekivati je da mladi narastaji koriste bankarske usluge, usluge
elektronske trgovine i mnoge druge finansijske proizvode u ve¢oj meri nego osobe sred-
nje dobi. O potencijalima razvoja internet kupovine u buduc¢nosti ne treba trositi reci.
Upravo ovo je glavni razlog zasto finansijsko obrazovanje predstavlja neophodnu kariku

u obrazovanju osobe u XXI veku.

Iskustva iz drugih zemalja su raznolika. Zaista, nac¢ini uvodenja obrazovanja varirali su
od drzave do drZave, od obrazovnog sistema do obrazovnog sistema. Iako je veliki broj

nacina implementacije finansijskog obrazovanja u nastavu, oni se mogu grupisati u dve



velike kategorije - uvodenje u nastavu kao obavezan predmet i uvodenje u nastavu kao
medupredmetna kompetencija. Zbog obima programa u Srbiji, Sto je ujedno bio zaklju-
cakiu vecini drugih zemalja, uvodenje nastave kao medupredmetne kompetencije pred-
stavlja odli¢nu polaznu osnovu. PISA rezultati potvrduju da ova teza ima svoju nau¢nu
opravdanost jer je korelacija izmedu finansijske pismenosti, matematike i ¢itanja velika
i veca od one ostvarene u postignué¢ima izmedu matematike i ¢italacke pismenosti. Po-
vezanost u postignué¢ima naravno pokazuje povezanost i u sposobnostima ucenika, ali
ona sugerise i na €injenicu da se finansijska pismenost moZe povezati sa ove dve oblasti

u pogledu nastavnih planova i programa.

Obuka nastavnika kljuCan je element uspe$nog uvodenja finansijskog obrazovanja.
Osnovni ciljevi obuke treba da obuhvate:

1) podizanje svesti medu nastavnicima o znacaju razvoja finansijskog obrazovanja

(kako u skoli tako i u procesu celozivotnog ucenja),

2) kreiranje pedagoskih metoda i neophodnih nastavnih jedinica u potpunosti
razvijenih koje nastavnici mogu da upotrebe u nastavi,

3) razvoj licne finansijske pismenosti profesora.

Za uspesSnu implementaciju finansijske pismenosti, kao medupredmetne kompetencije
u Srbiji, neophodno je raditi na sve tri komponente. Kada je re¢ o prvoj, uloga kreatora
javne politike, pre svega Ministarstva prosvete nauke i tehnoloskog razvoja od klju¢nog
je znacaja. Naime, promocija finansijskog obrazovanja od strane Ministarstva prosvete
se moZe ogledati kroz kreiranje i promociju obuke nastavnika na polju finanijskog ob-
razovanja i finanijske pismenosti. Koliko je ovaj korak bitan uvidela je i Vlada Australije
koja je u periodu od 2007. do 2009. godine obezbedila 2 000 000 dolara za razvoj pro-
fesionalne obuke nastavnika na polju finansijske pismenosti, kao i povezivanja okvira
finansijskog obrazovanja sa drugim predmetima, kao posebne medupredmetne kompe-

tencije.

Provera nivoa znanja i koncepata u oblasti finansijske pismenosti kroz PISA projekat
predstavlja idealnu polaznu osnovu za pregled trenutnog stanja nasih daka. Na taj nacin,
kreatorima javne politike bi¢e dostupni uporedivi podaci o stanju naseg sistema u po-
redenju sa ostalim zemljama. Jasna veza izmedu finansijske pismenosti i glavnih uzroka
nastanka poslednje globalne finansijske krize, pokazatelj je da finansijsko obrazovanje
mora da ima svoje mesto u obrazovnom sistemu svake zemlje. Tehnoloski napredak do-
veo je do toga da su svi finansijski instrumenti lako dostupni svakom pojedincu i rizik pri
finansijskim odlukama znacajno ¢e biti veci za generacije koje tek dolaze. Upravo zbog

toga, blagovremeno uvodenje finansijskog obrazovanja u Skole, kao medupredmetne
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kompetencije, kao i temeljnije upoznavanje javnosti sa znacajem finansijske pismenosti
i finansijskog obrazovanja predstavljaju neophodne korake odgovorne obrazovne poli-
tike. Nacini ostvarenja ovih ciljeva treba da prate primere dobre prakse zemalja koje su
ovaj proces vec zavrsile i kojima je finansijska pismenost sastavni deo kurikuluma. Zna-
Cajna pomo¢ u ovom procesu moze se dobiti od velikog broja grupa koje imaju interes za
uvodenje finansijskog obrazovanja u nastavu.
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