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1. Uvod

Tokom poslednjih Cetrdeset godina Sirom sveta nainjeni su znacajni pomaci u
obezbedivanju jednako kvalitetnog obrazovanja za decake i devojCice, smanjene su rodne razlike
u postignuc¢ima i povecan je broj zena u tradicionalno muskim zanimanjima (Hendley & Charles,
2016). Ipak, rodni jaz u obrazovnim ishodima i dalje je prisutan ¢ak i u izrazito egalitarnim
drustvima. Tako i1 u nasoj zemlji decaci i devojcice iz osnovnih Skola izlaze sa postignu¢ima i
uverenjima koja odslikavaju raSirene stereotipe o muskoj matematickoj 1 Zenskoj verbalnoj
superiornosti, a na ove razlike nadovezuje se i sli¢an disparitet u akademsko-karijernim izborima
svrSenih osnovaca i srednjoskolaca (Pavlovi¢ Babi¢ i Baucal, 2013; Republicki zavod za
statistiku, 2014a, 2014b).

Dalje smanjivanje rodnog jaza u obrazovnim ishodima tesno je povezano sa
razumevanjem uzroka koji dovode do njega. Ve¢ nekoliko decenija unazad istrazivaci se
postepeno okrecu od bioloSko-deterministickih teorija koje istiCu zna€aj urodenih razlika u
kognitivnim sposobnostima muskaraca i Zena, a potragu usmeravaju ka socijalnim ¢iniocima koji
dovode do reprodukovanja rodnih nejednakosti u obrazovanju (Eccles & Jacobs, 1986; Ceci,
Williams, & Barnett, 2009). Kako obrasci rodnih razlika u obrazovnim ishodima uglavnom
odrazavaju Siroko prihvacéene rodne stereotipe o akademskim sposobnostima, znatan broj studija
ispituje vezu ova dva fenomena (Guiso, Monte, Sapienza, & Zingales, 2008; Hyde & Mertz,
2009; Miller, Eagly, & Linn, 2015; Nosek et al., 2009). Ova istrazivacka linija fokus stavlja na
rodne stereotipe o akademskim sposobnostima medu ucenicima i znacajnim odraslima,
prvenstveno roditeljima 1 nastavnicima. Odavno znamo da ucenici i pre stupanja u osnovnu $kolu
poseduju uverenja o superiornosti polova u razli¢itim akademskim domenima uprkos tome S$to su
u njima imali tek ograniCena iskustva (Cvencek, Meltzoff & Greenwald, 2011; del Rio &
Strasser, 2013; Entwistle, Alexander, Pallas, & Cardigan, 1987; Lummis & Stevenson, 1990).
Nastavnici uglavnom poricu da poseduju stereotipna uverenja i tvrde da se prema deCacima i
devojcicama odnose na isti nacin, ali implicitne tehnike i1 opservacione studije pokazuju suprotno
(NUrnberger, Nerb, Schmitz, Keller, & Sutterlin, 2016; van den Berg, Denessen, Hornstra,
Voeten, & Holland, 2010). Nekoliko psiholoskih teorija pretenduje da objasni i mehanizme kroz
koje rodni stereotipi ucenika i znacajnih odraslih mogu da uti¢u na postignuce i1 samopouzdanje
ucenika u stereotipiziranim domenima, kao i na akademsko-karijerne aspiracije i izbore. Iz
eksperimentalnih studija saznajemo kako izlozenost akademskim stereotipima moze da umanji
postignuce u stereotipiziranom domenu (Aronson, Quinn, & Spencer, 1998; Spencer, Steele, &
Quinn, 1999), a sofisticirane statisticke tehnike omogucavaju nam da i na podacima iz
korelacionih studija vrSimo hijerarhijske 1 medijacione analize koje rasvetljavaju mehanizme
uticaja (Cvencek, Kapur, & Meltzoff, 2015; Keller, 2001; Plante, Theoret, & Favreau, 2009; van
den Berg et al., 2010).

| u ovom radu za uzorcima rodnih nejednakosti u obrazovanju tragamo u domenu rodnih
uverenja. Fokusiramo se na uceniCke i nastavnicke rodne stereotipe o matematickoj 1 jezickoj
sposobnosti, ispitujemo njihov odnos i potencijalne mehanizme uticaja na razliite obrazovne
ishode® u oblastima matematike i jezika (postignuéa i akademsko-karijerne aspiracije). Na znadaj

' U okviru literature iz psihologije obrazovanja obrazovni ishodi (educational outcomes) predstavljaju znanja,
vestine, stavove i navike koje ucenici dobijaju i usvajaju na osnovu iskustva ucenja (Suskie, 2009). S druge strane,
u literaturi iz oblasti socijalne psihologije termin obrazovni ishodi (educational related outcomes) obuhvata $iri skup



ove teme ukaza¢emo analizom aktuelnog stanja u pogledu rodnih nejednakosti u obrazovanju u
svetu 1 naSoj zemlji i pregledom nalaza prethodnih istrazivanja o akademskim rodnim
stereotipima ucenika 1 nastavnika i njihovim efektima na obrazovne ishode. Potom ¢emo
predstaviti i psiholoske teorije koje predlazu potencijalne mehanizme pomocu kojih se ovi efekti
mogu objasniti.

1. 1. Rodne nejednakosti u obrazovanju

Sezdesete i sedamdesete godine 20. veka obeleZio je porast brige za gradanska i ljudska
prava u zemljama zapada. Inicijalni uspesi pokreta za gradanska prava u borbi protiv rasne
diskriminacije u SAD-u motivisu i predstavnike pokreta za prava zena Sirom sveta da artikuliSu
glas protiv rodne diskriminacije u razli¢itim sferama Zivota. Drugi talas feminizma ukazuje na
niz rodnih pristrasnosti u procesu obrazovanja, a prvenstveno na rodno pristrasan kurikulum i
sadrzaj udzbenika, razli¢it tretman decCaka i devojéica u okviru ucionice, rodni disbalans na
menadzerskim pozicijama u obrazovanju, nedovoljan broj Zena medu studentima univerziteta,
kao i na izrazene rodne razlike u akademsko-Karijernim izborima (Sadker, & Sadker, 2001;
Spence, 1999). U svim segmentima drusva sprovedene su institucionalne i zakonodavne reforme
utemeljene na vrednostima pravednosti, socijalne osteljivosti i tolerancije. U sklopu ovih
reformi, ukljuc¢ivanje u Skolovanje i pruzanje kvalitetnog obrazovanja svakom uceniku bez
obzira na etnicke, rodne ili socijalne razlike postaje vazno nacelo obrazovnih sistema zemalja
zapada (Banks & Banks, 2009). Istovremeno ove teme dospevaju i u istrazivacki fokus, pa tako u
okviru socijalne psihologije cvetaju istrazivanja rasizma i seksizma (Spence, 1999; Rudman &
Phelan, 2007), dok se u okviru psihologije obazovanja razvija polje multikulturalnog
obrazovanja (Banks & Banks, 2009; Nieto, 2000). Pomeranje istrazivackog fokusa ispratio je 1
zaokret u diskursu, pa istrazivaci prestaju da na razlike izmedu decaka i devojCica u obrazovnom
kontekstu referiSu biolosko-deterministickim terminom ,,polne razlike’’, a u upotrebu ulazi
termin ,rodne razlike’” koji naglasak stavlja na njihove sociokulturne determinante. S
decenijama proucavanja rodnih razlika u obrazovanju doslo je i do izgradnje osetljivosti za
probleme sa kojima se suocavaju decaci (disciplinski problemi, Skolski neuspeh, slabija ¢italacka
pismenost, Burns & Bracey, 2001; Van Houtte, 2004; Weaver-Hightower, 2003), kao i probleme
sa kojima se suocavaju takozvani dvostruko diskriminisani ucenici, poput rodno diskriminisanih
ucenika sa posebnim potrebama (Rousso & Wehmeyer, 2001) ili pripadnika etnickih manjina
(Sidanius & Veniegas, 2000).

1. 1. 1. Rodni barometar obrazovanja u Srbiji

Kao 1 ve¢ina zemalja zapada, i nasa zemlja poseduje odgovarajucu legislativu koja
garantuje rodnu ravnopravnost u obrazovnim Sansama i ishodima. U Srbiji je 2009. godine
usvojena Nacionalna strategija za unapredenje polozaja zena i rodnu ravnopravnost koja poseban
naglasak stavlja na unapredenje poloZaja Zena u procesu obrazovanja, dok Zakon o osnovama
sistema obrazovanja i vaspitanja, donet iste godine, garantuje jednaku dostupnost i kvalitet
obrazovanja decacima i devojcicama. Ovaj zakon isti¢e razvoj i poStovanje polne jednakosti kao

ponasanja i odluka koje se donose u obrazovnom kontekstu. U ovom radu usvajamo Sire znacenje termina obrazovni
ishodi 1 pod njima podrazumevamo postignuca i akademsko-karijerne aspiracije ucenika.



jedan od ciljeva obrazovanja i vaspitanja (Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja,
2009; Ministarstvo rada i socijalne politike, 2009).

U naSoj zemlji danas ne postoji rodna diskriminacija kada je u pitanju stupanje u
obrazovni proces ni na jednom od nivoa $kolovanja. Jednak broj deCaka i devojCica upisuje i
zavrsava osnovnu i srednju Skolu, dok se u okviru visokog obrazovanja uo¢ava (medunarodni)
trend (U.S. Department of Education, 2010; EACEA/Eurydice, 2010) sve veceg uces¢a zZena.
Broj studentkinja u Srbiji trenutno nadmasuje broj studenata za deset procenata (Republicki
zavod za statistiku, 2014b). Situacija je nesto drugacija na nivou postdiplomskih studija, gde su
muskarci i dalje zastupljeni u znatno veéem broju nego zene, kako u svetu, tako i u Srbiji. U
osnovnoj Skoli devojc€ice u Srbiji postizu vise ocene nego decaci, 1 na nivou proseka, i u okviru
svih pojedina¢nih predmeta, Sto je takode trend koji se godinama unazad registruje u zemljama
zapada (EACEA/Eurydice, 2010; Sadker & Sadker, 2010). Decaci u Srbiji znatno ceSce su
ukljuceni u inkluzivno obrazovanje — tri petine ucenika sa individualnim obrazovnim planom su
decaci (Republicki zavod za statistiku, 2014b), a Skolski neuspeh i1 ponavljanje razreda je i u
nasoj sredini problem s kojim se ¢eS¢e suocavaju decaci (Malini¢, 2009).

Dok se obrazovni sistemi razli¢itih zemalja suo€avaju sa rodnim disbalansom u izboru
kurseva na niovu osnovnog i srednjeg obrazovanja (Ramm & Bargel, 2005; Koller, Daniels,
Schnabel, & Baumert, 2000; National Science Foundation, 2014), nase $kolstvo nema sli¢an
problem, budu¢i da je drugacije organizovano pa ucenici imaju manji broj izbornih predmeta na
raspolaganju 1 nisu u mogucénosti da biraju napredne kurseve iz predmeta za koje pokazuju
interesovanje. lzvesna paralela mogla bi se povuéi sa dodatnom nastavom koja postoji u sklopu
naSeg obrazovnog sistema, participacijom u regionalnim centrima za mlade talente 1 drugim
programima za akademski darovite ucenike, ali do sada nije izvrSena analiza polne strukture
polaznika ovakvih programa.

Malo je domacih studija koje su se bavile analizom rodne osetljivosti sadrzaja Skolskih
programa i nastavnih sredstava. Zaklju€ak dve studije koje su se u razmaku od gotovo jedne
decenije bavile analizom udzbenika za predmet Priroda i drustvo u nizim razredima osnovne
Skole je da su u analiziranom periodu udZbenici postali rodno balansiraniji (ravnomerna
ucestalost Zenskih 1 muskih likova, prikazi Zene se pomeraju od tradicionalnih uloga majke 1
domacice), ali da su i dalje prisutne brojne suptilne rodno stereotipne poruke. Decaci su ceSce
prikazani kao oni koji su aktivni (u sportu, intelektualnim aktivnostima, istraZivanju, izvodenju
ogleda, reSavanju problema), dok su devojcice ¢eS¢e u ulozi pasivnih posmatraca (Marinkovi¢ 1
Pesikan, 1999; Pesikan & Marinkovi¢, 2006). Ovo je nalaz karakteristiCan 1 za inostrane studije
(Evans, & Davies, 2000; Chick, 2006; Sleeter & Grant, 2011).

Ukljucivanje rodnih tema u kurikulum inicijalnog obrazovanja nastavnika na
medunarodnom nivou zavisi pretezno od volje pojedinacnih institucija, kao i od motivacije
studenata da pohadaju kurseve koji se bave ovom temom. Na evropskom nivou, u proseku se
nudi jedan ili dva kursa o rodnim temama u obrazovanju, uglavnom izbornog karaktera
(EACEA/Eurydice, 2010). Institucije koje obrazuju buduée nastavnike u Srbiji retko nude
kurseve ovog tipa. Ne postoje studijski moduli koji se bave rodnim pitanjima u obrazovanju kao
centralnom temom, dok su pojedini sadrZaji o rodnim temama prisutni u predmetima izbornog
bloka samo na pojedinim fakultetima (Filoloski fakultet koji priprema buduce nastavnike
srpskog jezika i knjizevnosti) (Cirovi¢ i Malini¢, 2013). Kada su u pitanju programi za
profesionalno usavrSavanje nastavnika, od 1002 akreditovana seminara samo dva se bave rodnim
pitanjima (Zavod za unapredivanje obrazovanja i vaspitanja, 2014). Ovakvo stanje u inicijalnom



obrazovanju i profesionalnom usavrSavanju nastavnika sugeriSe da nedostaju adekvatne akcije u
cilju izgradnje rodne osetljivosti kod nastavnika.

Pored opisanih pokazatelja, vazne informacije o tome da li je obrazovanje u Srbiji rodno
pravedno pruZzaju i1 obrasci rodnih razlika na medunarodnim testiranjima ucenickih postignuca
(PISA 1 TIMSS), kao i analize rodnog dispariteta u akademsko karijernim izborima svrSenih
osnhovaca i srednjoskolaca. U narednim poglavljima bic¢e dat pregled ovih nalaza i analiza.

1.1.1.1.Rodni raskorak u matematickom i jezickom postignucu

Medunarodne studije ucenickih postignu¢a daju vredne podatke koji omogucavaju
procenu kvaliteta, efikasnosti i pravednosti obrazovnog sistema, ali i pra¢enje efekata obrazovnih
intervencija i druStvenih promena. Srbija je od 2000. godine uzela ucesc¢e u vise ciklusa dve
velike medunarodne studije ucenickih postignuéa: medunarodni program procene ucenickih
postignuc¢a PISA (Programme for International Student Assessment) i medunarodno istraZivanje
postignu¢a ucenika iz matematike i prirodnih nauka TIMSS (Trends in International
Mathematics and Science Study). Uz TIMSS, u svetu se izvodi i istraZivanje ucenickih
postignuéa u domenu citalacke pismenosti PIRLS (Progress in International Reading Literacy
Study), ali nasa zemlja ne ucestvuje u ovom delu studiji.

U okviru PISA studije procenjuju se ucenica postignuca u oblasti ¢italacke, matematicke
1 prirodno naucne pismenosti po zavrSetku osmogodiSnjeg osnovnog Skolovanja. Rezultati
poslednjeg ciklusa ove studije pokazuju da razlike u postignuéu decaka i devojéica u Srbiji prate
strukturu rodnih razlika zabelezenih u veéini zemalja ucesnica. U vecini zemalja u kojima se
sprovodi PISA istrazivanje deCaci imaju veée prosecno postignu¢e na skali matematicke
pismenosti nego devojcice. Ova razlika ustanovljena je u ¢ak 37 zemalja, a najviSa zabeleZena
razlika iznosti 25 poena. U 23 zemlje ne beleze se rodne razlike u postignu¢ima, dok u 5 zemalja
devoj€ice imaju viSe postignuc¢e od deCaka. ZabeleZene razlike u matemati¢koj kompetenciji u
korist devoj€ica po intenzitetu i1 varijabilitetu nalikuju razlikama koje ukazuju na viSe postignuce
decaka. Decaci u Srbiji imaju za 9 poena viSe postignuée od devojcica. lako je re¢ o razlici
manjeg intenziteta, ova razlika je stabilna kroz PISA cikluse (Baucal 1 Pavlovi¢ Babi¢, 2011;
Pavlovi¢ Babi¢ 1 Baucal, 2013) i odgovara efektu jednog tromesecja §kolovanja2. Kada je u
pitanju citalacka kompetencija, u svim zemljama koje su ucestvovale u poslednjem ciklusu PISA
studije devojCice imaju bolje postignuce nego decaci, u proseku za 38 poena na skali Citalacke
pismenosti. Zemlje se medusobno razlikuju po intenzitetu ovih razlika, pa tako najvise
zabeleZene razlike ukazuju na prednost ekvivalentnu Skolovanju u trajanju od godinu i po dana.
Devojcice u Srbiji su godinu dana ispred decaka u pogledu citalacke kompetencije, na Sta
ukazuje razlika od 46 poena. U pogledu nau¢ne pismenosti u Srbiji nisu utvrdene rodne razlike,
Sto je nalaz karakteristian za ve¢inu zemalja koje ucestvuju u PISA istrazivanju (Pavlovi¢ Babi¢
i Baucal, 2013).

U fokusu TIMSS studije nalazi se ispitivanje postignu¢a uéenika iz matematike i
prirodnih nauka. Kao i PISA studija, realizuje se u ¢etvorogodisnjim ciklusima. U poslednjem
ciklusu sprovdenom 2015. godine u Srbiji merena su postignuca ucenika Cetvrtog razreda.
Medunarodna analiza rodnih razlika u matematickom postignuéu ucenika Cetvrtoga razreda u
TIMSS studiji pokazuje sli€an obrazac kao u PISA studija. U ovom istraZivanju u 23 zemalja
ucesnica nisu utvrdene znacajne rodne razlike, u 18 zemalja decaci imaju bolje matematiko

2 Na osnovu prethodnih PISA studija procenjeno je da jedna godina $kolovanja u OECD zemljama ima efekat od
oko 40 poena na PISA skali



postignuée, dok su devoj¢ice u prednosti u osam zemalja (Marusi¢ Jablanovi¢, Jaksi¢ 1 Gutvajn,
u pripremi). Iako su nasi decaci u svim domenima matematike (Aritmetika, Geometrija i Prikaz
podataka) imali za nekoliko poena vise postigu¢e od devojcica, ove razlike dosegle su statisticku
znacajnost samo u oblasti aritmetike. I u pogledu postignuca iz prirodnih nauka rezultati su
sli¢ni. Decaci su imali visSe bodova od devoj¢ica ukupno u oblasti fizike, a postignuce devojcica
je bilo vise u oblasti biologije. Uvid u rodne razlike u okviru razli¢itih kategorija postignuca
pruza nam jasniju sliku. I u nasoj zemlji registruje se tipican nalaz da decaci ¢ine veéinu ucenika
koji dosezu najvise nivoe ukupnog matematickog postignuca (60%), ali istovremeno ¢ine 1 60%
najneuspesnijih ucenika (Marusi¢ Jablanovi¢, Jaks$i¢ 1 Gutvajn, u pripremi). Kada je u pitanju
PIRLS 2011, bas kao 1 u PISA studiji, prednost devojCica u razli¢itom intenzitetu prisutna je u
vedini zemalja ucesnica (41). Tek u Cetiri zemlje devojCice 1 decaci su ostvarili jednake rezultate
u zadacima Citalacke pismenosti (Mullis, Martin, Foy, & Drucker, 2012).

1.1.1.2.Rodni disparitet u akademsko-karijernim izborima

Kako se klju¢ne odluke o izboru studija i buduce profesije donose tokom osnovnog i
srednjeg skolovanja, pored redukovanja rodnog jaza u uéeni¢kim postignuéima vazan izazov za
postizanje rodne ravnopravnosti u obrazovanju predstavlja i smanjenje rodnog dispariteta u
akademsko-karijernim izborima. lako je tokom poslednjih decenija viSestruko smanjen rodni
disparitet u brojnim zanimanjima koja su tradicionalno posmatrana kao feminina ili maskulina,
analize aktuelnog stanja kako u zemljama zapada, tako i u Srbiji pokazuju da u vise oblasti 1
dalje postoji znatan rodni disbalans. lako je manjak muskaraca u druStveno-humanistickim
naukama, pomagackim profesijama i medu nastavnim kadrom ocigledan, istrazivacki fokus se
stavlja na nedovoljnu zastupljenost Zena u oblastima prirodnih nauka, tehnologije, inZenjerstva i
matematike®. Zanimanja u ovim oblastima smatraju se kljuénim za ekonomski napredak i
konkurentnost na globalnom trziStu, visoko su druStveno vrednovana i bolje placena.
Najrazvijenije zemlje sveta ulazu znatne napore da privuku 1 obrazuju veéi broj kadrova u ovim
oblastima, pa tako nedovoljna zastupljenost Zena u STEM oblastima ne predstavlja problem
isklju¢ivo sa vrednosnog, ve¢ i sa ekonomskog aspekta. Broj radnih mesta u ovim oblastima
raste brzim tempom nego S§to trziSte rada moze da ga isprati, pa bi privlaenje veceg broja Zena
STEM oblastima direktno uticalo i na ekonomski napredak. Kako se poznavanje matematike
smatra se kriticnim filterom za ulazak u STEM oblasti, smanjenje rodnog rakoskoraka u
matematiCkim postignu¢ima i zainteresovanosti za matematiku usko je povezano sa smanjenjem
rodnog dispariteta u ovim oblastima (Sells, 1973, Steele, 2003).

Nacionalna statistika o zastupljenosti Zena medu studentima i1 zaposlenima u oblasti
prirodnih i tehnickih nauka nalikuju statistikama zemalja zapada (National Science Foundation,
2014; European Commission, 2013). Rodni disparitet u akademsko-karijernim izborima u Srbiji
ocigledan je ve¢ na nivou srednjeg obrazovanja. lako jednak broj decaka i1 devojcica ulazi i izlazi
iz srednjoskolskog obrazovanja, gotovo da nema oblasti srednjeg obrazovanja u kojoj postoji
rodni paritet. Devoj€ice ¢ine ve¢inu ucenika gimnazija (60%) i srednjih stru¢nih §kola u domenu
zdravstva 1 socijalne zastite (75%), ekonomije, prava i administracije (65%), kulture, umetnosti i
javnog informisanja (70%). Decaci su brojniji u elektrotehnickim (90%), masSinskim (75%),
rudarsko-geoloskim (60%) i gradevinskim (75%) srednjim Skolama. Kada je u pitanju visoko
obrazovanje, nesto veci broj Zena (55%) nego muskaraca (45%) upisuje visoke skole i fakultete,

* U literaturi se na ovaj skup oblasti referise terminom STEM oblasti (akronim od Science, Technology,
Engineering, & Mathematics)



a kao i na nivou sredjeg obrazovanja rodni paritet po domenima je retkost. Zene ¢ine ¢ak 85%
diplomaca u oblasti obrazovanja, pripada im 90% diploma u oblasti zdravstva 1 socijalne zasStite,
70% u domenu umetnosti u humanistickih nauka, a 60% u oblasti drustvenih nauka, poslovanja i
prava. Muskarci su nesto brojniji u kategoriji u kojoj su zdruzene prirodne nauke, matematika i
informatika (55%) i u oblasti tehnike, proizvodnje i gradevinarstva, gde ¢ine 65% diplomaca
(Republicki zavod za statistiku, 2014b).

Analiza statistike drustvenih delatnosti (Republicki zavod za statistiku, 2014a) daje
preciznije podatke o rodnoj strukturi diplomaca u okviru STEM oblasti. Najve¢i rodni raskorak
postoji u domenu elektrotehnike i raCunarstva, gde muskarci ¢ine 82% diplomaca prvog i drugog
stepena. Slede masinstvo (81%), informatika (78%), geologija i rudarstvo (73%), gradevina
(71%) 1 saobracaj (63%). Medu diplomcima u oblasti fizike i srodnih nauka muskarci ¢ine 56%
diplomaca. Medu diplomiranim matemati¢arima ima tek 27% muSkaraca, dok je muSkaraca
tehnologa tek 26%. Medutim, validniji uvid u rodni disparitet u STEM oblastima moze se steci
tek analizom odnosa broja muskaraca i zena u praksi, budué¢i da pojedini fakulteti u najvecéoj
meri pripremaju buduée nastavnike (Matematicki fakultet), a analize na nivou Evropske unije
pokazuju da najveci broj Zena sa diplomama u ovim oblastima odlazi u nastavu, dok muskarci
ulaze u praksu (European Commission, 2013).

1.1.2. Uzroci rodnih nejednakosti u obrazovanju

Do 70ih godina proslog veka rodne razlike u postignué¢ima i akademsko-karijernim
izborima tumadene su uglavnom pomoéu hipoteze o polnim® razlika u kognitivnim
sposobnostima. Od 70ih ovaj pristup postepeno gubi na popularnosti, iako se i danas povremeno
pojavljuju istrazivanja koja tragaju za wurodenim razlikama u opStim ili specifiénim
intelektualnim sposobnostima muSkaraca 1 zena. Na osnovu pregleda 1400 studija o polnim
razlikama u kognitivnim sposobnostima, Mekobi i DZeklin pokazuju da, iako se moZe govoriti o
1zvesnoj superiornosti Zena u verbalnim sposobnostima 1 prednosti muSkaraca u domenu
matemati¢kih sposobnosti veoma je teSko razdvojiti uticaje urodenih (bioloskih) i sredinskih
(socijalizacijskih 1 kulturoloskih) ¢inilaca (Maccoby & Jacklin, 1974). Oni pozivaju na oprez
prilikom izvodenja zaklju€aka ukazujuéi na metodoloske manjkavosti znatnog broja studija koje
su ukazivale na izraZene razlike (koriS¢enje uzoraka selekcionisanih prema sposobnosti ili
uzrastu, koriS¢enje rodno pristrasnih testovnih materijala i1 uslova testiranja, itd.). Pregled
literature izveden dvadeset godina kasnije pronalazi slicne obrasce i ukazuje na slicne
metodoloske probleme (Gipps & Murphy, 1994). Najnoviji pregled Halpernove sugerise da je
znatan broj studija izvedenih tokom poslednje dve decenije zadovoljio metodoloske kriterijume
kvaliteta i da se na osnovu njihovih nalaza mogu izvesti pouzdani zakljucci (Halpern, 2012).
Tako medu istrazivadima danas postoji konsenzus da izmedu muskarcaca i Zena ne postoje
razlike kada je u pitanju opsta inteligencija (Neisser et al., 1996; Halpern, 2012; za pregled
pogledati Halpern & LaMay, 2000). Polne razlike pronalaze se u specificnim intelektualnim
sposobnostima, pri ¢emu treba imati u vidu da su i specifi¢ne intelektualne sposobnosti sloZeni
konstrukti koji ukljucuju razlic¢ite uze sposobnosti. U domenu verbalnih sposobnosti dosledno se
pronalazi da su Zene superiorne isklju¢ivo u zadacima verbalne fluentnosti (Weiss, Kemmler,
Deisenhammer, Fleischhacker, & Delazer, 2003; Weiss et al., 2006; Halpern, 2012), u domenu
vizuelno-spacijalnih sposobnosti muskarci su uspesniji u odredenim zadacima spacijalne
percepcije i vizualizacije (Voyer, Voyer, & Bryden, 1995; Voyer, 2011; Halpern, 2012).

* Terminom ,,polne’” razlike naglagava se da je re¢ o urodenim, a ne steSenim sposobnostima



Istrazivanja nedvosmisleno ukazuju na to da medu decacima i devoj¢icama nema razlika u
primarnim matematickim sposobnostima ili ,,intuitivnoj matematici’’(Spelke, 2005; Halpern,
2012). Na osnovu akumuliranih nalaza o polnim razlikama u intelektualnim sposobnostima
hipoteza o polnim razlikama danas je uglavnom napustena i zamenjena hipotezom o polnim
slicnostima u kognitivnim sposobnostima (Hyde, 2005), koja naglasava sli¢nosti u veéini
aspekata kognitivnog funkcionisanja muskaraca i zena i1 sugeriSe da sporaditne i male u
specificnim sposobnostima ne mogu biti odgovorne za izraZzene rodne razlike u obrazovnim
ishodima.

Varijabilnost obrazaca rodnih razlika u ucenickim postignu¢ima, na koju su ukazala
nacionalna 1 medunarodna testiranja, predstavlja dodatni argument za napustanje hipoteze o
polnim razlikama u kognitivnim sposobnostima. Naime, da je re¢ o razlikama koje su bioloski
determinisane, one bi bile kroskulturalno i vremenski stabilne, a istrazivanja pokazuju da se
rodni jaz moze smanjiti ili povecati kroz vreme u odredenoj kulturi, kao i da moze biti 1 izrazen u
razli¢itoj meri unutar istog drustva medu ucenicima razli¢itih uzrasta. Istrazivanja koja su pratila
ucenicka postignu¢a u domenu matematike i prirodnih nauka u SAD-u pokazuju da se razlike
izmedu decaka i devojéica kroz decenije postepeno smanjuju (Hyde, Lindberg, Linn, Ellis, &
Williams, 2008; Lindberg, Hyde, Petersen, & Linn, 2010; Hyde, Fennema, & Lammon, 1990;
Xie & Shauman, 2003). Analize rezultata medunarodnih studija ucenickih postignuca (PISA 1
TIMSS) ukazuju na znatnu varijabilnost rodnih razlika u matematickom i jezickom postignucu
kroz kulture, cikluse ispitivanja, kao i uzrast ispitanika (Arnot, David, & Weiner, 1999; Else-
Quest, Hyde, & Linn, 2010). Puzo i saradnici (2008) isklju¢uju da su rodne razlike u
postignu¢ima uslovljene bioloskim razlikama medu stanovnicima razli¢itih drzava, time Sto
pronalaze da je rodni jaz u razli¢itoj meri izrazen u evropskim zemljama sa slicnom ili
identi¢nom evolucionom istorijom®. Ono 3to ova i druge kroskulturalne studije pokazuju jeste da
veli¢ina rodnog jaza u u¢enickim postignu¢ima u oblasti matematike i prirodnih nauka negativno
korelira sa izrazenoS¢u egalitarnih uverenja u drustvu (Guiso, Monte, Sapienza, & Zingales,
2008; Nosek et al., 2009). Stoga, kada se danas istrazuju uzroci rodnih nejednakosti u
obrazovanju, najce$ée se ispituje uloga rodnih uverenja, pre svega rodnih stereotipa o
akademskim sposobnostima 1 to kod klju¢nih aktera obrazovnog procesa - ucenika, nastavnika i
roditelja.

1.2. Rodni stereotipi 0 matematickoj i jezickoj sposobnosti

Stereotipi predstavljaju kulturoloski uslovljene i druStveno rasirene saznajne strukture u
okviru kojih se ¢lanovi socijalnih kategorija povezuju sa odredenim atributima (Operario &
Fiske, 2003). Sadrzaj rodnih stereotipa Cini niz karakteristika koje odredeno drustvo uobicajeno
vezuje za muskarce i zene. Ove karakteristike mogu se odnositi na fizi¢ke ili psiholoSke osobine,
interesovanja, socijalne uloge ili zanimanja (Deaux & Lafrance, 1998; Rudman & Glick, 2008).
Kako stereotipi uspostavljaju ostru dihotomiju izmedu onoga $to drustvo smatra femininim 1
maskulinim, osobine koje se tradicionalno vezuju za razliite polove nuzno su u odnosu
antagonizma. Na maskulinu dimenziju sadrZaja rodnih stereotipa referiSe se kao na agensnu,
instrumentalnu ili kompetencijsku, i ona ukljucuje osobine poput kompetitivnosti, agresivnosti,
nezavisnosti, ambicioznosti, analiti¢nosti, sklonosti ka kontroli i vodstvu. Muskarci su aktivni,
orijentisani na zadatke i ostvarenje cilja stavljaju isped emocija. Feminina dimenzija rodnih

® Sli¢nost evolucione istorije operacionalizovana je preko mere geneticke distance koja se bazira na ucestalosti
svakog alela kroz DNK polimorfizam.



stereotipa ukljucuje skupinu ekspresivnih osobina, poput emocionalnosti, osetljivosti i empatije,
brige za druge, submisivnosti i pasivnosti (Deaux & Lewis, 1984; Rudman & Glick, 2008).

Stereotipi o muskarcima i Zenama imaju deskriptivnu i perskriptivnu dimenziju, i one
ispunjavaju razlicite funkcije (Burgess & Borgida, 1999; Fiske & Stevens, 1993; Jost & Banaji,
1994; Rudman & Glick, 2001; Rudman & Glick, 2008). Kroz deskriptivnu funkciju, rodni
stereotipi informiSu o karakateristikama tipicnim za muSkarce i Zene i1 na taj nacin
pojednostavljuju i olaksavaju snalazenje u socijalnom svetu. Preko perskriptivne funkcije, rodni
stereotipi odreduju ocekivanja 1 definiSu norme ponaSanja za muskarce 1 Zzene. Smatra se da rodni
stereotipi imaju izrazeniju perskriptivnu funkciju nego drugi stereotipi (Fiske & Stevens, 1993),
pa se uticaj rodnih stereotipa proteze i na nacin na koji se decaci i devojCice obrazuju, odnosno
na uverenja o akademski relevantnim osobinama, interesovanjima, sposobnostima, talentu i
postignu¢ima u razli¢itim oblastima (Beyer, 1999; Bhanot & Jovanovic, 2005; Wood, Kurtz-
Costes, Rowley, & Okeke-Adeyanju, 2010). Kada su u pitanju akademski rodni stereotipi, veruje
se da su devojCice savesne, posluSne, pasivne, da do uspeha dolaze trudom i zalaganjem i da
poseduju superiorne kognitivne sposobnosti u verbalnom domenu. S druge strane, smatra se da
su decaci nezavisni, racionalni i problemski orijentisani, da do uspeha dolaze zahvaljujuéi
sposobnostima, kao i da su obdareni talentom za matematiku i prirodne nauke. Jedini negativni
aspekt maskuline dimenzije akademskih rodnih stereotipa odnosi se na probleme sa disciplinom
(Li, 1999; Chetcuti, 2009; Durkin, 1995; Sadker & Sadker, 2010). Na osnovu ovih uverenja
formiraju se ocekivanja da ¢e devojCice biti uspeSnije u druStveno-jezickim disciplinama, a
deCaci u oblasti matematike i prirodnim naukama. Tako se preko perskriptivne funkcije
stereotipa reprodukuju rodne nejednakosti u obrazovanju, a kasnije i u drustvu.

1.2.1. Eksplicitni i implicitni rodni stereotipi

Kada su upitani direktno da izraze stepen slaganja sa tvrdnjom ,,da su muskarci bolji u
matematici nego Zene’’, 1 deca 1 odrasli ¢esto odricu da poseduju ovu vrstu stereotipa (Hyde et
al., 1990). Budu¢i da se otvoreno iskazivanje seksisti¢kih uverenja smatra socijalno nepoZeljnim,
ovakvi nalazi ne moraju nuzno ukazivati na odsustvo stereotipnih uverenja. Ispitanici svoje
odgovore mogu simulirati namerno, ali 1 usled automatske tendencije da se prikazu u
povoljnijem svetlu, iskazuju¢i egalitaristicka uverenja (Nisbett & Wilson, 1977). Kako bi se
doSlo do validnih mera uverenja podloZnih iskrivljenju usled socijalnih pritisaka, krajem
devedesetih godina razvijeno je nekoliko nenametljivih (implicitnih) tehnika za merenje
socijalnih uverenja.

I eksplicitne 1 implicitne tehnike pocivaju na ideji da se izrazenost stereotipa moze
poistovetiti sa snagom veza izmedu socijalnih kategorija i stereotipnih atributa (Greenwald &
Banaji, 1995; Banaji & Hardin, 1995; Blair & Banaji, 1995). Dok eksplicitne tehnike o ovoj vezi
zakljucuju direktno preko verbalnih izvestaja ispitanika, implicitne tehnike pretenduju da izmere
snagu automatskih veza kategorija i atributa u memoriji ispitanika. Ova veza se ispituje pomocu
zadataka koji zahtevaju davanje brzih odgovora za koje se veruje da u vecoj meri oslikavaju
automatske i implicitne procese. Najrasprostranjenija implicitna tehnika je Test implicitnih
asocijacija (IAT, Greenwald, McGhee, & Schwartz, 1998), kompjuterizovani set zadaka
kategorizacije za ispitivanje snage automatskih veza izmedu parova konstrastnih koncepata Koji
reprezentuju socijalne grupe i stereotipne atribute, na primer ,,matematika i muskarci’’ naspram
,jezicl 1 zene’’. Zadatak ispitanika u ovom testu je da kategoriSe stimuluse koji reprezentuju
parove kontrastnih koncepata. Budu¢i da krace vreme reakcije ukazuje na snazniju vezu u



memoriji, osoba koja ima izrazen stereotip da su muskarci superiorni po pitanju matematicke
sposobnosti, brze ¢e svrstavati stimuluse u kategorije sa oznakama ,, matematika i muskarci,
jezici i zene’’, nego u kategorije ,,matematika i zene, jezici i muskarci’’.

Budu¢i da ne zahtevaju verbalnu produkciju, a sam ispitanik ne mora biti upoznat sa
predmetom merenja, pored efekta socijalne poZzeljnosti implicitne tehnike prevazilaze i druge
nedostatke eksplicitih tehnika. U domenu ispitivanja razvoja rodnih stereotipa o akademskim
sposobnostima narocito se ¢ini korisnom moguénost primene ovih tehnika na deci predskolskog
uzrasta (Baron & Banaji, 2006). Na jo$ jednu vaznu prednost implicitnih tehnika ukazala su
istrazivanja prediktivne validnosti implicitnih i eksplicitnih mera. Ova istrazivanja pokazuju da
prediktivna mo¢ implicitnih mere ¢esto nadmasuje prediktivnost eksplicitnih mera, posebno kada
je re¢ o situacijama u kojim postoji snazan pritisak da se ispolji socijalno pozeljno ponasanje
(Greenwald, Poehlman, Uhlmann, & Banaji, 2009). U domenu rodnih stereotipa o akademskim
sposobnostima, implicitne mere mogu biti bolji prediktori akademskog postignuéa i akademsko-
karijernih izbora (Nosek et al., 2002; Nosek et al., 2009; Steffens, Jelenec, & Noack, 2010).

Nedostaci implicitnih tehnika mogli bi se podeliti u one metodoloske i teorijske prirode.
lako su tokom poslednje decenije usavrSavani algoritmi za izraCunavanje implicitnih mera,
Cinjenica da se oslanjaju na vreme reakcije nuzno se odrazava i na smanjenu pouzdanost
implicitnih mera u poredenju sa eksplicitnim merama (Buchner & Wippich, 2000; Hofmann,
Gawronski, Gschwender, & Schmitt, 2005). Zatim, ishod merenja pomoc¢u implicitnih tehnika u
znatnoj meri zavisi i od izbora kontrastnih kategorija, kao i stimulusa koji ih reprezentuju (Lane,
Banaji, Nosek, & Greenwald, 2007). Teorijske zamerke proisticu iz jo§ uvek kontroverznog
teorijskog statusa predmeta merenja implicitih tehnika. Premda se u konstrukciju implicitnih
tehnika uslo s namerom da se ponude validnije mere uverenja, sa akumulacijom nalaza ubrzo se
razvila 1 teorijska debata o tome da li razlicite tehnike mere iste konstrukte, pri tom zahvatajuci
razli¢ite nivo ili procese, ili je re¢ o sustinski razli¢itim konstruktima. Za sada takozvani dualni
modeli kognicije pruzaju najbolji okvir u koji se mogu smestiti procesi koje implicitne tehnike
nastoje da mere (Nosek, Hawkings, & Frazier, 2011). Ovi modeli pretpostavljaju postojanje dva
kvalitativno razli¢ita sistema kognitivnog funkcisonisanja, od Kkojih je prvi sistematski,
kontrolisan, refleksivan, svestan ili eksplicitan, dok je drugi automatski, asocijativan,
nekontrolisan, impulsivan, nesvestan ili implicitni (ZeZelj, 2005). Rasudivanje i ponasanje je u
vecoj meri odredeno automatskim, implicitnim procesima koji Stede kognitivnu energiju, dok se
informacije obraduju sistematski samo onda kada za to postoji dodatna motivacija. Tvorci
implicitne paradigme u socijalnoj psihologiji smatraju da implicitne tehnike izveStavaju upravo o
automatskim i1 nekontrolisanim procesima koji oblikuju nasu sliku i ponasSanje prema razli¢itim
stavskim objektima, a koji su oslobodeni nase svesne kontrole i socijalnih pritisaka.

Iako sama debata jo$ uvek nije zatvorena, €ini se da najveci broj istrazivaca koji koriste
implicitnu metodologiju prihvata stanoviSte da implicitne tehnike mere konstrukte koji su
razliciti, ali povezani sa konstruktima koje procenjuju mere samoizvestaja. Ovom stanovistu u
mnogome dopinose i nalazi o prediktivnoj moéi implicitnih mera koja nadilazi prediktivnost
eksplicitnih mera za odredena ponaSanja, prvenstveno brze i automatske reakcije koje ne
ukljucuju visok stepen kontrole i1 svesnog promisljanja (Greenwald, Poehlman, Uhlmann i
Banaji, 2009; Wittenbrink, 2007). Tako na primer iako osoba poseduje izrazena egalitaristicka
eksplicitna uverenja, usled implicitnog rodnog stereotipa bi¢e spremnija da zamisli hirurga ili
direktora kao muskarca nego kao Zenu.

Sledi pregled nalaza o eksplicitnim i implicitnim rodnim stereotipima o akademskim
matematickim 1 jezickim sposobnostima kod dece i adolescenata.



1.2.2. Rodni stereotipi o matematickoj i jezickoj sposobnosti kod dece i
adolescenata

Nalazi istrazivanja koja su ispitivala isklju¢ivo eksplicitne rodne stereotipe o
matematiCkoj 1 jeziCkoj sposobnosti kod dece 1 adolescenata nisu konzistentni. Mali broj studija
koje su se bavile eksplicitnim rodnim stereotipima o matematickoj i jezickoj sposobnosti kod
dece predskolskog uzrasta ukazuje da deca ve¢ na ovom uzrastu poseduju eksplicitne rodne
stereotipe 0 matematici (Cvencek, Metlzoff, & Greenwald, 2011; del Rio & Strasser, 2013).
Zakljuc¢ak meta-analize studija koje su se bavile ispitivanjem rodnih stereotipa medu u¢enicima i
studentima uzrasta od 11 do 25 godina jeste da ucenici najéesce izvestavaju da ne poseduju
rodne stereotipe o matematickoj sposobnosti kada se od njih traze eksplicitni odgovori (Hyde et
al., 1990).

Novije studije eksplicitnih rodnih stereotipa o matematickoj sposobnosti kod
osnovnos§kolaca pronalaze kulturne razlike i uzrasne specifi¢nosti. lako devojéice uzrasta od 6 do
10 godina u SAD-u ocenjuju da su zene manje zainteresovane i manje sposobne za matematiku
nego muskarci (Steele, 2003), a u Francuskoj deca smatraju da je matematika prikladnija za
odrasle muskarce nego zene (Martinot, Bages, & Désert, 2012), osnovci ove stereotipe ne vezuju
za decake i devojlice svog uzrasta (Ambady, Shih, Kim, & Pittinsky, 2001; Steele, 2003).
Dodatno, kod dece mladih uzrasta registruje se unutargrupna pristrasnost kada treba da ocene
koji pol je uspes$niji u matematici (Heyman & Legare, 2004). Britanska istrazivanja, kao i jedno
italijansko istrazivanje, takode izveStavaju da stariji osnovci ne stereotipiziraju Skolske predmete
(Archer, 1992; Whitehead, 1996; Passolunghi, Ferreira, & Tomasetto, 2014).). O sli¢nim
nalazima izvesStavaju i istrazivaci iz regiona. Ni osnovci (Jugovi¢, Baranovi¢, 1 Marusi¢, 2012),
ni srednjoskolci (Arambasié, Vlahovi¢-Steti¢, i Severinac, 2005) iz Hrvatske ne smatraju da je
matematika muSki domen, kao ni da su decaci bolji u matematici od devojcica. S druge strane,
adolescenti iz Svedske (Brandell & Staberg, 2008), Francuske (Chatard et al., 2007) i Nemacke
(Steffens et al., 2010; Steffens & Jelenec, 2011) na kraju osnovnog obrazovanja ispoljavaju jasne
eskplicitne rodne stereotipe o akademskim domenima. Matematiku doZzivljavaju nedvosmisleno
kao muski domen, pa saopStavaju da muskarci poseduju vise talenta, sposobnosti i1 interesovanja
za ovaj predmet nego devojéice. Opsezan pregled rodnih stereotipa u verbalnom deomenu daje
Sokal (2010). U predskolskom i nizem osnovnoSkolskom uzrastu, deca u Kanadi najc¢esce biraju
rodno neutralnu opciju kada su upitana da odrede da li su razliCite vrste jezickih aktivnosti, poput
Citanja, maskuline, feminine ili prikladne za oba pola (Sokal, Katz, Chaszewski, & Wojcik,
2007). No u poredenju sa matematikom, adolescenti u Kanadi (Plante et al., 2009) 1 Nemackoj
(Steffens et al., 2010; Steffens & Jelenec, 2011) jezike stereotipno opazaju kao feminin domen.
Od znacaja bi bilo izvrSiti analizu procedura 1 instrumenata koriS¢enih u nabrojanim studijama,
buduéi da metodoloske razlike mogu biti uzrok nekonzistentnih nalaza.

S druge strane, istrazivanja implicitnih rodnih stereotipa o matematickoj 1 jezickoj
sposobnosti koriste sliénu metodologiju i njihovi nalazi su medusobno saglasni. Najveci broj
istrazivanja izveStava o implicitnim rodnim stereotipima o STEM oblastima (matematici ili
prirodnim naukama), iako ovi testovi istovremeno pruzaju i1 informacije o stereotipnim
implicitnim percepcijama opozitnih koncepata (najceS¢e su to u pitanju jezici ili druStvene
nauke). Implicitnim rodnim stereotipima o akademskim sposobnostima bave se istraZivanja u
kojima su koncepti ,,muskarci i matematika’’ kontrastirani sa ,,zene i drustvene nauke’” (Nosek,
Banaji, & Greenwald, 2002; Kiefer & Sekaquaptewa, 2007a, 2007b), ,,Zzene 1 jezik



(Nemacki)’’(Smeding, 2012; Steffens et al., 2010), ,,Zene i verbalne sposobnosti’’(Nosek &
Smyth, 2011), ,,zene i ¢itanje’’ (Cvencek, Meltzoff, & Greenwald, 2011; Cvencek, Meltzoff, &
Kapur, 2014), ,,Zzene i jezici i knjizevnost’’ (Lazi¢, 2012). Ove studije pronalaze da su ucenici
razliCtih uzrasta, iz razlicitih zemalja, spremniji da matematiku asociraju sa muskim, a jezike sa
zenskim polom: od cetvorogodisnjaka u SAD-u (Cvencek et al., 2011), do osnovnoskolaca u
Nemackoj (Steffens et al., 2010), Singapuru (Cvencek, Meltzoff, & Kapur, 2014), Italiji
(Passolunghi et al., 2014) i studenata u Francuskoj (Smeding, 2012), SAD (Kiefer &
Sekaquaptewa, 2007a, 2007b; Nosek et al., 2002) i Srbiji (Lazi¢, 2012). Studije poprec¢nog
preseka pokazuju da se tokom osnovne $kole implicitni rodni stereotipi zaoStravaju (Cvencek et
al., 2014; Steffens et al., 2010). Sva navedena istrazivanja dosledno pronalaze nisku korelaciju
izmedu implicitnih i eksplicitnih mera.

1.2.3. Uticaj akademskih rodnih stereotipa ucenika na obrazovne ishode

Videli smo da ucenici u razli¢itim obrazovnim ciklusima imaju akademske rodne
stereotipe 1 na eksplicitnom i na implicitnom nivou, a sada ¢emo prikazati nekoliko psiholoskih
modela koji pretenduju da objasne kako ova uverenja mogu da utiCu na rodne razlike u
uceni¢kim postignu¢ima i akademsko-Karijernim aspiracijama i izborima, kao i nalaze
istrazivanja koja daju empirijsku potvrdu mehanizama koje pomenuti modeli predlazu.

1.2.3.1.Teorijski modeli uticaja akademskih rodnih stereotipa na obrazovne ishode
1.2.3.1.1. Pretnja stereotipom

Najsnazniji dokazi o uticaju rodnih stereotipa na akademsko postignuc¢e poti¢u iz
eksperimentalnih studija u kojima su ispitivani efekti aktivacije rodnih stereotipa na postignuce
devojCica 1 Zena u stereotipiziranim domenima (naj¢eS¢e matematika). Kada se devoj¢icama
prezentuju sadrzaji koji ukazuju na rodne stereotipe o matematici, njihovo matemati¢ko
postignuc¢e se smanjuje (Davies et al., 2002; Shih, Pittinsky, & Ambady, 1999; Spencer et al.,
1999). U eksperimentalnim uslovima u kojima su podsecane da su Zene u matematici zastupljene
u manjoj meri nego muskarci, u¢inak devojcica je opadao i bio manji od u¢inka de¢aka (Muzzatti
& Agnoli, 2007). Na ovu eksperimentalnu proceduru referiSe se nazivom ,,pretnja stereotipom’’
(Steele & Aronson, 1995; Steele, 1997). U srzi ovog mehanizma nalazi se aktiviranje stereotipa o
negativnim karakteristikama clanova stereotipizirane grupe kada se oni nalaze u testovnoj
situaciji. Po aktivaciji stereotipa, ili izvrSenoj ,,pretnji stereotipom’’, kod ovih osoba javlja se
anksioznost i strepnja da ¢e potvrditi negativan stereotip o svojoj grupi, Sto crpi kognitivne
resurse 1 uzrokuje losije postignuce. Delovanje ovog mehanizma prvi put je pokazano na primeru
rasnih stereotipa, a zatim je pokazano i1 da aktivacija rodnih, etnic¢kih i drugih stereotipa takode
moze negativno uticati na postignuée u testovnim situacijama (za pregled i meta-analizu
pogledati Maass & Cadinu, 2003; Nguyen & Ryan, 2008). Efekti pretnje stereotipom
demonstrirani su ve¢ na predskolskom uzrastu (Ambady, Shih, Kim, & Pittinsky, 2001), kao i na
starijim Skolskim uzrastima i u odraslom dobu (Keller & Dauenheimer, 2003; Keller, 2007;
Maass & Cadinu, 2003; Nguyen & Ryan, 2008).

Kada je re¢ o rodnom stereotipu o matematickim sposobnostima, podse¢anje Zena na
sadrzaj ovog stereotipa dovesc¢e do pada njihovog postignuca na testu iz matematike u odnosu na
situaciju u kojoj ne postoji ovakvo podsecanje. Naime, ispitanice reSavaju matematicke zadatke



zabrinute da ¢e njihovo slabije postignuce potvrditi rasireni stereotip o Zenskoj inferiornosti u
ovoj oblasti. TroSe¢i kognitivne resurse na razmisljanje o neuspehu, zenama ostaje nedovoljno
resursa za izradu zadataka 1 na taj nacin one potvrduju stereotipno ocekivanje. Pregled literature
sugeriSe da se rodni stereotip o matematiCkom postignu¢u moze aktivirati na razli¢ite nacine, od
opisivanja testa kao dijagnostickog za matematicku ili intelektualnu sposobnost, kreiranja setinga
u kom zene ¢ine manjinu medu testiranim osobama, a izvestan broj studija sugeriSe da cCak i
suptilni zahtev ispitanicama da na pocetku testa naznace kog su pola moze proizvesti merljive
efekte na postignuée (Davies, Spencer, Quinn, & Gerhardstein, 2002; Shih, Pittinsky, &
Ambady, 1999; Spencer, Steele, & Quinn, 1999). Nasuprot tome, postignuce Zena se poboljSava
ukoliko se stereotip ucini irelevantnim, odnosno ukoliko se test predstavi kao rodno pravedan
(Schmader, 2002) ili nedijagnostic¢ki za matematicku sposobnost (Quinn & Spencer, 2011).

U vazne moderatore ovog efekta ubrajaju se izrazenost stereotipa, identifikacija sa
stereotipiziranom grupom i vrednovanje domena u kom se vrsi pretnja (Steele & Aronson, 1995).
U kontekstu pretnje rodnim stereotipom u domenu matematike, najpodloznije ovom efektu bile
bi zene koje poseduju izrazenije rodne stereotipe o matematickoj sposobnosti, imaju izrazen
rodni identitet i visoko vrednuju postignuée u domenu matematike. Zene sa izraZenijim rodnim
stereotipima podloznije su efektima ove procedure (Schmader & Barquissau, 2004). Opisivanje
testa kao nedijagnostickog poboljSalo je ucinak kod Zena sa niskim implicitnim rodnim
stereotipom o matematickoj sposobnosti, a ne kod zena sa izrazenim, dakle hroni¢no dostupnim
stereotipom (Kiefer & Sekaquaptewa, 2007a). U jedinoj nama poznatoj domacoj studiji pretnja
stereotipom nije delovala na matemati¢ko postignuc¢e studentkinja, ali su zato implicitni
stereotipi 0 matematickoj sposobnosti predvidali razliku izmedu pretpostavljenog i ostvarenog
postignuca na testu numeri¢nosti (Lazi¢, 2012). Kako su uzorak ¢inile studentkinje sociologije,
snagu efekta pretnje stereotipom mogli su umanjiti egalitarni stavovi ili nisko vrednovanje
matemati¢kog postignuca u ovoj grupi ispitanica.

1.2.3.1.2. Teorija ravnoteze

Stereotipe ne primenjujemo isklju¢ivo na druge osobe 1 grupe, ve¢ i na sebe same.
Klasi¢na Hajderova teorija ravnoteze (balansa) (Heider, 1946) nudi objasnjenje za uticaj koji
rodni stereotipi o matematickim 1 jezickim sposobnostima vrSe na uverenja o spostvenim
matematickim i jezi€kim sposobnostima (matematicki i jezicki self-koncept), za koja iz studija
obrazovne efektivnosti znamo da su vaZan prediktor interesovanja i postignu¢a u ovim oblastima
(Marsh & Yeung, 1997; Marsh & Martin, 2011). Prema ovoj teoriji, ljudi nastoje da razli¢ite
socijalne percepcije organizuju na medusobno konzistentan nacin, a stanje u kome su razliciti
stavovi 1 uverenja u medusobnom skladu naziva se kognitivni balans. Tako ¢e Zena koja se
identifikuje sa Zenskim rodom (,,Ja sam zena’’) i1 prihvata rodne stereotipe o matematickim
sposobnostima (,,Zene nisu uspe$ne u matematici’’) izgraditi i slab matematicki self-koncept
(,,Ja nisam uspeSna u matematici’’). Budu¢i da se rodni identitet i rodni akademski stereotipi
usvajaju pre izgradnje akademskog self-koncepta (Cvencek et al., 2011), uspostavljanjem slabog
matematickog self-koncepta ova uverenja se organizuju na medusobno konzistentan nacin,
odnosno izmedu njih se uspostavlja kognitivni balans. Izgradnja snaznog matematickog self-
koncepta zahtevala bi napustanje rodnog stereotipa o matematickim sposobnostima.

Istrazivanja podrZavaju pretpostavku da rodni stereotipi o matematickim 1 jezickim
sposobnostima uticu na percepciju sopstvenih sposobnosti, postignuca i akademske aspiracije 1 to
u razli¢itim kulturama i uzrasnim grupama. U velikoj medunarodnoj studiji koja je Koristila



podatke o postignuéu u matematici i prirodnim naukama koje su ucenici ostvarili u TIMSS
studiji u 34 zemlje, Nosek i saradnici pronalaze da implicitni rodni stereotipi na nacionalnom
nivou mogu da predvide nacionalne rodne razlike u postignuéu ucenika osmog razreda bolje
nego eksplicitni stereotipi (Nosek et al., 2002). Na heterogenom uzorku koji je ¢inilo preko 5000
ispitanika, Nosek 1 Smajt (2011) pronalaze da implicitni rodni stereotipi o matematici predvidaju
niz ishoda povezanih sa matematikom — stavove prema matematici, matematicki self-koncept,
zainteresovanost za matematiku i postignuce. Ova veza je izrazenija na poduzorku Zzena.
Stefensova i saradnice registrovale su vezu eksplicitnih i implicitnih rodnih stereotipa o
matematickom postignucu i postignuca izrazenog Skolskim ocenama kod ucenika u Nemackoj.
Na uzorku devojcica, obe vrste stereotipa bile su prediktivne za postignuce, dok su na uzorku
decaka samo eksplicitni stereotipi mogli da objasne deo varijanse u Skolskim ocenama iz
matematike (Steffens et al., 2010). Druga studija sprovedena na starijim osnovcima u Nemackoj
pokazuje da je implicitno asociranje Skole sa femininos¢u kod deCaka povezano sa slabijim
ocenama iz nemackog jezika, ali ne i sa ocenama iz matematike. Implicitni stereotipi imali su
inkrementalni doprinos u predvidanju matematickog postignuéa u odnosu na eksplicitne

stereotipe o matematici kod dece osnovnoskolskog uzrasta iz Singapura (Cvencek, Kapur, &
Meltzoff, 2015).

1.2.3.1.3. Model ocekivanja uspeha

Uticajni socijalizacijski model Eklsove i saradnika predvida kako rodni stereotipi o
matematickoj 1 jezickoj sposobnosti mogu uticati i na participaciju 1 zainteresovanost za
akademske domene koji zahtevaju visoke matematicke ili jezicke sposobnosti (Expectancy-value
model, Eccles & Adler, 1984). Ovaj model pretpostavlja da su obrazovni i Karijerni izbori i
aspiracije pod uticajem kulturnih Sema koje deca usvajaju u procesu rodne socijalizacije, Cije
kljuéne agense €ine roditelji 1 nastavnici. Rodni stereotipi o matematickoj 1 jezickoj sposobnosti
takode su deo Sire kulturne rodne Seme 1 pretpostavlja se da vrSe direktan uticaj na decije
samopercepije matematickih 1 jezickih sposobnosti (Eccles, 1994; Parsons, Adler, & Meece,
1984). Ovaj model pretpostavlja da izbori zavise od bar dva faktora: 1) subjektivno ocekivanje
uspeha u odredenom zadatku, 2) vrednovanje uspeha u odredenom zadatku. U slucaju devojcice
koja odlucuje da li ¢e upisati napredni kurs iz matematike, prvi faktor bi se odnosio na njenu
procenu da li poseduje sposobnosti da zavrsi kurs, dok se drugi odnosi na to koliko smatra
vrednim uspeSan zavrSetak datog kursa. Odnos ovih faktora je multiplikativan, pa ukoliko je
vrednost bilo kog od njih nula, osoba se ne¢e naciniti izbor koji razmatra. Ukoliko devojcica
smatra da devoj¢ice, pa ni ona sama, ne poseduju dovoljne sposobnosti kako bi se bavile
naprednom matematikom (poseduje stereotip da matematika nije feminin domen i nizak
matematicki self-koncept), ili smatra da za nju nije vredno ili vazno da zavrSi napredni kurs
(takode posledica akademskog rodnog stereotipa), ne¢e se odluciti za pohadanje kurs. Oba
kljucna faktora ovog modela pod uticajem su rodnih stereotipa o akademskim sposobnostima,
dok akademski self-koncept moze imati ulogu medijatora (Cvencek & Meltzoft, 2012).

Nekoliko studija ispitivalo je odnos akademskih rodnih stereotipa i akademsko-karijerih
aspiracija i namera. Studentkinje sa slabijim implicitnim rodnim stereotipima o matematic¢koj
sposobnosti pokazuju snaZnije interesovanje za karijeru povezanu sa matematikom (Kiefer &
Sekaquaptewa, 2007b). Zene na studijama u oblasti matematike koje smatraju da su statusne
razlike izmedu muskaraca 1 zena legitimne pokazuju manje sklonosti ka nastavku studija u
oblasti matematike (Schmader, Johns, & Barquissau, 2004). Implicitni rodni stereotipi 0 nauci u



velikoj meri objasnjavaju rodni jaz u izveStajima studenata i studentkinja o akademskim
kursevima koje planiraju da pohadaju, kao i o oblastima u kojima nameravaju da grade karijeru
(Lane, Goh, & Driver-Linn, 2012). I Nosek i Smajt (2011) izvestavaju o slicnom nalazu na
heterogenom uzorku Zena. Velika medunarodna studija ilustruje odnos rodnih akademskih
stereotipa 1 rodnog dispariteta u akademsko-karijernim izborima. Na uzorku od 350 000
ispitanika iz 66 zemalja implicitni i eksplicitni rodni stereotipi 0 nauci bili su povezani sa
zastupljenoS¢u Zena medu studentima visokog obrazovanja. Zastupljenost Zena u istrazivackoj
radnoj snazi povezana je sa eksplicitnim, ali ne i implicitnim rodnim stereotipima (Miller, Eagly,
& Linn, 2015). Nesto manji broj studija bavio se odnosom rodnih akademskih stereotipa i
akademsko-karijernih aspiracija na mladim uzrastima. Istrazivanje sprovedeno na adolescentima
uzrasta od 14-15 godina iz Svajcarske pronalazi da su de¢aci koji su imali stereotip 0 matematici
kao tipitno muskom predmetu ceSCe birali profesije u vezi sa matematikom (Hadjar &
Aeschlimann, 2015). Podaci prikupljeni medu devoj¢icama istog uzrasta u Nemackoj pokazuju
da implicitni rodni steretoipi 0 matematici i jeziku mogu da predvide preferencije u pogledu
daljeg pohadanja naprednih kurseva iz matematike i nemackog jezika kod decaka i devojcCica
(Steffens et al., 2010). I kod kanadskih osnovnoskolaca eksplicitni rodni stereotipi bili su
povezani sa karijernim namerama decaka i devojCica (Plante, De la Sablonniére, Aronson, &
Théorét, 2013).

Tri opisana modela nude elegantna 1 medusobno komplementarna objasnjenja
mehanizama posredstvom kojih rodni stereotipi vrSe efekte na razli¢ite obrazovne ishode koji su
predmet istazivanja u ovoj studiji (postignuce i akademsko-karijerne aspiracije). Teorija balansa
prvenstveno nastoji da objasni kako rodni stereotipi uticu na nivelisanje akademskog self-
koncepta u stereotipiziranim domenima, model ,,pretnje sterotipom’’ fokusira se na direktne i
situacione efekte na postignuce, dok model oc¢ekivanja uspeha naglasak stavlja na motivaciju za
angazovanje u razli¢itim akademskim domenima, koja je tesno povezana sa akademskom self-
konceptom u korespodentnim domenima. Vrednost teorije balansa lezi u tome §to najjasnije
specifikuje odnos rodnih stereotipa i self-koncepta stavljaju¢i ova dva tipa uverenja u razvojno-
hijerarhijski odnos. Model ,,pretnje stereotipom’” s druge strane objaSnjenje bazira na osnovnim
mentalnim procesima, dok model o¢ekivanja uspeha istice znacaj socijalizacijskih procesa. Ono
Sto povezuje tri modela je i to Sto nijedan ne pretpostavlja da osoba mora biti svesna sopstvenih
rodnih stereotipa da bi oni proizveli uticaj na opisane ishode. Videli smo da ne mali broj
istrazivanja sugeriSe da i implicitni rodni stereotipi mogu imati snaznan uticaj na identifikaciju,
postignuc¢e 1 participaciju od rodnih stereotipa koje osoba eksplicitno ispoljava. Pored ove
sli¢nosti, teorija balansa i model o¢ekivanja uspeha dele i pretpostavku o akademskom self-
konceptu kao konstruktu koji posreduje u vezi izmedu akademskih rodnih stereotipa i razlicitih
obrazovnih ishoda.

1.2.3.2.Medijatorska uloga akademskog self-koncepta u odnosu akademskih
rodnih stereotipa i obrazovnih ishoda

Studije sprovedene na deci osnovnoSkolskog uzrasta u Italiji i Nemackoj pokazuju da
devojcice, uprkos jednakom postignucu, imaju manje samopouzdanja kada je re¢ o sopstvenim
matematickim sposobnostima nego decaci. Takode, u skladu sa rodnim stereotipom, devojcice
izvesStavaju o snaznijem jezickom self-konceptu (Muzzatti & Agnoli, 2007; Steffens & Jelenec,
2011; Steffens et al., 2010). Metanaliza koja se bavila odnosom akademskog self-koncepta i
postignuc¢a pokazuje da matematicki i jezicki self-koncept visoko koreliraju sa postignu¢em u



ovim oblastima, u proseku r=.42 (Hansford & Hattie, 1982). Dugo vodena debata o reciprocnosti
uticaja izmedu akademskog self-koncepta i akademskog postignuca zatvorena je meta-analizom
iz 2004. godine koja je pokazala da su efekti self-koncepta na postignuc¢e snazniji od efekata
postignuca na self-koncept. Dodatno, snaga ovih efekata varira izmedu akademskih domena, pa
je tako uticaj akademskog self-kocepta na postignuée snazniji u domenu matematike, nego u
domenu jezika i ¢itanja (Valentine, DuBois, & Cooper, 2004). I longitudinalne studije pokazale
su kauzalne efekti matematickog self-koncepta na matematicko postignuée (Marsh, 1990; Marsh
& Yeung, 1997), a najnoviji nalazi analiza faktora postignu¢u ucenika iz nase zemlje u oblasti
matematike i prirodnih nauka u studiji TIMSS 2015 pokazuju da je ucenicki self-koncept u ovim
domenima vazan prediktor postignuéa koji objaSnjava cak 10% variranja u ucenickim
postignu¢ima iz matematike (Jaksi¢ i Marusi¢ Jablanovi¢, u pripremi). Pored postignuca, smatra
se da akademski self-koncept uti¢e i na interesovanja i akademsko-karijerne izbore, pa tako
uceni¢ka uverenja o sopstvenoj matemati¢koj sposobnosti bolje predvidaju odabir naprednih
matematickih kurseva ili obrazovanja u oblastima povezanim sa matematikom, nego ocene iz
matematike (Koller, Daniels, Schnabel, & Baumert, 2000).

Razlic¢ite studije pronalaze vezu izmedu rodnih stereotipa o akademskim sposobnostima 1
akademskog self-koncepta. Jedna takva studija pronalazi da su eksplicitni rodni stereotipi o
matematickoj sposobnosti u negativnoj korelaciji sa matemati¢kim self-konceptom kod
americkih devojcica u visim razredim osnovne Skole, ali ne i deaka (Evans, Copping, Rowley,
& Kurtz-Costes, 2011), dok drugo istrazivanje pronalazi pozitivnu korelaciju na uzorku decaka
sli¢nog uzrasta (Kurtz-Costes et al., 2008). Cvencek i saradnici (2015) izveStavaju o istoj vezi i
kada su u pitanji implicitni i eksplicitni stereotipi, kod ucenika iz Singapura oba pola. Na
studentskim uzorcima, implicitni rodni stereotipi o akademskim domenima predvidaju negativne
stavove 1 niZi akademski self-koncept u odgovaraju¢im domenima (Nosek et al., 2002; Nosek &
Smyth, 2011).

U nastojanju da se rasvetle mehanizmi posredstvom kojih akademski rodni stereotipi vrse
efekte na razli¢ite obrazovne ishode, tokom poslednjih nekoliko godina pojavilo se vise studija
koje testiraju medijatorsku ulogu akademskog self-koncepta u ovom odnosu (Cvencek et al.,
2011; Cvencek, Meltzoff, & Kapur, 2014; Steffens & Jelenec, 2011; Steffens et al., 2010; Plante
et al,, 2013). Tako Plante i saradnici (2013) izveStavaju da eksplicitni rodni stereotipi o
akademskim domenima preko self-koncepta vrSe uticaj na postignuce izrazeno Skolskim
ocenama 1 karijerne namere decaka i1 devojc¢ica u viSim razredima osnovne Skole, ¢ak i kada se
kontrolise prethodno postignuce. Cvencek 1 saradnici pretpostavljaju da bi implicitni akademski
rodni stereotipi o postignucu u razli¢itim domenima mogli biti razvojni prekursori self-koncepta
u istim akademskim domenima. Rezultati dobijeni na ameri¢kom uzorku u¢enika mladih razreda
osnovne Skole ukazuju na to da se rodni stereotipi o matematickoj i jezickoj sposobnosti usvajaju
pre nego Sto se formira matematicki self-koncept. Deca koja se snaznije identifikuju sa svojim
rodom, sklonija su da usvoje i rodne akademske stereotipe, koji uticu na njihov akademski self-
koncept u domenu matematike (Cvencek et al., 2011). O sliénim nalazima izveStava 1 studija
sprovedena na osnovcima u Singapuru (Cvencek et al., 2014). Re¢ je o studijama poprecnog
preseka, pa bi dalje testiranje ove veze zahtevalo longitudinalno pracenje. Opisani razvojni
redosled je u skladu sa teorijom kognitivne ravnoteze prema kojoj se self-koncept formira kako
bi bio uspostavljen balans izmedu uverenja koja drustvo poseduje o grupi kojoj pojedinac
pripada i li¢nih koncepcija (Cvencek & Meltzoff, 2012).



1.3. Uloga nastavnika u produbljivanju rodnih nejednakosti u obrazovnim ishodima

Socijalizacijski modeli koji stereotipna akademska rodna uverenja smatraju kljuénim
uzrokom rodnih nejednakosti u obrazovanju isticu znacaj vaznih osoba (roditelja, nastavnika i
vr$njaka) kao socijalizatora rodnih uverenja. Pored sadrzaja zvani¢nog kurikuluma i nastavnih
sredstava, nastavnici se smatraju klju¢nim agensom Skolske rodne socijalizacije (Bolyard &
Moyer-Packenham, 2008; Deemer, 2004; Heck, 2007; Hughes et al., 2008), a socijalizacijski
teorijski pristup poseban znacaj poklanja interakciji izmedu ucenika i nastavnika. Kako brojna
istrazivanja stabilno pronalaze da nastavnici razliCito tretiraju decake i devojcice tokom nastave,
u literaturi postoji konsenzus da ova pristrasnost odrazava akademske rodne stereotipe
nastavnika kojih oni mogu ili ne moraju biti svesni. Smatra se da nastavnici upravo kroz
diferencijalni tretman ucestvuju u produbljivanju rodnog jaza u obrazovnim ishodima. Ovaj
uticaj teorijski se moze ostvariti na tri na¢ina. Nastavnici kroz diferencijalni tretman decaka i
devoj¢ica u ucionici mogu ucestvovati u: 1) socijalizaciji rodnih uverenja, tako S§to ucenici
opazaju ponasanje nastavnika i uCe za Sta su njihove vr$njakinje, a za Sta vrS$njaci talentovani ili
sposobni, na koji nacin dolaze do uspeha itd.; 2) nivelisanju self-koncepta decaka i devojCica u
razli¢itim domenima, u skladu sa implicitnim ili direktnim porukama koje im nastavnik Salje
kroz diferencijalni tretman; 3) direktnom reprodukovanju nejednakosti, mimo ucenickih
uverenja, tako $to pruzaju nastavu razli¢itog kvaliteta deCacima i devojCicama u stereotipiziranim
domenima.

U narednim odeljcima bice prikazani nalazi istrazivanja koja su ispitivala eksplicitne i
implicitne akademske rodne stereotipe nastavnika, 1 neSto manji broj studija koje ova uverenja
stavljaju u odnos sa razli¢itim ishodima vezanim za uclenike. Zatim ¢e biti razmatrani
potencijalni mehanizmi kroz koje nastavnici mogu uticati na usvajanje rodnih uverenja kod
ucenika 1 rodne razlike u obrazovnim ishodima.

1.3.1. Rodni stereotipi nastavnika o matematickoj i jezickoj sposobnosti

Kao 1 medu ucenicima, 1 na uzorku nastavnika znatno ¢eSce su ispitivani rodni stereotipi
o matematickoj, nego o jezickoj sposobnosti. Pregledni rad o nastavni¢kim uverenjima o
matematici zakljuCuje da nastavnici matematiku dozivljavaju kao muski domen, a ovo uverenje
se ogleda i u tendenciji da precenjuju matematicke sposobnosti, imaju viSa ocekivanja i
pozitivnije stavove prema decacima uopsSteno. Dodatno, Li ne pronalazi razlike u ovoj tendenciji
izmedu nastavnika razli¢itih polova (Li, 1999). Nastavnici u SAD-u svoje najuspesnije muske
ucenike u prvom razredu procenjuju kao sklonije logickom razmiSljanju, kompetitivnije 1
nezavisnije u matematici, nego devoj¢ice sa najboljim matemati¢kim postignu¢em (Fennema,
Peterson, Carpenter, & Lubinski, 1990). | osnovnoskolski nastavnici matematike u Nemackoj
dele uverenje da decaci imaju bolje matematicke sposobnosti nego devojcice, da bolje rezonuju
nego devojcice, kao i da je matematika teZi predmet za devojéice, nego za decake. Sto nastavnici
u vecoj meri izrazavaju rodne stereotipe o matemati¢koj sposobnosti, imaju i stereotipnija
videnja matematickih sposobnosti svojih u€enika (Tiedemann 2000a, 2000b, 2002). I novije,
longitudinalno istrazivanje pozuje da nastavnici potcenjuju matemati¢ke sposobnosti devojcica u
odnosu na decake slicog postignuca i1 ponasanja (Cimpian et al., 2016). Sli¢na pristrasnost u
nastavni¢im percepcijama, ali u korist devojcica, registruje se kada je u pitanju postignuce u
jezickom domenu (Peterson, 1998; Siegle & Reis, 1998). U jos dve studije u Nemackoj utvrdeno
je da osnovnoskolski nastavnici koju poseduju rodne stereotipe o STEM oblastima, poseduju i



rodne stereotipe o jezickim i Citalackim sposobnostima (Endepohls-Ulpe, 2012; Schirner, in
press). Istrazivanja pokazuju da i budué¢i nastavnici imaju rodne stereotipe o matematickim
sposobnostima (Rustemeyer, 1999). U domacoj sredini sprovedeno je istrazivanje kojim su
ispitivani eksplicitni rodni akademski stereotipi na uzorku buduc¢ih nastavnika razredne nastave,
matematike i srpskog jezika. Utvrdeno je da sve tri grupe buducih nastavnika poseduju umereno
izrazene rodne stereotipe o talentu ucenika za prirodno-matematicku i druStveno jezicku grupu
Skolskih predmeta. U istom istrazivanju utvrdeno je da buduce nastavnice razredne nastave
(uzorak su pretezno Cinile studentkinje) dele uverenje da ¢e devojCice u znatno vecoj meri moci
da zainteresuju za nastavu srpskog jezika nego dedake (Cirovié i Malini¢, 2013).

Malo je studija koje ispituju odnos nastavni¢kih i u¢enickih rodnih uverenja, kao i efekte
nastavni¢kih uverenja na obrazovne ishode. Keler (2011) pokazuje da su nastavnic¢ki rodni
stereotipi 0 matematici povezani sa rodnim stereotipima ucenika srednje Skole, 1 to uz kontrolu
niza varijabli koje su relevante za matematicko postignuce. Longitudinalna studija sprovedena u
nemackim osnovnim Skolama ide korak dalje 1 saopstava efekte nastavnickih rodnih stereotipa o
Citanju na jeziCki self-koncept kod deCaka, ali ne i devojc¢ica (Retelsdorf, Schwartz, & Asbrock,
2015). Autori ove efekte registruju sofisticiranim hijerarhijskim analizama, uz kontrolu
prethodnog postignuca i self-koncepta, na obimnom uzorku koji su ¢inili 54 nastavnika i 1358
ucenika 5(6) razreda osnovne skole.

Buduc¢i da se pretpostavlja da su procesi posredstvom kojih nastavnicka uverenja vrse
uticaj na ucenicka uverenja i obrazovne ishode suptilni, i da ih sami nastavnici najceS¢e nisu
svesni, pojedini autori sugeriSu da bi koriS¢enje implicitnih mera nastavnickih stereotipa bilo
posebno korisno u ovom kontekstu (Glock & Kovacs, 2013). Naime, istrazivaci implicitnih mera
sugeriSu da prediktivna mo¢ ovih uverenja moze nadi¢i prediktivnost implicitnih mera za ona
ponaSanja i situacije u kojima se reaguje automatski, bez svesnog promisljanja o sopstvenim
postupcima (Greenwald, Poehlman, Uhlmann i Banaji, 2009; Wittenbrink, 2007). Uprkos tome,
u literaturi o nastavnickim stereotipima pronadena su tek dva takva istraZivanja, od kojih se
jedno bavi etni¢kim, a drugo rodnim implicitnim stereotipima nastavnika 1 njihovim odnosom sa
razli¢itim ishodima. U prvoj takvoj studiji u Holandiji pokazano je da nastavni¢ki implicitni
etnicki stereotipi mogu da predvide razlike u postignucu izmedu njihovih ucenika razlicitog
etnickog porekla (van den Berg et al., 2010). Sto su implicitni etni¢ki stereotipi nastavnika
izrazeniji, veca je 1 razlika u postignuéu izmedu njihovih ucenika iz razli¢itih etnickih grupa.
Istrazivaci iz Nemacke ispitivali su u kojoj meri se na osnovu implicitnih 1 eksplicitnih rodnih
stereotipa o matematickoj i jezickoj sposobnosti na uzorku buducih nastavnika mogu predvideti
preporuke koje ovi nastavnici daju ucenicima osnovnih Skola prilikom izbora srednjih Skola
(NUrnberger, Nerb, Schmitz, Keller, & Sutterlin, 2016). Rezultati pokazuju da buduéi nastavnici
ceSc¢e usmeravaju decake na srednje Skole prirodno-naucne orijentacije, dok se devoj¢ice upucuju
na drustveno-jezicke srednje Skole. Nastavnicke preporuke mogu se predvideti na osnovu
njihovih implicitnih stereotipa, kao i uverenja o genetskoj predodredenosti za bavljenje razlicitim
akademskim oblastima, ali ne i na osnovu eksplicitnih stereotipa. Nemogucnost da se razlike u
nastavni¢kim ponaSanjima i postignu¢ima njihovih ucenika predvide na osnovu eksplicitnih
stereotipa potvrduje da implicitne tehnike zaista mogu imati znacajnu primenu u obrazovnom
kontekstu.

1.3.2. Mehanizmi uticaja rodnih stereotipa nastavnika na rodne nejednakosti u
obrazovnim ishodima



Socijalno psiholoska istrazivanja pokazuju da se socijalna kategorizacija odvija brzo i
nesvesno, a nakon $to osoba bude kategorizovana, aktiviraju se uverenja i ocekivanja povezana
sa kategorijom (Fiske & Neuberg, 1990). Pretpostavlja se da se slican proces odvija i u
interakciji izmedu nastavnika i ucenika. U kontaktu sa u€enicima, aktiviraju se rodni stereotipi
nastavnika Kkoji zatim direktno uti¢u na njihovo ponaSanje u ucionici ili indirektno preko
razli¢itth ocekivanja od deCaka i devojCica koja proizvode efekat samoispunjujuceg
prorocanstva. Suoceni sa diferencijalnim tretmanom od strane nastavnika, ucenici 1 ucenice
usvajaju stereotipna rodna uverenja, niveliSu self-koncept i postignuée u stereotipiziranim
akademskim domenima. Ipak, skroman broj istrazivanja empirijski testira ove pretpostavke.

Brojna istrazivanja potvrduju da u ucionicama postoji rodni zasnovan diferencijalni
tretman ucenika od strane nastavnika. Iako nastavnici veruju da ucenicima i ucenicima pruzaju
jednak tretman tokom nastave, pogotovo kada su u pitanju nastavne prakse vezane za ucenje,
empirijski podaci potekli iz fokus grupa sa ucenicima i posmatranja ¢asova to ne pokazuju. Na
Casovima matematike nastavnici pohvaljuju matematicke sposobnosti decaka kada postizu dobre
rezultate, dok ih kritukuju zbog nedovoljnog truda kada se suoce sa neuspehom. S druge strane,
devoj¢ice dobijaju pohvale za vredan rad i urednost kada su uspeSne u matematici, a
podbacivanje se pripisuje nedostatku sposobnosti (Dweck, 1986; Dweck, Davidson, Nelson &
Enna, 1978; Stockard, 1980). Pitanja koja nastavnici matematike postavljaju devojicama manje
su kognitivno zahtevna od pitanja upucenih decacima (Clewell, Anderson & Thorpe, 1992;
Fennema & Reyes, 1981; Good, Sikes & Brophy, 1973), a vec¢a je verovatnoca da ¢e decak biti
preporucen za napredniji matemati¢ki program od devojCice istih sposobnosti i postignuca
(Hallinan & Sorenson, 1987).

U pregledu iz 2005. godine Jusim 1 Harber saopstavaju da empirijski podaci potvrduju da
efekat samoispunjuceg prorocanstva u ucionici postoji, ali se po intenzitetu ubraja u red malih
efekata (prose¢no r= 0.1 do 0.2) (npr. Babad, 1993, Brophy, 1982, Jussim et al., 1998,
Weinstein, 2002, prema Rubie-Davies et al., 2006; Rosenthal & Rubin, 1978, prema Jussim &
Harber, 2005). Ipak, pripadnost ucenika stigmatizovanoj grupi i uceni¢ka percepcija
nastavnikovog diferencijalnog tretmana ucenika vazni su moderator efekta samoispunjujuceg
prorocanstva unutar ucionice. Ucenici iz neprivilegovanih grupa (latino- 1 afroamericki ucenici,
devojice na nastavi matematike) znatno su podlozniji efektima pristrasnih nastavnickih
ocekivanja, ¢iji intenzitet u ovom kontekstu varira izmedu 0.4 i 0.6 (Jussim, Eccles, & Madon,
1996; McKown & Weinstein, 2002; Tenenbaum & Ruck, 2007). Pregled pokazuje i da pristrasna
nastavnicka ocekivanja vrSe snazniji efekat (0.3-0.4) na postignuce ucenika u onim odeljenjima u
kojim ucenici opazaju da nastavnici razliCito tretiraju ucenike od kojih imaju niska 1 visoka
akademska ocekivanja (Brattesani, Weinstein, & Marshall, 1984).

Iako su nastavnicka oc€ekivanja 1 diferencijalni tretman ucenika dva fenomena koje se u
kontekstu rodnih nejednakosti u obrazovanju retko razmatraju zasebno, mali broj istrazivanja
empirijski ispituje njihovu vezu. Pregled literature pokazao je da su tek dve nemacke studije
ispitivale vezu nastavnickih rodnih sterotipa, na osnovu kojih nastavnici formiraju, i
diferencijalnog tretmana deCaka i devojCica. Nastavni¢ki rodni stereotipi o matemati¢koj
sposobnosti uticali su na ponaSanje nastavnika na ¢asovima matematike: nastavnici sa izraZenim
rodnim stereotipima ¢eS¢e su prozivali deCake i1 davali im pozitivni fidbek, a decaci su na
casovima ovih nastavnika pokazivali viSe inicijative. S druge strane, rodni stereotipi o jezickoj
sposobnosti nisu uticali na razli¢it tretman ucenika na ¢asovima nemackog jezika, a ponaSanje
ucenica nije se razlikovalo na ¢asovima nastavnika koji poseduju ili ne poseduju rodne stereotipe



o jezickoj sposobnosti (Frasch & Wagner, 1982; Schirner, in press). Nisu pronadena istrazivanja
koja su se bavila ispitivanjem odnosa diferencijalnog tretmana i rodnih uverenja ucenika.

Pregled literature ukazuje i na dva jednostavnija mehanizmi preko kojih nastavnici mogu
uticati na svoje ucenike da usvoje rodno pristrasna uverenja o sopstvenim ili tudim akademskim
sposobnostima u¢enika. Re¢ je o direktnom verbalnom poduc¢avanju, odnosno 0 eksplicithom
iznoSenju sopstvenih rodnih akademskih stereotipa 1 modelovanju ponasanja unutar ucionice.
Istrazivanja pokazuju da odrasli u komunikaciji sa decom Cesto prave ostre rodne kontraste
eksplicitno naglasavajuci da su odredena ponasanja ili osobine prikladna za decake ili devojcice,
kao i da potvrduju decije rodno stereotipne iskaze (Gelman, Taylor, Nguyen, Leaper, & Bigler,
2004). Bigler (1995) u svom istrazivanju pokazuje da su ucenici osetljivi na nastavnicko
konstrastriranje rodnih kategorija i da su tada skloniji da usvoje rodne stereotipe. Ovaj nalaz je u
skladu sa nalazom drugog istrazivanja koje pokazuje da kada nastavnici oslovljavaju ucenike u
skladu sa socijalnim kategorijama kojima pripadaju, kod ucenika raste unutargrupna pristrasnost
(Patterson & Bigler, 2006). Drugi razmatrani mehanizam odnosi se na modelovanje ponaSanja
unutar ucionice, budu¢i da ucenici i svoje nastavnike mogu opazati kao relevante modele za
muske i Zenske rodne uloge (Quaiser-Pohl, 2012; Muzzatti & Agnoli, 2007; Garrahy, 2001).
Odrasli imaju snazan potencijal da modeluju ponasanja i uverenja kod dece istog pola i da
istovremeno distanciraju decu od ponasanja i uverenja karakteristi¢nih za suprotni pol (Bussey &
Bandura, 1984). Budu¢i da u nastavi radi vec¢i broj Zena nego muskaraca, efekti modelovanja u
osnovnoj Skoli mogli bi biti snazniji kada su devojcice u pitanju, mada su nalazi studija koje se
bave efektom pola nastavnika na rodne razlike u obrazovnim ishodima nekonzistentni
(Holmlund & Sund, 2008; Neugebauer, Helbig, & Landmann, 2010).

Ukoliko bismo rezmirali prethodno iznete nalaze, mozemo zakljuciti da:

1. Postoji snazna empirijska potvrda da nastavnicka ocekivanja utiCu na postignuca

ucenika preko diferencijalnog tretmana u nastavi (Jussim & Harber, 2005).

2. Nastavnicki akademski rodni streotipi mogu se povezati sa ucenickim rodnim
akademskim stereotipima (Keler, 2011), akademskim self-konceptom ucenika u
odgovaraju¢im domenima (Retelsdorf et al., 2015), preporukama za dalje obrazovanje
(NUrnberger et al., 2016), kao i diferencijalnim tretmanom ucenika (Frasch &
Wagner, 1982; Schirner, in press).

3. Na osnovu nastavnickih rodnih stereotipa, preko nastavni¢kih ocekivanja, moze se
predvideti jaz u postignu¢ima ucenika (doduse u domenu etnickih stavova; van den
Berg et al., 2010).

Podsetimo se, na uzorku ucenika takode registrujemo akademske rodne stereotipe
(Brandell & Staberg, 2008; Chatard et al., 2007; del Rio & Strasser, 2013; Martinot et al., 2012;
Passolunghi et al., 2014; Steele, 2003; Sokal, 2010; Sokal et al., 2007; Steffens et al., 2010;
Steffens & Jelenec, 2011), njihov efekat na ucenicka postignuca i akademsko-karijerne izbore
(Ambady et al., 2001; Cvencek et al., 2015; Hadjar & Aeschlimann, 2015; Keller &
Dauenheimer, 2003; Keller, 2007; Maass & Cadinu, 2003; Miller et al., 2015; Nguyen & Ryan,
2008; Nosek et al., 2002; Nosek & Smyte, 2011), kao i da ovaj efekat gotovo sigurno deluje
preko akademskog self-koncepta (Cvencek et al., 2011; Cvencek et al., 2014; Steffens & Jelenec,
2011, Steffens et al., 2010; Plante et al., 2013). Iz ovih nalaza ocitava se potreba za dovodenjem
u vezu nastavni¢kih uverenja, o€ekivanja, diferencijalnog tretmana koji pruZaju ucenicima s
jedne strane, i ucenickih uverenja i obrazovnih ishoda s druge strane. Na slici 1 shematski je
prikazan pretpostavljeni odnos navedenih uverenja, ponasanja i ishoda.
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Slika 1. Shematski prikaz pretpostavljenog odnosa ucenickih i nastavnickih akademskih rodnih
stereotipa, obrazovnih ishoda kod ucenika i potencijalnih medijatora ovog odnosa

2. Problem, ciljevi i hipoteze istrazivanja
Zatvaranju rodnog jaza u uceni¢kim postignu¢ima i akademsko-karijernim izborima
prethodi razumevanje uzroka koji do njega dovode. Opsti cilj ovog istrazivanja je da doprinese
razumevanju uloge rodnih stereotipa o matematic¢koj i jezickoj sposobnosti u kreiranju rodnog
jaza u obrazovnim ishodima u oblastima matematike i jezika. To ¢e biti ostvareno kroz sledece
specifi¢ne ciljeve, koje vezujemo za dve grupe ucesnika u obrazovnom prosesu — ucenike i

njihove nastavnike:
2.1. Ispitati izrazenost eksplicitnih i implicitnih rodnih stereotipa o matematickoj i jezickoj

sposobnosti kod ucenika osnovne Skole

Prvi korak u razumevanju znaaja akademskih rodnih uverenja u konktekstu rodnih
nejednakosti u obrazovanju predstavlja ispitivanje izraZzenosti ovih uverenja medu ucenicima.
Imajuéi u vidu teorijski pretpostavljeni potencijal da utiCu na postignuce i druge obrazovne

ishode, vazno je ispitati akademske rodne stereotipe ucenika. Korisno je imati uvid u ova
uverenja na ranim uzrastima, budu¢i da je socijalizaciju adekvatnih i menjanje neadekvatnih

uvrenja lakSe sprovesti na nizim uzrastima (Aboud & Levy, 2000), a osnovna $kola predstavlja
kontekst u kom je moguce sistematski vrsiti takve uticaje. Stoga ¢e u ovo istrazivanje biti

ukljuceni ucenici 4. razreda osnovne Skole.

Pored tradicionalno ispitivanih eksplicitnih uverenja u ovoj studiji bi¢e registrovani i
implicitni rodni stereotipi. Implicitna metodoloSka paradigma u socijalnoj psihologiji intenzivno
se razvijala tokom poslednjih 15 godina, pa danas veéina istrazivanja rodnih uverenja koristi 1



implicitne i eksplicitne tehnike. Podsetimo, primena implicitnih tehnika posebno je korisna kada
ispitanici nemaju dovoljno razvijene verbalne sposobnosti ili elaborisan uvid u svoja uverenja
(Baron & Banaji, 2006), Sto moze biti slu¢aj sa decom skolskog uzrasta.

Odlu¢ili smo se da u ovom istrazivanju jednaku paznju posvetimo stereotipima i u
matematickom 1 u jezickom domenu, §to je trend koji se uo€ava i u novijim istrazivanjima
(Steffens & Jelenec, 2011; Guimond & Roussel, 2001). Do skoro su u literaturi dominirala
istrazivanja rodnih uverenja o matematici i prirodnim naukama, ali tokom poslednjih nekoliko
godina jaca interesovanje istrazivaca za stereotip o zenskoj superiornosti u verbalnom domenu.
Ovo je objasnjava se sve veéim interesovanjem za probleme sa kojima se decaci suoCavaju u
obrazovnom procesu, kako se istrazivanja rodnih nejednakosti u obrazovanju udaljavaju od
svojih feministickih korena (Burns & Bracey, 2001). Dodatno, najizraZenije rodne razlike u
postignu¢ima beleze se u domenu ¢italacke pismenosti i to u korist devojCica. Danas znamo da je
ova kompetencija prediktivna za veliki broj ishoda povezanih sa ekonomskom i socijalnom
dobrobiti pojedinca i stoga je treba razvijati u svim grupama ucenika (Mullis, Martin, Foy, &
Drucker, 2012).

Pregledom literature nisu pronadene domace studije koje su se bavile ispitivanjem rodnih
stereotipa 0 matematic¢koj i1 jezickoj sposobnosti na uzorku ucenika osnovne skole, pa ¢e ovo
istrazivanje dopuniti domaci korpus nalaza o akademski relevantnim ucenickim uverenjima.

U okviru ovog cilja, bice testirane sledece hipoteze:

- HI: Ucenici nizih razreda osnovnih Skola u Srbiji ispolji¢e eksplicitne i implicitne rodne
stereotipe 0o matematickoj i jezickoj sposobnosti (i decaci i devojcice spremniji su da na
eksplicitnom i implicitnom nivou matematiku asociraju sa muskarcima, a jezike i
knizevnost sa zenama). Pregledom dostupnih istrazivanja, nisu pronadena ona koja ne
pronalaze implicitne rodne stereotipe na uzorku osnovnoskolske dece. Intenzitet ovih
stereotipa varira od slabog do umerenog (Cvencek et al., 2011, 2014; Steffens et al.,
2010; Steffens & Jelenec, 2011; Passolunghi et al., 2014). Nalazi o eksplicitnim
stereotipima na istoj grupi ispitanika su nekonzistentni. Ipak, u ovoj studiji o¢ekujemo da
¢e eksplicitni rodni stereotipi o akademskim sposobnostima u razli¢itim domenima biti
registrovani. Predvideni instrumentarijum nalikuje merama kori§¢enim u studijama koje
registruju eksplicitne stereotipe medu osnovnicima iz Nemacke, Francuske, Svedske i
SAD (Brandell & Staberg, 2008; Cvencek et al., 2011, 2014; Steffens et al., 2010;
Steffens & Jelenec, 2011). Dodatno, obrasci rodnih razlika u obrazovnim ishodima u
ovim zemljama ne razlikuju se puno od onih koje pronalazimo u Srbiji.

- H2: Implicitne i eksplicitne mere rodnih stereotipa o matematickoj i jezickoj sposobnosti
slabo ¢e pozitivno korelirati. lako i dalje ne postoji konsenzus u pogledu
konceptualizacije ovih mera, pa tako ni prirode njihovog meduodnosa, re¢ je o robustnom
nalazu na koji ukazuju dostupne studije koje su ukljucile obe mere.(Cvencek et al., 2011,
2014; Steffens et al., 2010; Steffens & Jelenec, 2011; Passolunghi et al., 2014).

2.2. Ispitati medusobni odnos akademskih rodnih stereotipa ucenika i njihovih postignuca,
akademskog self-koncepta i akademsko-karijernih aspiracija

Drugi cilj ovog istrazivanja jeste da ispita u kakvom su medusobnom odnosu ucenicki
implicitni 1 eksplicitni rodni stereotipi o matematickoj i jezickoj sposobnosti sa matematickim i
jezickim postignué¢ima i akademsko-karijernim aspiracijama. Konkretnije, interesuje nas da li se
na osnovu rodnih uverenja mogu predvideti rodne razlike u navedenim obrazovnim ishodima.



Od vaznosti je ispitati i prediktivnu moc¢ razli¢itih tipova rodnih stereotipa (eksplicitnih 1

implicitnih).
H3: 1 implicitni i eksplicitni rodni stereotipi ufenika o matemati¢koj i jezi¢koj
sposobnosti bi¢e pozitivno povezani sa njihovim 1) matematickim 1 jezi¢kim
postignuéem izrazenim S$kolskim ocenama i postignu¢em na testovima iz matematike i
Citanja 2) akademsko-karijernim aspiracijama u stereotipiziranim domenima. Na ovu
vezu ukazuje znaCajan broj istrazivanja u kojima su mereni iskljuc¢ivo eksplicitni
stereotipi (Igbo et al., 2015; Heyder & Kessels, 2013; Plante et al., 2013; Steffens et al.,
2010), kao i studije u kojima su registrovani i implicitni stereotipi (Cvencek et al., 2015;
Nosek et al., 2002; Nosek & Smyte, 2011; Steffens & Jelenec, 2011).

o H3.a: Na uzorku devojCica izrazenost akademskih rodnih stereotipa biée u
pozitivnoj korelaciji sa proseCnom ocenom iz srpskog jezika i postignuéem na
testu Citanja i negativnoj sa proseCnom ocenom iz matematike i postignuéem na
testu iz matematike. Takode, devojCice sa izraZzenijim akademskim rodnim
stereotipima bice sklonije da svoje akademsko karijerne aspiracije vezuju za Skole
drustveno jezi¢kog usmerenja, nego za Skole prirodno matematickog usmerenja.

o H3.b: Na uzorku deCaka izrazenost akademskih rodnih stereotipa bicée u
pozitivnoj korelaciji sa proseénom ocenom iz matematike i postignu¢em na testu
iz matematike i negativnoj sa prose¢nom ocenom iz srpskog jezika i postignuéem
na testu Citanja. Takode, deCaci sa izrazenijim akademskim rodnim stereotipima
bi¢e skloniji da svoje akademsko karijerne aspiracije vezuju za Skole prirodno
matemati¢kog usmerenja, nego za Skole drustveno jezickog usmerenja.

- H4: Implicitni rodni stereotipi 0 matematickoj i jezi¢koj sposobnosti imacée inkrementalni
doprinos u odnosu na eksplicitne stereotipe u predvidanju: 1) matemati¢kog i jezi¢kog
postignuca izrazenog Skolskim ocenama i postignuéem na testovima iz matematike i
Citanja 2) akademsko-karijernih aspiracija u stereotipnom domenu. Veéi broj studija
pronalazi samo inkrementalni doprinos implicitnih mera povrh eksplicitnih (Nosek et al.,
2002; Nosek & Smyte, 2011; Steffens et al., 2010; Cvencek, Kapur, & Meltzoff, 2015),
dok pojedini autori pronalaze da se odredeni obrazovni ishodi mogu predvideti isklju¢ivo
na osnovu implicitnih mera (Lane, Goh, & Driver-Linn, 2012).

2.3. Ispitati potencijalne mehanizme uticaja akademskih rodnih stereotipa na obrazovne ishode

Tre¢i cilj istraZivanja je da ispita potencijalne mehanizme preko kojih stereotipna
uverenja ucenika mogu vrsiti uticaj na obrazovne ishode. Teorijski modeli pretpostavljaju da
matematicki 1 jezicki self-koncept mogu imati ulogu medijatora u odnosu rodnih stereotipa i
obrazovnih ishoda. Naime, sve je ve¢i broj autora koji pretpostavljaju da usvojeni akademski
rodni stereotipi uti¢u na nivelisanje percepcije sopstevnih sposobnosti u stereotipiziranim
domenima, §to za posledicu ima negativne efekte na postignuce i zainteresovanost za te domene.
Kako ovo pitanje tokom poslednjih godina privlaci sve vecu paznju autora (Steffens & Jelenec,
2011; Steffens et al., 2010; Cvencek et al., 2011; Cvencek et al., 2014; Plante et al., 2013), i naSe
istrazivanje dace doprinos u empirijskom testiranju ove pretpostavke.

- H5: Implicitni i eksplicitni rodni stereotipi o matemati¢kom i jezi¢kom postignucu ée
preko matematickog 1 jeziCkog self-koncepta uticati na postignuée izrazeno S$kolskim
ocenama i akademsko-karijerne aspiracije. DevojCice koje imaju izraZzene akademske




rodne stereotipe imace snazniji self-koncept u domenu jezika, a slabiji u domenu
matematike, kao i viSe postignucée u oblasti jezika i niZze u oblasti matematike. Decaci koji
ispoljavaju akademske rodne stereotipe imace visi self-koncept u domenu matematike, a
nizi u domenu jezika, kao i viSe postignué¢e u domenu matematike, a nize u domenu
jezika (Steffens & Jelenec, 2011; Steffens et al., 2010; Cvencek et al., 2011; Cvencek et
al., 2014; Plante et al., 2013).

2.4. Ispitati izrazenost eksplicitnih i implicitnih rodnih stereotipa o matematickoj i jezickoj
sposobnosti kod nastavnika osnovne skole

Teorijski modeli pretpostavljaju da i rodna uverenja koja poseduju nastavnici mogu
moderirati postignuce, uverenja i namere njihovih ucenika. Stoga ovo istrazivanje naredni skup
ciljeva vezuje upravo za nastavnike i njihovu ulogu u kreiranju rodnih razlika u obrazovnim
ishodima.

Prvi korak u razmatranju uloge nastavnika jeste ispitivanje njihovih rodnih stereotipa o
matematickoj 1 jezickoj sposobnosti. Kako iskazivanje seksistickih uverenja nije socijalno
pozeljno medu ovom grupom ispitanika, ova uverenja nastavnici mogu prikrivati namerno ili
nenamerno, u zelji da odrze pozitivnu sliku u sebi (Nisbett i Wilson, 1977). Zato je ispitivanje
implicitnih rodnih stereotipa o akademskim spsobnostima posebno vazno i na ovoj grupi
ispitanika (Glock & Kovacs, 2013). U ovom istrazivanju bie ispitane nastavnice razredne
nastave. lako bi bilo od znacaja testirati i rodne razlike u akademskim rodnim stereotipima
nastavnika, rodna struktura nastavnickog kadra u razrednoj nastavi je takva da u njoj preovladuju
zene, pa bi bilo tesko balansirati uzorak po ovoj varijabli.

- H6: Nastavnice razredne nastave osnovnih Skola u Srbiji ispoljic¢e eksplicitne i implicitne
rodne stereotipe o matematickoj 1 jezi¢koj sposobnosti (bie spremnije da na
eksplicitnom i implicitnom nivou matematiku asociraju sa muskarcima, a jezike i
kniZevnost sa zenama) (Cimpian et al., 2016; Cirovié¢ i Malini¢, 2013; Endepohls-Ulpe,
2012; Schirner, in press; Fennema et al.,, 1990; Li, 1999; Peterson, 1998; Rustemeyer,
1999; Siegle & Reis, 1998; Tiedemann 2000a, 2000b, 2002).

- H7: Izmedu implicitnih i eksplicitnih mera rodnih stereotipa nastavnica o matematickoj i
jeziCkoj sposobnosti postojace pozitivna korelacija niskog intenziteta (Nosek et al.,

2002).

2.5. Ispitati mehanizme posredstvom kojih akademski rodni stereotipi nastavnika uticu na rodne
razlike u obrazovnim ishodima

Smatra se da rodni stereotipi nastavnika uticu na formiranje stereotipnih ocekivanja koja
zatim odreduju na koji nacin ¢e se nastavnici ponasati prema uc¢enicama i ucenicima u ucionici.
Takav rodno diferencijalni tretman moze uticati na stvaranje rodnog raskoraka u postignu¢ima
ucenika na vise nacina. Ucenici podvrgnuti rodno diferencijalnom tretmanu mogu usvojiti rodne
stereotipe 1 izgraditi neadekvatnu sliku o sopstvenim akademskim sposobnostima u
stereotipiziranim domenima, a videli smo da postoji robustna veza izmedu ovih uverenja i
postignuc¢a. Na direktniji nacin, diferencijalni tretman moze obezbediti neopravdanu prednost
decacima na nastavi matematike, a devoj€icama na nastavi jezika i tako proizvesti rodne razlike
u postignu¢ima. Kako je re¢ o implicitnim procesima kojih ni u€enici, ni nastavnici naj¢esce nisu
svesni, smatra se da bi upravo implicitna rodna uverenja nastavnika mogla biti kljucna za ovaj



process. Da ova istrazivacka linija obecava, sugeriSu nalazi istrazivanja implicitnih etnickih
sterotipa kod nastavnika u kojima stereotipna uverenja, preko nastavnickih ocekivanja,
predvidaju jaz u postignu¢ima ucenika iz ovih grupa (van den Berg et al., 2010). Mali broj
istrazivanja koja su empirijski ispitivala pretpostavljenu vezu izmedu stercotipa nastavnika i
diferencijalnog tretmana ucenika izvestavaju o snaznim korelacijama (Frasch & Wagner, 1982;
Schirner, in press).

U ovom istrazivanju ¢e u ovkiru ugnjezdenog nacrta biti dovedeni u vezu akademski
rodni stereotipi nastavnika, njihova ocekivanja od decaka i devoj€ica, nacin na koji se ponasaju
prema ucenicima razli¢itog pola tokom nastave, ali i uverenja ucenika i njihova postignucéa i
akademsko karijerne aspiracije. Tako ¢emo biti u prilici da proverimo da li uverenja nastavnika
predvidaju rodne razlike u obrazovnim ishodima kod ucenika na ocekivan nacin i posredstvom
kojih medijatora (ocekivanja, diferencijalnog tremana ili oba). Na taj naCin pruziCemo vaZan
doprinos u empirijskom testiranju mehanizma koji pretpostavljaju razli¢iti model i ¢iji znacaj
isti€u brojni autori, a zapravo ga mali broj studija stavlja na empirijsku proveru. Ugnjezdeni
nacrt omoguci¢e nam i da potencijalno razdvojimo znacaj ucenickih i nastavnic¢kih uverenja za
kreiranje rodnog jaza u obrazovnim ishodima.

U ovaj deo studije bi¢e ukljuéene nastavnice razredne nastave i njihovi ucenici na kraju
prvog obrazovnog ciklusa. lako pretpostavljeni mehanizam nije vezan za konkretan uzrast ili
grupu nastavnika, pretpostavljamo da su efekti na ovoj grupi ispitanika najsnazniji, pa ih je lakse
registrovati. Argumenti za ovu pretpostavku poticu iz literature o Skolskoj socijalizaciji u kojoj
nastavnici razredne nastave imaju istaknuto mesto, a smatra se i da njihov uticaj moze imati
dugorocne posledice. Dodatno, ova grupa nastavnika provodi najviSe vremena sa ucenicima, $to
takode omogucava da opisani mehanizmi proizvedu efekte.

- HS8: Nastavnice koje poseduju rodne stereotipe o matematickoj i jezickoj sposobnosti u
vecoj meri ¢e razlidito tretiraju decake i devoj¢ice na nastavi matematike i srpskoq jezika
(imaée intenzivniju i podsticajniju interakciju sa deCacima tokom nastave matematike, a
sa devojCicama tokom nastave srpskog jezika) (Frasch & Wagner, 1982; Schirner, in
press).

- H9: Nastavnice koje poseduju akademske stereotipe imace viSa ocekivanja 0
akademskom napretku decaka u oblasti matematike, a devojcica u oblasti jezika (Jussim
& Harber, 2005; van den Berg et al., 2010).

- HI10: U odeljenjima koja poducavaju nastavnice sa izrazenim implicitnim i eksplicitnim
akademskim rodnim stereotipima decaci ¢e imati viSe postignuée iz matematike, a
devoijcice iz srpskog jezika (van den Berg et al., 2010).

- HI11: Akademski rodni stereotipi nastavnica predvidae diferencijalni tretman ucenika
preko nastavnickih o¢ekivanja o akademskom napretku (Jussim & Harber, 2005).

Kada je re¢ o efektima diferencijalnog tretmana na rodne razlike u postignu¢ima ucenika,

testiraCemo tri konkurentske hipoteze:

- HI12: Rodno diferencijalni tretman uc¢enika na nastavi matematike i srpskog jezika uticace
na rodne razlike u postignué¢ima i akademsko karijernim aspiracijama:

o H12.1: Direktno (Frasch & Wagner, 1982; Schirner, in press).
o HI12.1: Preko implicitnih 1 eksplicitnih akademskih rodnih stereotipa ucenika

(Keler, 2011).

o HI12.1: Preko matemati¢kog i jezi¢kog self koncepta uCenika (Retelsdorf et al.,,

2015).




5. Metodologija istraZivanja

Postavljeni ciljevi bi¢e ostvareni kroz izvodenje dve povezane studije koje su Sematski
prikazane na Slici 2.

Studija 1

NASTAVNICE Studija 2

Razrednanastava 3.i 4. razred, N=100

Akademski rodni stereotipi

Ocekivanja od u¢enika = NASTAVNICE
Postignuca ucenika ] N=15

Diferencijalni tretman
Interakcija nastavnica sa ufenicima
i uCenicama na €asovima
matematike i srpskog jezika

UCENICI
3.1 4. razred osnovne skole, N=300

Akademski rodni stereotipi :
Akademski self-koncept :
Postignucai aspiracije

Slika 2. Sematski prikaz planiranih studija

Studija 1

U prvoj studiji ispitacemo implicitne i eksplicitne rodne stereotipe o matemati¢kim i
jezickim sposobnostima na uzorku nastavnica razredne nastave. Nastavnice razredne nastave za
svakog ucenika i ucenicu kojima predaju izvestice o aktuelnom i1 ocekivanom postignucu iz
matematike i srpskog jezika, kao i ocekivanja o budu¢im akademsko-karijernim izborima
njihovih ucenika. Na taj nacin, bice ispitana izrazenost akademskih rodnih stereotipa na uzorku
nastavnika, odnos ovih uverenja sa rodnim razlikama u postignu¢ima njihovih ucenika
(izrazenim Skolskim ocenam), kao i potencijalni medijatorski uticaj nastavni¢kih ocekivanja u
ovom odnosu.

Uzorak

U ovoj studiji ucestvovace prigodni uzorak od 100 nastavnica razredne nastave koje vode
odeljenja 3. 1 4. razreda osnovne Skole.



Instrumenti

Implicitni stereotip o matemati¢koj i jezickoj sposobnisti. Implicitni rodni stereotip o
matematickoj i jezickoj sposobnosti bice ispitan Testom implicitnih asocijacija (IAT; Greenwald,
McGhee, & Schwartz, 1998), kompjuterizovanom zadatku kategorizacije koji meri relativnu
snagu povezanosti izmedu razli¢itih koncepata ne traze¢i verbalne odgovore od ispitanika. U
ovom testu kontrastriraju se dva para koncepata: 1) Matematika i Jezici 1 knjizevnost, 2)
Muskarci i Zene, a kategori$u se re¢i koje reprezentuju ove koncepte (po 6 redi za svaki
koncept). Stimulusi su reci koje se prikazuju na sredini ekrana, a ispitanik treba da reaguje levim
ili desnim tasterom, u zavisnosti od toga da li stimulus treba klasifikovati u kategorije prikazane
u gornjem levom ili gornjem desnom uglu ekrana. Stimulusi i struktura testa preuzeti su iz
istrazivanja Lazi¢eve (2012) i prikazani su u Prilogu 1.

Test se sastoji od sedam blokova ili faza (Nosek, Greenwald i Banaji, 2005). Prva dva
bloka, zadaci jednostavne Kategorizacije, sluze za uvezbavanje prostorne lokacije parova
koncepata: Matematika — Jezici i knjizevnost i Muskarci — Zene. U prvom bloku zadatak je da se
kategorisu stimulusi koji referiSu na rodne kategorije, odnosno da se pritisne levi taster kada se
pojavi stimulus iz kategorije Muskarci (re¢i koje asociraju na muski pol), a desni za stimulus koji
reprezentuje kategoriju Zene (re¢i koje asociraju na Zenski pol). U drugom bloku kategorisu se
stimulusi koji reprezentuju Matematiku ili Jezike i knjizevnost.

U tre¢em i Cetvrtom bloku prelazi se na zadatak kombinovane kategorizacije. Zadatak
ispitanika u ova dva bloka je da pritisnu levi taster kada se pojavi stimulus (re€) iz kategorije
Muskareci ili iz kategorije Matematika, ili da pritisnu desni taster ukoliko se pojavi stimulus iz
kategorija Zene ili Jezici i knjizevnost (Slika 3). U petom bloku ponovo se vrii jednostavna
kategorizacija, s tim §to pozicije koncepata Muskarci i Zene menjaju mesta.

MUSKARCI ZENE MUSKARCI ZENE
ili ili ili ili
MATEMATIKA JEZICI | KNJIZEVNOST MATEMATIKA JEZICI | KNJIZEVNOST
¥.... 4
SABIRANJE GRAMATIKA

Slika 3. Prikaz ekrana u 3. i 4. bloku Testa implicitnih asocijacija za merenje
implicitnih rodnih stereotipa o matematickoj i jezi¢koj sposobnosti

Poslednja dva bloka, Sesti i sedmi, nalikuju tre¢em i ¢etvrtom bloku, ali su parovi koncepata sada
upareni na suprotan nacin. Zadatak ispitanika sada je da pritisne levi taster ukoliko se pojavi
stimulus iz kategorije Muskarci ili Jezici i knjizevnost, a desni ukoliko se pojavi re¢ koja ukazuje
na kategorije Zene ili Matematika (Slika 4).
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Slika 4. Prikaz ekrana u 6. i 7. bloku Testa implicitnih asocijacija za merenje
implicitnih rodnih stereotipa o matematickoj i jezickoj sposobnosti

Treéi 1 Cetvrti, 1 Sesti 1 sedmi blok smatraju se kriticnim blokovima, jer poredenja
vremena reakcija iz ova dva bloka ukazuju na snagu povezanosti razli¢itih akademskih domena
sa rodnim kategorijama.

Eksplicitni rodni stereotip o matematickoj i jezickoj sposobnosti. Eksplicitini
stereotipi  bi¢e ispitani preko instrumenta za merenje eksplicitnih rodnih stereotipa o
matematickoj i jezi¢koj sposobnosti koji je razvila Lazi¢eva (2012) i dve grupe pitanja (Prilog 2).
Ovaj instrument sastoji se od 9 tvrdnji na kojima ispitanici izraZzavaju svoje slaganje preko
petostepene skale Likertovog tipa. Primeri tvrdnji su: ,,Moguce je da muskarci imaju izraZenije
matemati¢ke sposobnosti od Zena’’ i ,,Smatram da su zene talentovanije za ucenje jezika od
muskaraca’’. Prvu grupu ¢ine Cetiri tvrdnje koje se odnose na matematicke 1 jezicke sposobnosti
decaka 1 devojCica: 1) Decaci su Cesto talentovani za matematiku; 2) Devojice su cesto
talentovane za matematiku; 3) Decaci su Cesto talentovani za srpski jezik; 4) Devojcice su Cesto
talentovane za srpski jezik (Steffens et al., 2010). Nastavnice ¢e slaganje sa ovim tvrdnjama
izrazavati preko petostepene skale Likertovog tipa (1 — uopSte se ne slazem, 5 — potpuno se
slazem). U drugom pitanju, zadatak ispitanica je da pomocu petostepene skale semantickog
diferencijala procene da li je matematika, a zatim 1 srpski jezik, tipicno muski, ili tipi€no zenski
predmet (Nosek et al., 2002).

Ocekivanja o akademskom napretku ucenika. Nastavnice razredne nastave imace
zadatak da za sve svoje ucenike procene ocekivani akademski napredak do kraja osnovne $kole u
oblasti matematike 1 srpskog jezika. To ¢e za oba predmeta Ciniti preko petostepene skale (1-
nimalo nije verovatno da ¢e napredovati, 5-veoma je verovatno da ¢e napredovati) (Prilog 2).

Uceni¢ka postignuca. Nastavnice ¢e priloziti 1 izveStaj o ocenama iz srpskog jezika i
matematike tokom poslednjeg Skolskog pologudista za sve svoje ucenike.

Nacrt i varijable

Nacrt je ugnjezden (ucenici su ugnjezdeni unutar odeljenja kojima predaju nastavnice razredne
nastave koje ¢e biti ispitane) i predvida merenje sledecih varijabli:

1. Prediktorske varijable:
a. Implicitni rodni stereotip o matematickoj 1 jezickoj sposobnosti. Ova varijabla
je operacionalizovana preko takozvane D mere IAT efekta koja se racuna na
osnovu vremena reakcije 1 odrazava relativnu jacinu povezanosti atributa i



koncepata u Testu implicitnih asocijacija. D meru ¢emo racunati na osnovu
algoritma preporucenog od strane autora IAT-a (Greenwald, Nosek, & Banaji,
2003). U Tabeli 1 prikazan je raspon D mere za implicitne stereotipe
razliitog smera 1 intenziteta (Greenwald, Nosek, & Banaji, 200).

Tabela 1.
Smer i intenzitet implicitnog rodnog stereotipa o matematickoj i jezickoj
sposobnosti izrazen pomocu D mere

D mera Opis

-2 do -0.65 Snazan implicitni stereotip o matematici kao Zenskom
domenu

-0.65do -0.35 Umeren implicitni stereotip 0 matematici kao zenskom
domenu

-0.35d0-0.15 Slab implicitni stereotip o matematici kao zenskom
domenu

-0.15do 0.15 Nepostojanje implicitnog rodnog stereotipa

0.15do 0.35 Slab implicitni stereotip o matematici kao muSkom domenu

0.35do 0.65 Umeren implicitni stereotip o matematici kao muskom
domenu

0.65do 2 Snazan implicitni stereotip o matematici kao muSkom
domenu

b. Eksplicitni rodni stereotip o matematickoj i jezikoj sposobnosti. Ova
varijabla bice izrazena preko tri alternativne mere. Prva se 0dnosi na prosecni
skor na Skali eksplicitnih rodnih sterepotipa o matematickoj i jezickoj
sposobnosti Lazi¢eve. Visi skor ukazuje na izrazeniji stereotip o muskoj
superiornosti u domenu matematike, i Zenskoj u domenu jezika. Esplicitni
stereotip Ce biti izrazen 1 preko relativne mere procena talenta decaka naspram
devoj€ica za 1) matematiku i 2) srpski jezik. Na ovaj nacin formiraCemo 2
skora koja eksplicitni stereotip odrazavaju na sli¢an nacin kao i D mera
implicitni stereotip — preko relativne asocijacije razli¢itih polova sa razli¢itim
akademskim sposobnostima. Tre¢u meru eksplicitnog stereotipa predstavljaju
skorovi na skali semantickog diferencijala o 1) matematici i 2) srpskom jeziku
kao tipino Zenskim ili muskim predmetima. Na osnovu ovih skorova bice
formiran i diferencijalni skor.

2. Kriterijumske varijable

a. Postignuce ucenika iz 1) matematike 1 2) srpskog jezika. Za svakog ucenika
bi¢e izraCunata prosek svih ocena koje su mu dodeljene tokom prethodnog
Skolskog polugodista iz 1) matematike 1 2) srpskog jezika. Takode, bice
izracunato i diferencijalno postignuce.

b. Rodni jaz u postignu¢u iz 1) matematike i 2) srpskog jezika na nivou odeljenja
(nastavnice). Ove dve varijable predstavljaju razliku izmedu prosecnih
postignu¢a decCaka i devojCica, iz matematike i srpskog jezika u okviru
pojedinac¢nih odeljenja. Veca razlika ukazuje na izrazeniji rodni jaz u
postignu¢ima.



3. Medijatorske varijable

a. Ocekivanja o akademskom napretku ucenika u 1) matematici 1 2) srpskom
jeziku. Dve kontinuirane varijable operacionalizovane preko skale o¢ekivanog
napretka u 1) matematici 1 2) srpskom jeziku za svakog pojedinacnog
ucenika/cu. Visi skor ukazuje na viSi ocekivani napredak. Formira¢emo i
diferencijalni skor za nastavnicka ocekivanja.

b. Rodni jaz u ocekivanjima od decaka i devoj¢ica u oblasti 1) matematike i 2)
srpskog jezika na nivou odeljenja (nastavnice). Razlika izmedu prosecnih
oc¢ekivanja o napretku decaka i devojcica, u 1) matematici i 2) srpskom jeziku,
na nivou pojedinacnih odeljenja.

4. Moderatorske varijable

a. Pol ucenika.

Obrada podataka

Nakon S§to utvrdimo metrijske karakteristike i prikazemo mere centralne tendencije i
rasprSenje za svaku od pojedina¢nih mera, pristupi¢emo analizi odnosa izmedu prediktorskih 1
kriterijumskih varijabli, kao i potencijalnih medijatora i moderatora. Prvo ¢emo izvrSiti
korelacionu analizu, a zatim ¢emo primeniti hijerarhijsko linearno modelovanje (HLM) i
medijacionu analizu. Pomo¢u HLM ispitatemo koji procenat varijanse u variranju ucenickih
postignu¢a moze da se objasni ucenickim individualnim karakteristikama, a koji variranjem
izmedu pojedinacnih odeljenja (nastavnica). Zatim ¢emo postepeno kao prediktore uvoditi
implicitne i eksplicitne akademske rodne stereotipe nastavnica, ocekivanja o akademskom
napretku i rod ucenika, kako bi bilo utvrdeno da li i na kom nivou ove varijable mogu da objasne
deo variranja u uceniCkim postignu¢ima. Bi¢e sprovedene dve HLM analize — jedna za
postignue iz matematike, 1 druga za postignuée iz srpskog jezika. SproveSéemo i Cetiri
medijacione analize. U prve dve bice ispitacemo da li akademski rodni stereotipi nastavnika
uticu na postignu¢e ucenika iz 1) matematike 1 2) srpskog jezika preko ocekivanja o
akademskom napretku kao medijatora, dok ¢emo pomocu druge dve medijacione analize ispitati
da li isti prediktori predvidaju rodni jaz u postignu¢ima iz 1) matematike i 2) srpskog jezika
preko rodnog jaza u o€ekivanjima o akademskom napretku.

Procedura

Nastavnice razredne nastave ¢e dobrovoljno ucestovati u istraZivanju, a ispitivanje ¢e se odvijati
individualno ili u manjim grupama nastavnica u okviru Skole, pre ili nakon ¢asova. Nastavnice ¢e
dobiti koverte na kojima ¢e napisati svoje Sifre, dok ¢e pune podatke (ime i prezime, naziv skole
i odeljenja kome predaju) upisati u formular koji ¢e pred njima biti kovertitan. Upotreba ove
strategije je vazna za selekciju nastavnika za Studiju 2. Izvestaji o u¢enicima bi¢e anonimni za
istrazivaca, a nastavnici ¢e biti zamoljeni da o ucenicima izveStavaju po rednom broju u
Skolskom dnevniku.

Studija 2

U daljem toku istrazivanja uce$¢e ¢e uzeti deo uzorka nastavnica iz prve studije kako bi
ispitali odnos njihovih akademskih rodnih stereotipa (ispitanih u studiji 1) i rodno zasnovanog



diferencijalnog tretmana ucenika na nastavi matematike i srpskog jezika. Postojanje
diferencijalnog tretmana bice ispitano sistematskim opservacijama casova. Ucesnici u ovom
istrazivanju bice i ucenici istih nastavnica, pa ¢emo tako biti u prilici da utvrdimo i da li i na koji
naCin diferencijalni tretman devojCica i1 deCaka utice na rodne razlike u postignuéima i
akademsko-karijernim aspiracijama ucenika i na koji nacin (direktno, ili preko akademskih
rodnih stereotipa ili akademskog self-koncepta ucenika). Kako pojedini autori sugeriSu da proces
ocenjivanja moze biti pod uticajem nastavnickih uverenja i uc¢enic¢kih karakteristika (Bauer &
Baltes, 2002; Lindhal, 2007; Rauschenberg, 2014; Sprietsma, 2013), postignu¢e u¢enika u ovoj
studiji pored Skolskih ocena bice izraZeno i preko skorova na testovima iz matematike i Citanja,
sastavljenim iz zadataka iz studija TIMSS i PIRLS 2011.

Uzorak

Nastavnici. Uces¢e u istrazivanju uzece prigodni uzorak od 15 nastavnica koje su
spremne da ucestvuju i U studiji 2.

Uéenici. Ucenicki uzorak u ovom istrazivanju c¢ini¢e ukupno 300 ucenika, po 10
nasumi¢no odabranih decaka i devojéica, ukupno 20, iz odeljenja nastavnica koje ucestvuju u
studiji 2. Ovaj broj ucenika je potreban kako bi se zadovoljili uslovi za primenu statistickih
analiza prilagodenih ugnjezdenim nacrtima.

Casovi. Bice izvr§eno posmatranje po dva puna asa matematike i srpskog jezika za
svaku izabranu nastavnicu. Za svaki predmet bi¢e posmatran po jedan ¢as obrade i utvrdivanja.
Bi¢e posmatrano ukupno 60 casova (Cetiri ¢asa po nastavnici). Iskustva prethodnih studija
pokazuju da se u okviru dva Casa moze prikupiti reprezentativan uzorak nastavnih praksi
(Radisi¢, 2013).

Instrumenti

Nastavnici. Podaci o implicitnim i eksplicitnim stereotipima o matematickoj i jezickoj
sposobnosti, o¢ekivanja o akademskom napretku 1 postignu¢u ucenika bice prikupljeni u okviru
studije 1. Za potrebe studije 2 ispitacemo i1 oCekivanja o karijernim izborima ucenika.

Ocekivanja o karijernim izborima ucenika. Pored oCekivanog postignuca, nastavnice ¢e
izvestiti 1 0 tome u kojim poljima o€ekuju da ¢e se njihovi ucenici u buduénosti graditi karijere.
Imace zadatak da za svakog pojedinac¢nog ucenika procene koliko je verovatno da ¢e izabrati
zanimanje u okviru prirodno-matematickih disciplina, ili u okviri drustveno-jezic¢kih disciplina.
To ¢e za svakog ucenika, za oba predmeta, Ciniti preko petostepene skale (1-nimalo nije
verovatno, 5-veoma je verovatno) (Prilog 2).

Ucdenici.

Implicitni stereotip o matematickoj i jezickoj sposobnosti. Test implicitnih asocijacija za
merenje rodnih sterotipa o matematickoj i jezi¢koj sposobnosti adaptiran je za primenu na
mladim ispitanicima tako Sto je dizajniran kao video igrica u kojoj dete prelazi s jednog nivoa
(bloka) na drugi ukoliko brze i tacnije reaguje na prikazane stimuluse (Baron & Banaji, 2006;
Cvencek, Meltzoff, & Greenwald, 2011; Cirovié, Josi¢, & Zeielj, 2011; Zeielj , Jaksi¢, & Josié,
2014). U ovom testu kontrastriraju se dva para koncepata: 1) Matematika i Srpski jezik, 2)
Muskarci i Zene, a stimulusi za IAT kategorije Matematika i Srpski jezik odabrani sun a osnovu



pilot istrazivanja. Ucenici drugog razreda osnovne Skole imali su zadatak da u igri asocijacija
produkuju po 5 razli¢itih pojmova koji asociraju na predmet matematika i 5 pojmova koji
asociraju na predmet srpski jezik. Po Sest najfrekventnijih asocijacija za oba predmeta ukljuc¢eno
je u IAT. Asocijacije za rodne kategorije preuzete su iz prethodnih istrazivanja (Lazi¢, 2012).
Stimulusi i struktura testa prikazani su u Prilogu 1.

Eksplicitni stereotip o matematickoj i jezickoj sposobnosti. Eksplicitni stereotipi bice
ispitani preko dve grupe pitanja (Prilog 2). Prvu grupu ¢ine Cetiri tvrdnje koje se odnose na
matematicke i1 jeziCke sposobnosti decaka i devojCica: 1) Decaci su cCesto talentovani za
matematiku; 2) Devojcice su Cesto talentovane za matematiku; 3) Decaci su Cesto talentovani za
srpski jezik; 4) DevojCice su Cesto talentovane za srpski jezik (Steffens, Jelenec, & Noack,
2010). Ucenici ¢e slaganje sa ovim tvrdnjama izrazavati preko petostepene skale Likertovog tipa
(1 — uopste se ne slazem, 5 — potpuno se slazem). U drugom pitanju, zadatak ucenika je da
pomocu petostepene skale semantickog diferencijala procene da li je matematika, a zatim 1 srpski
jezik, tipicno muski, ili tipi¢no zenski predmet (Nosek, Banaji & Greenwald, 2002).

Matematicki i jezicki self-koncept. Matematicki i jezicki self-koncept kod ucenika bice
mereni preko slaganja sa slede¢im stavkama: 1) Volim matematiku; 2) Volim srpski jezik; 3)
Dobar/dobra sam u matematici; 4) Dobar/dobra sam u srpskom; 5) Brzo u¢im nove stvari iz
matematike; 6) Brzo ucim nove stvari iz srpskog jezika (Marsh, 1989). Slaganje ¢e biti
izrazavano preko petostepene skale.

Akademsko-karijerne aspiracije. Ucenici ¢e na petostepenoj skali Likertovog tipa
odgovarati koliko se slazu sa slede¢im tvrdnjama: 1) Kada zavr§im osnovnu skoli, voleo bih/la
da upisem Skolu u kojoj ¢emo se puno baviti matematikom; 2) Kada zavr$im osnovnu $kolu,
voleo bih/la da upiSem Skolu u kojoj ¢emo se puno baviti srpskim jezikom.

Karijerne aspiracije bi¢e merene preko sledeceg pitanja: 1) Kada porastem, voleo bih/la
da se bavim zanimanjem za koje je potrebno dobro znanje iz matematike; 2) Kada porastem,
voleo bih/la da se bavim zanimanjem za koje je potrebno dobro znanje iz srpskog jezika.

Postignuca ucenika. Pored Skolskih ocena, postignuce uc¢enika u studiji 2 bi¢e izraZeno i
preko skorova na testovima sacinjenim od odabranih zadataka iz studija TIMSS (matematika;
IEA, 2013) i PIRLS (Citanje; IEA, 2013).

Interakcija nastavnika i ucenika.

Protokol za posmatranje ¢asova. Posmatranje ¢asova u ovoj studiji bice izvedeno
pomocu Brofi-Gud protokola za posmatranje dijadne interakcije nastavnik-uc¢enik (Brophy &
Good, 1974). Ovaj protokol omogucava registrovanje i kvantifikovanje razliitih oblika
ponasSanja koji se ispoljavaju u interakciji nastavnika sa pojedinaénim u€enicima, a u okviru ove
studije koristicemo deo protokola koji se odnosi na ponaSanja nastavnika usmerenih ka
ucenicima:

1) Na koji nacin nastavnik devoj¢icama i de¢acima pruza priliku za odgovor

a. Disciplinovanje: Nastavnik/ca proziva u¢enika/cu da bi preusmerio paznju

ucenika/ce

b. Prozivanje: Nastavnik/ca proziva ucenika/cu koji/koja se nije dobrovoljno
javio/la

c. Javljanje: Nastavnik/ca daje re€ ili proziva u¢eniku/ci koji/koja se dobrovoljno
javio/la

d. Dobacivanje: Ucenik/ca pruza odgovor bez dozvole nastavnika/ce



2) Nivo pitanja koja nastavnik postavlja decacima i devojéicama,
a. Procesno pitanje: Pitanje koje trazi opis procesa, postupka, misljenje ili
predvidanje
b. Produktno pitanje: Pitanje kojim se trazi tacan odgovor ili izbor medu
ponudenim opcijama
3) Vrsta povratne informacije koju nastavnik pruza deacima i devojc¢icama
a. Pohvala usmerena na
i. kvalitet rad
ii. formu rada
iii. ponaSanje
b. Kiritika usmerena na
i. kvalitet rada
ii. formu rada
iii. ponaSanje
Potvrdivanje tacnog odgovora
Negiranje pogresnog odgovora
Procesna povratna informacija
Davanje odgovora
Postavljanje pitanja drugim ucenicima
Davanje prilike uceniku/ci da ponovo pokusa da pruzi odgovor na pitanje
Parafraziranje ili pruzanje nagovestaja odgovora
Novo pitanje
Atribucija koja se odnosi na
i. sposobnost
ii. trud
iii. tezinu zadatka
Dva nezavisna procenjivata pomocu protokola tokom nastave kodirace svaku
pojedinacnu interakciju izmedu nastavnika 1 ucenika, naznacavaju¢i da li je re¢ o interakciji sa
decakom 1ili devoj¢icom. Bice registrovano i da 1i na ¢asovima nastavnici direktno verbalno
referiSu na rodne stereotipe.

X oSQ ho o

Nacrt i varijable

I nacrt Studije 2 je ugnjezden (ucenici su ugnjezdeni unutar odeljenja kojima predaju
nastavnice razredne nastave ispitane u Studiji 1) i predvida merenje sledecih varijabli:
1. Prediktorske varijable:
a. Implicitni rodni stereotip (nastavnica) o matematickoj i jeziCkoj sposobnosti:
Varijabla je operacionalizovana kao i u Studiji 1.
b. Eksplicitni rodni stereotip (nastavnica) o matematickoj i jezickoj sposobnosti:
Varijabla je operacionalizovana kao i u Studiji 1.
2. Kriterijumske varijable
b. Postignuée ucenika: iz 1) matematike (izrazeno Skolskim ocenama); 2) iz
srpskog jezika (izraZzeno Skolskim ocenama); 3) diferencijalno postignuce
izrazeno Skolskim ocenama; 4) postignuce na testu iz matematike sacinjenom
od TIMSS 2011 zadataka; 5) postignuce na testu iz Citanja saCinjenom od
PIRLS 2011 zadataka.



c. Akademsko karijerne aspiracije ucenika: Ova varijabla izrazena je preko
diferencijalnog skora koji se dobija oduzimanjem odgovora na skalama na
kojima ucenici procenjuju u kojoj meri zeli da nastave Skolovanje i odluce se
za zanimanje u prirodno-matemati¢kim, naspram druStveno-jezickim
oblastima.

5. Medijatorske varijable

a. Diferencijalni tretman: Za svaku od 3 kategorije i podkategorija pokazatelja
diferencijalnog tretmana bi¢e formirani diferencijalni skorovi koji ukazuju na
intenzitet razlika u tretmanu devojcica i decaka na Casu. Ove mere bice
ponderisane proporcijom broja prisutnih decaka i devojcica u odeljenju.

b. Ocekivanja o akademskom napretku ucenika u 1) matematici i 2) srpskom
jeziku: Dve kontinuirane varijable izrazene odgovorom na skali oCekivanog
napretka u 1) matematici i 2) srpskom jeziku za svakog pojedina¢nog
ucenika/cu. Visi skor ukazuje na visi ocekivani napredak.

c. Ocekivanja o akademsko karijernim izborima ucenika. Ova varijabla izrazena
je preko diferencijalnog skora koji se dobija oduzimanjem odgovora pruzenih
na skalama na kojima za svakog ucenika nastavnici procenjuju koliko je
verovatno da ¢e u buduénosti izabrati zanimanje u prirodno-matematic¢kim,
naspram drustveno-jezickih oblasti.

d. Implicitni rodni stereotip (ucenika) o matematickoj i jeziCkoj sposobnosti:
Varijabla je operacionalizovana kao i u Studiji 1.

e. Eksplicitni rodni stereotip (ucenika) o matemati¢koj i jezi¢koj sposobnosti:
Varijabla je operacionalizovana kao i u Studiji 1.

f. Matematicki self koncept ucenika. Prosecni skor na tri stavke kojima se meri
matematiCki self koncept. Visi skor ukazuje na viSe samopouzdanje
ucenika/ce u domenu matematike.

g. Jezicki self koncept ucenika. Prosecni skor na tri stavke kojima se meri jezicki
self koncept. Visi skor ukazuje na viSe samopouzdanje ucenika/ce u domenu
jezika.

6. Moderatorske varijable

a. Pol ucenika.

Obrada podataka

Prvo ¢emo pristupiti utvrdivanju metrijskih karakteristika i prikazivanju deskriptivnih
statistiCkih pokazatelja za sve mere koje nisu ispitivane u Studiji 1. Zatim ¢emo analizirati odnos
izmedu ispitivanih varijabli, u cilju testiranja postavljenih hipoteza. Prvo ¢emo izvrsiti
korelacionu analizu, a zatim ¢emo primeniti hijerarhijsko linearno modelovanje (HLM) i
medijacionu analizu. U okviru ovog nacrta pomo¢u HLM ispitacemo koji procenat varijanse u
variranju ucenickih postignuca, ali i akademsko karijernih izbora, povrh prediktora ispitivanih u
Studiji 1, mogu da objasne mere uvedene u Studiji 2 (ofekivanja o akademsko karijernim
izborima, razli¢ite pokazatelje diferencijalnog tretmana, implicitne i eksplicitne stereotipe
ucenika, matematicki 1 jezicki self koncept ucenik). Bi¢e sprovedene tri HLM analize. U prve
dve kriterijumske varijable ¢e biti postignuée iz 1) matematike i 2) srpskog jezika. U tre¢oj HLM
analizi kriterijum ¢e biti akademsko karijerni izbori. Pomoc¢u medijacionih analiza testiraCemo da
li nastavnicki akademski stereotipi uti€u na diferencijalni tretman ucenika preko nastavnickih



ocCekivanja, a zatim i da li diferencijalni tretman deluje na ucenicka postignuca i akademsko
karijerne izbore direktno ili preko ucenickih akademskih stereotipa i/ili akademskog self
koncepta kao medijatora. Korelacionom analizom i izraCunavanjem Kapa koeficijenta bice
procenjen i stepen slaganja izmedu nezavisnih procenjivaca posmatranih ¢asova.

Procedura

Uces¢e nastavnica i1 ucenika u istrazivanju bi¢e dobrovoljno, a od direktora Skole i roditelja
ucenika bice zatrazena informisana saglasnost za uceS¢e ucenika u istrazivanju. Zatim ¢e biti
izvrSeno posmatranje ¢asova, grupno zadavanje testa postignuca iz matematike i ¢itanja, a potom
i ispitivanje uverenja u¢enika. Casove ¢e posmatrati dva nezavisna posmatra¢a koja ¢e sedeti u
dnu ucionice, iza svih ucenika i u tiSini ¢e pomocu protokola za posmatranje beleziti frekvenciju
razlicitih oblika interakcije nastavnika sa decacima i devoj¢icama. Pre ulaska u skole, posmatraci
¢e uCestvovati u treningu za primenu protokola za posmatranje ¢asova. Tokom redovne nastave
matematike 1 srpskog jezika, ucenici ¢e grupno raditi i testove postignuca iz matematike i Citanja
sa zadacima iz studija TIMSS 1 PIRLS. Ucfenici ¢e imati na raspolaganju 30minuta za
ispunjavanje ovih testova. Zatim ¢emo pristupiti i ispitivanju uverenja ucenika.UcCenici ¢e biti
ispitani individualno ili u manjim grupama (do 5 ucenika) u zasebnoj prostoriji u Skoli tokom
regulare nastave. Test implicitnih asocijacija ¢e biti kompjuterski podrzan, kao 1 ostali
instrumenti. Instrumenti ¢e biti zadavani konstantnim redosledom: 1) implicitne mere, 2)
eksplicitne mere. Redosled zadavanja implicitnih i eksplicitnih mera se ne kontrabalansira, kako
bi se otklonio rizik da uvid u predmet istrazivanja koji se moze ste¢i na osnovu eksplicitnih
instrumenata utice na implicitno merenje. Bice izradene zasebne forme eksplicitnih instrumenata
za decake 1 devojcice, a uenici ¢e pol naznaCavati tek na kraju instrumenta, kako bi se izbegla
aktivacija rodnih stereotipa. Instrukcije za sve zadatke bi¢e pruzene pismeno i usmeno od strane
eksperimentatora. Oc¢ekuje se da ¢e ispitivanje po uceniku trajati izmedu 20 i 30 minuta. Po
zavrSetku testiranja, u€enicima Ce biti objasnjena svrha istraZivanja 1 bi¢e im zahvaljeno na
ucescu.
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5. Prilozi
PRILOG 1: IMPLICITNE MERE

1. Struktura Testa implicitnih asocijacija

Blok Levi taster Desni taster Broj pokusaja Funkcija

1. Musko Zensko 24 Vezba
. Srpski jezik 24 Vezba
2. Matematika (Jezici i knjizevnost)
Zensko
Musk -
v, USKO ili 24 Vezba
3. ili Srpski jezik
Matematika (Jezici 1 knjizevnost)
. Zensko
Musko ili 48 Test
4. il Srpski jezik
Matematika (Jezici i knjizevnost)
5. Zensko Musko 48 Vezba
. Musko
Zensko il 24 Vezba
6. i Srpski jezik
Matematika (Jezici 1 knjizevnost)
. Musko
Zensko ili 48 Test
£ i Srpski jezik
Matematika psxi]

(Jezici i knjizevnost)




Stimulusi u Testu implicitnih asocijacija

IAT
Brojevi Citanje On Ona
Ucenici — 5 o
Stimulusi Mnozenje Slova Decak Devojéica
Jednacina Lektira Suprug Supruga
Koncepti Matematika  Jezici i knjiZevnost Musko Zensko
Nastavnici Sabiranje Gramatika Muskarac

Deljenje Lektira

Sestra

PRILOG 2: EKSPLICITNE MERE

1. UCENICI

Uputstvo:

Pazljivo procitaj sledece recenice 1 proceni koliko se slazes s njima. Ne
postoje tacéni 1 pogredni odgovori, interesuje nas samo tvoje misljenje.
Odgovori iskreno i bez puno razmigljanja. Niko osim istraZivada nec¢e moci da
vidi tvoje odgovore.

1. Proceni koliko se slaze$ sa slede¢im recenicama tako $to ¢es§ izabrati jedan odgovor. Mogu¢i
odgovori su:

1 - Uopste se ne slazem

2 - Uglavnom se slazem

3 - Niti se slazem, niti se ne slazem
4 - Uglavnom se slazem

5 - Potpuno se slazem



Stavke

1. Decaci su Cesto talentovani za matematiku 1 2 3 4
2. Devojcice su Cesto talentovane za matematiku 1 2 3 4
3. Decaci su Cesto talentovani za srpski jezik 1 2 3 4
4.  Devojcice su Cesto talentovane srpski jezik 1 2 3 4
5. Volim matematiku 1 2 3 4
6. Volim srpski jezik 1 2 3 4
7. Dobar/dobra sam u matematici 1 2 3 4
8.  Dobar/dobra sam u srpskom jeziku 1 2 3 4
9.  Brzo u¢im nove stvari iz matematike 1 2 3 4
10. Brzo u¢im nove stvari iz srpskog jezika 1 2 3 4
Kada zavrsim osnovnu skoli, voleo bih/la da upisem Skolu u kojoj ¢emo
11. . . 1 2 3 4
se puno baviti matematikom
Kada zavrsim osnovnu Skolu, voleo bih/la da upisem skolu u kojoj ¢emo
12. . Lo 1 2 3 4
se puno baviti srpskim jezikom
Kada porastem, voleo bih/la da se bavim zanimanjem za koje je potrebno
13. o : 1 2 3 4
dobro znanje iz matematike
14 Kada porastem, voleo bih/la da se bavim zanimanjem za koje je potrebno 1 2 3 4

dobro znanje iz srpskog jezika

o1 01 010101010101 O1O1 O

2. Molimo te da proceni$ da li su matematika i srpski jezik tipicno muski ili tipi¢no zenski

predmeti. Ukoliko misli§ da je predmet tipi¢no muski, zaokruzi broj koji je blizi levoj strani,
ukoliko misli§ da je predmet tipicno zenski zaokruzi broj blizi desnoj strani.

Prema tvom misljenju, MATEMATIKA je tipi¢no...
Muski predmet 3 2 1 0 1 2 3 Zenski predmet

Prema tvom misljenju, SRPSKI JEZIK je tipi¢no...

Muski predmet 3 2 1 0 1 2 3 Zenski predmet
3. Molimo te da upises:

1. Ocenu iz matematike na poslednjem polugodistu:

2. Ocenu iz srpskog jezika na poslednjem polugodistu:

3. Ocenu na poslednjem pismenom zadatku iz matematike:

4. Ocenu na poslednjem pismenom zadatku iz srpskog jezika:

2. NASTAVNICI

Uputstvo:

a

Pred vama se nalazi upitnik za ispitivanje stavova o matemati¢kim i jezi€¢kim sposobnostima
muskaraca 1 Zena. Pazljivo procitajte upustva ispred svakog zadatka 1 odgovorite u skladu sa



svojim misljenjem. Molimo Vas da odgovarate iskreno i bez puno razmisljanja. Vase ucesée je

potpuno anonimno, a uvid u odgovore imace iskljucivo istrazivac.

1. Procenite u kom stepenu se slazete sa slede¢im tvrdnjama:
1 - Uopste se ne slazem

2 - Uglavnom se slazem

3 - Niti se slazem, niti se ne slazem

4 - Uglavnom se slazem

5 - Potpuno se slazem

Stavke

Moguce je da muskarci imaju izraZenije matemati¢ke sposobnosti od Zena.
Zene su elokventnije od muskaraca.

Smatram da ne postoje razlike izmedu muskaraca i Zena u pogledu
verbalnih sposobnosti.

Muskarci pokazuju bolje postignuce na testovima iz matematike od Zena.
Smatram da su zene talentovanije za ucenje jezika od muskaraca.
Moguce je da zene imaju izrazenije verbalne sposobnosti od muskaraca.
Smatram da ne postoje razlike izmedu muskaraca i zena u matematickoj
sposobnosti.

Muskarci su manje zainteresovani za Citanje poezija nego $to su Zene.
Sveukupno gledano, moguce je das u muskarci bolji od Zena Sto se
matematike tice.

© © N ok~ W DMDE
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2. Molimo vas da procenite da li su matematika 1 srpski jezik tipi¢no muski ili tipicno Zenski

predmeti. Ukoliko mislite da je predmet tipi¢no muski, zaokruzite broj koji je blizi levoj strani,
ukoliko mislite da je predmet tipi¢no Zenski zaokruzite broj bliZi desnoj strani.
Prema vaSem misljenju, MATEMATIKA je tipicno...
Muski predmet 3 2 1 0 1 2 3 Zenski predmet
Prema vaSem misljenju, SRPSKI JEZIK je tipicno...
Muski predmet 3 2 1 0 1 2 3 Zenski predmet

3. Molimo Vas da za svakog ucenika u Vasem odeljenju pruzite slede¢e podatke:

1. Koliko je verovatno da ¢e do kraja osnovne Skole napredovati u oblasti

matematike?
a. Sigurno nece napredovati
b. Verovatno ne¢e napredovati
c. Nisam sigurna
d. Verovatno ¢e napredovati

a



e. Sigurno je da ¢e napredovati

2. Koliko je verovatno da ¢e do kraja osnovne Skole napredovati u oblasti
srpskog jezika?

Sigurno neée napredovati
Verovatno nece napredovati
Nisam sigurna

Verovatno ¢ée napredovati

O A

Sigurno je da ¢e napredovati

3. Koliko je verovatno da ¢e kada odraste izabrati zanimanje u prirodno-—
matematickim oblastima?

Sigurno ¢e to udéiniti
Verovatno to nec¢e uc¢initi
Nisam sigurna

Verovatno ¢e to uéiniti

U =

Sigurno ¢e to ucéiniti

3. Koliko je verovatno da ¢e kada odraste izabrati zanimanje u drustveno-—
jezi¢kim oblastima?

Sigurno ¢e to ucéiniti
Verovatno to nece uc¢initi
Nisam sigurna

Verovatno ¢e to uc¢initi

O A

Sigurno ¢e to ucéiniti

4. Ocenu iz matematike na poslednjem polugodistu:
5. Ocenu iz srpskog jezika na poslednjem polugodistu:

N . Ocena iz
R? dm broj Napredak Napre_dak Zanimanje  Zanimanje Ocena 1z srpskog
ucenika U . Srpski matematike o
. matematika o PM DJ jezika na
dnevniku jezik na polugodu
polugodu

No ook wd P
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HacraBHo-Hayunom Behy dunozodcekor dakynrera
YHusepsurer y beorpany

Pedepar o kBanuprkoBaHOCTH KaHIUIaTKHbe VBane Jakmnh 1 mogo0HOCTH
MIPEIJIOKEHE TEME

POIHU CTEPEOTUIIN O MATEMATHUYKUM U JESUUKUM CITOCOBHOCTUMA
Y OCHOBHOJ IKOJIN: MEXAHNW3MU YTUILIAJA HA OBPA30OBHE UCXOJIE 3a
JIOKTOPCKY TUCEPTAIIH]y.

1. OcHOBHH MOAAIM 0 KAHAUIATKHILH

Wpana Jakmmh (pohena huposuh) je pohena 1987. ronune y Yauky, rae je 3aBpiimia
OCHOBHY I1IKOJy U rumMHa3ujy. [llkoncke 2006/2007. ynucaina je OCHOBHE CTyH]€
ncuxosioruje Ha Punozodpckom pakynrety YHuBepsurera y beorpany. Jumiomupana je
2010. roguue Ha ucTpaxkuBauKoM Moayny Onesbema 3a IMCUXO0JIOTH]Y ca IPOCEYHOM
oueHoM 9,08. 'oguHy naHa KacHUje HAa UICTOM MOJYIY OJI0paHMiIa je MacTep paj U3
00JTacTH BU3YEITHOT OMaXkarmka MoJl HA3UBOM ,, Y TUIIAj OCBETIhEHha, TUCTAHIIC U
UJICHTUTETA Ha OMaXKame CBeTINHe", mog MeHTopcTBOM npod. np CyHuune 3npaBkoBuh
u ipod. 1p Cnoboxana MapkoBuha (rpocek otieHa Ha mactep ctyaujama: 10,00). Ox
2011. roguHe KaHIUIATKUHA J€ YIIHUCAaHA HA JJOKTOPCKE CTY/AH]e TICUXO0JIOTH]Ee Ha
dunozodpckoM dakynrety, YHUBep3uTeT Yy beorpany (mentop: ap Upuc Kexesn).
Tokom nocanamnimer Toka JOKTOPCKUX CTY/IM]ja MOJI0KHUIIA je IIECT UCTuTa (IIPOCEeK OlleHa
Ha JOKTOpCKUM ctyaujama: 9.80) u pa3zBujana HAIPT TOKTOPCKE TUCEPTAIlM]je HA TEMY
POTHHX CTEPEOTHUIIA O aKaJEeMCKOM OCTUTHYhY.

VY nepuony ox 2008. no 2011. rogune 6una je unan JlabopaTopuje 3a eKCIIEpUMEHTAIHY
MICUXOJIOTH]Y, T0J1 MeHTOpcTBOM npod. np Cynuune 3apaBkoBuh u npod. ap Jejana
Tonoposuha. Tokom mkosncke 2010/2011. rogune Ouna je aHTa)kOBaHa Kao
JIEMOHCTpATOp Ha Kypcey ,,Ilcuxomerpuja" mog mentopcTBoM mpod. ap 'opana Onaunha
U Ha Kypcy ,,Ilcuxonoruja onmaxama" noa mentopctsoM npod. np [ejana Tomoposuha.
On 2011. ronune no 2012. ronuHe y CBOJCTBY CTHICHANCTE-I0KTOpaH1a MUHHUCTapCTBa
npocBeTe u Hayke PenyOnuke CpOuje Ouiia je aHra)xoBaHa Ha HAyYHO-UCTPAKUBAYKOM
npojexty UHcTuTyTa 3a ncuxosnorujy @unozodekor paxynrera y beorpamy. Onx 2012.
TOJIMHE 3aIOCIICHA je Kao UCTpaxuBad y HCTUTYTY 3a Iearomika HCTPaKuBama y
beorpany.



Kao ananutryap u 4wiaH TMMa HCTpaKMBavya YY€CTBOBAJIA j€ Y BUIIIC HAITMOHATHUAX H
Mel)yHapoaHHUX U MpojeKarta:

1) ,, Mehynapoanu nmporpam nporieHe yaeHnIkux nocturayha TIMSS" (ox 2015.
TOJIUHE);

2) ,,YuanpehuBame o0pa3oBHE €PEKTUBHOCTU OCHOBHUX IIKOJa", EBpornicku mporpam 3a
IEJIOKUBOTHO yueme, notmnporpam Komennjyc mynrunatepainu npojextu (ox 2015.
TOJINHE);

3) ,,O0pa3oBame U TpaH3UIMja Ka 0JIpaciiocTH y Buznjama OyayhHoctu mianux Cpouje u
CrnoBenuje", OunaTepaaHu MpojeKaT HAyIHO-TEXHOJIOIIKE capaame n3mehy Pemyommke
Cpb6uje u Penmy6nuke Crnosenuje (ox 2014. rogune);

4) ,,On moacTHIIaka MHUIMjaTUBE, Capaiibe U CTBapallalliTBa y 00pa3oBamy 10 HOBUX
yJiora U UAEHTUTETA y APYIITBY", mpojekaT MuHuCTapcTBa MPOCBETE, HAYKE U
TexHoJomKor pa3Boja Pemy6suke CpOuje (ox 2012. roqune);



5) ,,YHanpehuBame KBaJIUTeTa U JOCTYIMHOCTHA 00pa3oBama y mporecuma MOJEpHHU3AIH]je
Cpb6uje", mpojekar MUHHCTapCTBA IPOCBETE, HAYKE U TEXHOJIOIIKOT pa3Boja Pemyonmke
Cpo6uje (ox 2012. ronune);

6) ,,Mehynaponuu nporpam npouene yueHnukux nocrurayha PISA" (2012. roguse).

On 2001. ronuHe MoJa3HUILA j€ PA3IUIUTHX MTporpaMa y McTpakuBauykoj CTaHHUITH
[Ternuna, roe ox 2008. roauHe paau U Kao CapaJHULIA U MPeaBay Ha CEMUHAPY
ncuxosnoryje. Kao capagauiia Ha ICHXOJIOMIKAM U MICUXO()U3HMIKAM TOCTaBKaMa
yaectBoBaia je Ha III, IV u V,,®ectuBany nayke", VIII ,,Hohu my3eja", kao 1 Ha
»Jannma ¢usuke'. YuecHuna je v IUKiIyca HayuyHo-nonyaapHux Tpubuna Llentpa 3a
MIPOMOIIH]y HAayKe.

IIperJen a0 caxa o0jaB/beHUX PaoBa

Npana Jakmmh je TOKOM Jocaanimbe akajgeMcke Kapujepe o0jaBuia caMOCTaIHO WIH Y
KOayTOPCTBY YakK jeJJaHAECT paJoBa y HAyYHUM YacOMMCUMA: NIET pajoBa y
MehyHapogHuM yaconucuma, o tora uetupu ca CCLUU nucre; Tpu pajga y yaconucuma
ol Mel)yHapOJHOT 3Hayaja BepU(PUKOBAHUX MMOCEOHOM OJITYKOM, Kao U TPU paja y
YacoIrMcruMa OJ1 HAalTMOHAITHOT 3Hauaja. Y3 To, KAaHIUJATKUIbA j€ UMasia TPUAECET JeTHO
CaMOCTAaJIHO WJIM KOAyTOPCKO CAOMILITEHE HAa CKYIIOBUMA O] MelyyHapOoJHOT 3Havaja u
HAI[MOHATHUM CKYTIOBHMA.

[Tpukaszahemo Tpu pajsa Hajyke MoBe3aHa ca TeMoM VBaHWHE qucepTaimje Koja CBeioue
0 JIOCJIETHOCTH HCHUX UCTPAKUBAYKUX HHTEPECOBamha U KOMIIETEHIMjamMa 3a U3BOleme
UCTpaXMBamkha TUIAHUPAHOT HAI[PTOM:

Zezelj Iris, Jaksi¢ I., & Josi¢ Smiljana (2014). How contact shapes implicit and explicit
preferences: Attitudes towards Roma children in inclusive and non-inclusive
environment. Journal of Applied Social Psychology, 45(5), 263-273.

[TprMeHa MHKITY3UBHUX MPAKCH TOKOM MPBUX HEKOJIMKO TOAMHA TEKIIA je HeYjeAHAUYCHIM
TEMIIOM y Pa3IMYUTHM IIKOJIaMa: y oJpel)eHnM HiKojama U3MemEeHa j€ HCKIbYUHBO
VIIHCHA TIOJUTHKA, JIOK CY Y IPYTUM MPUMEHEHA CBE Mepe TOApIIKEe. Y 0BOM
UCTPAKUBABY TE Cy CUTYallMje UCKOpUIIheHe 3a eKCIIEpUMEHTAIHO TeCTUpame edekaTa
Pa3TUYUTHUX THIIOBA UHKITY3UBHE MPAKCe U KOHTAKTa ca IPYrUM €THUYKUM Tpyrnama Ha
CTaBOBe MpeMa TuM Trpynama. [IpenusHuje, ayTopu ¢y UCIUTHBAIM UMILTUIIUTHE U
EKCIUTMIIMTHE CTaBOBE Mpema PomumMa ko1 HepoMcke Jierie koja 1) 3ajeTHo ca pOMCKOM
neroM noxahajy ogesbema y KojuMa ce NpuMemyje MyH MporpamM UHKIY3UBHOT
o0pa3oBama, 2) 3ajeIHO ca POMCKOM JIelIoM oxalajy ofiesbema y KojuMa ce He
CIIPOBOJIM HUJE€IHA Mepa U3 IIporpama MHKIY3UBHOT 00pa3oBama, 3) noxahajy ogebema
y KOjuMa HeMa poMcCKe jietie. VIMIITUIIMTHYA CTaBOBH PETUCTPOBaHU ¢y TecTtoM
UMIUTUIIMTHAX acOIMjallyja, TOK Cy eKCIUIMIIUTHU CTaBOBH rcnuTanu nmomohy Ckane
craBa mpema Pomuma n borapaycose ckane conujanie aqucranie. Kao noreniujannu
MeaujaTopu eeKkTa KOHTAKTa Ha CTAaBOBE PETUCTPOBAHU Cy: eMnaTuja, MehyrpymnHa
aHKCHO3HOCT, carjieJlaBame Tyhe mepcrnekTUBe U CIIPEMHOCT Ha caMOOTKpuBame. Hucy
pErucTpoBaHu €PEKTH PANTMINTUX TUTIOBA KOHTAKTA HA MHIUIUIIMTHE, alld jecy Ha
EKCIUTUIIUTHE CTaBOBe MpemMa PomumMa — y oie/belbuMa ca pOMCKOM JIE1IOM HEPOMCKH



BPIIHAIY CY IMaJU IIO3UTUBHUjE CTaBOBE MpeMa PoMuMa Hero y ofespemiMa y KojuMa
HHje OWIIO POMCKE JIeIIe; Y OJIe/behbMa Y KOjUMa Cy IPUMEH-EHE CBE MHKITy3UBHE MEpe
CTaBOBU Cy OWMJIM TIO3UTUBHHU]JU HETO Y OHUMA Y KOjEMa Cy POMCKa JIella caMO yKJbydeHa
y HacTaBy 0e3 qoaatHe nojpiike. [I[pumenoM Menujanrione ananuse yrepheHo je aa cy
MHTEPrpyIHa aHKCHO3HOCT U CAMOOTKPHUBAE JEAMHE Bapujadiie MOCpeICTBOM KOJUX
MHKJTY3UBHO 00pa30oBamk-e BPIIH YTHIIA] HA CKCIUIMITUTHE CTAaBOBE JIETIC



npema Pomuma. OB mogany cBefove 0 MO3UTUBHUM €(PEKTHMA WHKITY3HBHOT
oOpa3oBama Ha Mel)ycoOHO npuxBaTame JIele U3 Pa3IuIUTUX ETHUUYKUX Ipymna U
OCBETJhaBAjy MCUXOJIOMIKE MPOIECE MOCPEACTBOM KOJUX C€ TU €(DEKTH OCTBAPY]y.
Cirovié, L, Josi¢, S., & Zeielj, I. (2011). Primjena i validacija Testa implicitnih
asocijacija u mjerenju implicitnih predrasuda kod djece. Suvremena psihologija, 14(2),
171-128.

Y oBOM pany onucaHa je IpuMeHa U UCITUTaHEe Cy MOTYNHOCTH pUMEHE
MoaudukoBaHor Tecta ummmuuuTHUX acouyjanuja (MAT) y Mmepery UMIUTMIUTHUX
eTHUYKHX Tpeapacyna npema Pomuma ko neceroroauimaka. Ha y3opky ox
ocamIeCeTOpO JIeTle U3 TpH Oeorpajacke mkoie npumujemenn cy “aedju” UAT (MAT-),
CKaJia collijajHe JUCTaHIe mpeMa PoMruMa 1 ckana cTepeoTHITHOT aTpulOynparma
ocobuHa Pomuma. AHaIM30M UHTEpHE KOH3UCTEHTHOCTH YTBpheHa je moy3aaHocCT, 0K je
BaJbaHOCT TecTa ucnurana kopenaujom I-UAT mepe ¢ jenHe cTpane, u pe3yiaTara Ha
CKaJIi COllMjajHe IUCTaHIIe U CKaIM CTePEOTHIa ¢ Apyre. Y TBpheHo je J1a ce MeTpujcke
kapaktepuctuke [[-MAT-a Hanaze ce y ornice3uma Koju cy yTBpheHHU Ha y30pLrMa
oJIpaciiuX UCIUTAHUKA, 11a C€ TPUMEHA OBOT' T€CTa MPEernopydyje Kao KOpUCHA OTyHA Y
WCMIUTUBAKY €THUUKHX TIpeIpacya Ko Jele, ¢ 003UpoM Ja je y TUTamy Momyiaiuja
KOja MO’K€ UMAaTH NOTEIIKOha y apTUKYyJIMCcamby CTaBOBA WM OUTH HEMOTHBHMCAHA 3a
MHTPOCIIEKIIN]Y Y OBOM JIOMEHY.

Jakmuh, U., & Manmunuh, /. (2013). AkageMCcKu poJHU cTepeoTunu 0yayhux
HacTaBHUKA. 300pHuk Uncmumyma 3a nedazowka ucmpascusarna, 45(2), 322-341.

W nopen Tora mro cy TOKOM MOCJIEHUX HEKOJIUKO ACLIeHU]a YUHMHCHU 3HAaYajHU IIOMaIu
y HacTojamy Jla Ce JieuanuMa u JIeBojuuIiaMma npyxu 00pa3oBame jeIHaKOT KBaJIUTETa,
pOJIHE pa3IMKe y MOCTUTHYhY U akajieMCKO-KapHjepHUM n300pumMa ykasyjy Ja ce paau o
KOMILUIEKCHOM ITUJbY KOJU TeK Tpeba na Oyne nqocernyT. McTpakuBama mokasyjy aa cy
HacTaBHE MpaKce Koje M0Boe 10 AU epeHIInjaTHOT TpeTMaHa ieuaka U JIeBOjUYHIla
YHyTap yYHOHUIIE BO)eHE CTEPEOTUITHUM POJIHUM yBEpeHHMa HaCTaBHUKA. AyTOPH OBOT
UCTPaKMBaWba UCIIUTY]Y CaJpiKaj aKaJIEeMCKUX POJHUX cTepeoTuria Oyayhux HacTaBHUKA
KOJU ce MPUIIPEMajy 3a pajl y pa3IMuuTUM HUKIyCHMa OCHOBHOT 00pa3oBama. Y30pakK je
ynHUI0 408 cTyZeHaTa HACTABHUYKUX CMEPOBA YUUTEJHCKOT, MaTeMaTUYKOT U
Ounonomkor dakynreta y beorpany. YTBpheno je na 6yayhu HacTaBHUIM pa3peHe U
MPEeIMETHE HACTaBE MOCENY]y POJAHE CTEPEOTHIIC O MHTEPECOBABUMA U TIOCTUTHYhy
yUEHHUKA y OKBUPY Pa3IUYUTUX IIKOJCKUX mpeaMera. bynyhu HactaBHUIM U3 00€ Tpyre
cMarpajy Ja je JIakile 3aMHTepecoBaTH 3a BENMHY IMIKOJICKUX MPeMeTa JeBOjYUIIE HErO
Jiedake, Kao U J1a Cy JeBOjUHIle TaJCHTOBaHM]j€ 3a JPYIITBEHO-]€3UUKE MIPEIMETE, JOK CY
JieUaIy TaJICHTOBAHH]H 32 IITKOJICKE MIPeIMETE U3 MPUPOTHO-MaTeMaTHuke rpyme. Kao
TUIIMYHO HEYCIICITHE Y 00JIaCTH je31Ka, TUKOBHE U My3HUKe KyaType Oyayhu
HACTaBHUIIM BUJIE JIeUake, JOK ce€ HEeyCIeX JeBOjUHIla Be3yje 3a HacTaBy (hU3HKE,
nHPOpPMATHKE, TEXHUIKOT 00pa3oBama U PU3NIKOT BacnuTama. byayhu na ponnu
CTEpEOTUITN HACTAaBHUKA MOTY Jla YTHUY Ha TIOCTUTHYhe ydeHnKa, 00pa3oBHE U
KapujepHe u36ope, Beh TOKOM WHUIIHMjaTHOT 00pa3oBama BaXKHO je Koj Oymyhux
HACTaBHMKA MPOOYIUTH CBECT O Ca/APKajy U MOCIEANIIaMa OBUX yYBEPEHa U YCMEPHUTH
onpehene akiyje Ka bUXOBOM MEHAY.



2. IIpeamer u HWb AUCEPTALIUje

TokoM mociieqmUX YeTpaeceT TouHA IMUPOM CBETa HAYMLEHU Cy 3HAYAJHH MTOMAITH Y
00e30ehuBamy jeJHAKO KBAJIMTETHOT 00pa3oBama 3a JIeYake U JIEBOJUUIIe, CMAECHE CY
POJIHE pa3yIMKe y mocTUrHyhuma u moehad je 6poj keHa y TpaguIlioOHATHO MYIITKHUM
saaumamuma (Hendley & Charles, 2016). Mnak, poanau ja3 y 00pa30BHUM HCXOIUMA U
JlaJb€ j€ MPUCYTaH YaK U y U3PA3UTO EraIuTApHUM JPYIITBUMA. Tako U y HAIIOj 3eMJbH
Jiedally ¥ JCBOjUrIIe U3 OCHOBHHX IIKOJIa U3Jla3e ca MOCTUTrHyhrMa U yBepemHuMa Koja
OJICITMKABa]y palIMPEeHE CTEPEOTHUIIC O MYIIIKO] MAaTEMaTUUYKO] U KEHCKO] BEPOAITHO)]
CYNIEpPUOPHOCTH, a Ha OBE Pa3jIMKe HAJ0BE3yje C€ U CIMYaH IUCTIAPUTET Y aKaJ eMCKO-
KapujepHUM H300puMa CBPIICHUX OCHOBaIa U cpeamolikonana (Ilaiosuh babuh u
bayman, 2013; PeryOonmuku 3aBoj1 3a cTaTUCTHKY, 20144, 201406).

3aTBapamy POAHOT ja3a y YYCHHUKHM IMOCTUTHYhMMA U aKaJIeMCKO-KapHjepHUM
n300puMa MPETXOIN pa3yMeBamkEe Y3poKa KOju A0 mera goBojae. OmImTH Iujb OBOT
HCTPAKMBaKA j€ J1a IOMIPUHECE pa3yMeBamy yJore poJHUX CTEPEOTUIIa O MATEMATHYKO]
1 J€3UYKO0j CIIOCOOHOCTH Yy KpeHparmy POJHOT ja3a y 00pa30BHUM HCXOAMMa y 00acTiMa
MaTeMmartHke U jesuka. KanauaaTkuma je mianupaia Ja OBO OCTBapu Kpo3 cienaehe
cnenrduyHe UJBEBE, KOj€ BE3Yje 3a IBE TPYIE YUECHUKA Y 00Pa30BHOM MPOCECY —
YUEHUKE U F’bUXOBE HACTABHUKE!

[IpBu KOpak y pazymeBamy 3Ha4aja akaJIeMCKUX POJIHUX YBEpEHa Y KOHKTEKCTY POJTHUX
HEjeTHAKOCTH Y 00pa30oBamy MPe/ICTaB/ba HCMUTHBAbE H3PAKEHOCTH OBHX yBepema
Mmel)y yuenunuuma. Mimajyhu y BUIy T€OpHjCKH IPETIIOCTAB/FEHU TTOTCHIIU] Al 1a YTUIY
Ha nocturayhe u npyre o0pazoBHE UCXOJI€, BAXKHO j€ UCIIUTATH aKaJIeMCKe POJIHE
CTepeoTHIe YucHHKa. [lopea TpaAuIMOHATHO UCITUTUBAHUX CKCIUTMIINTHUX YBEPCHA Y
OBO]j CTya1ju Ouhe perucTpoBaHU U UMILUIMIIUTHU POJHU cTepeoTund. [Ipumena
UMIUTUIIUTHAX TEXHUKA TTOCE0HO je KOPUCHA KaJla UCTIMTAHUIIA HEMa]y I0BOJHHO
pa3BHjeHe BepOaHe CITIOCOOHOCTH UJTU YBH]T Y CBOja yBepema (Baron & Banaji, 2006),
IITO MOXKE OUTH CITy4aj ca JCIOM IIKOJICKOT y3pacTa. Y UCTpaXUBaBY j€ JeTHaKa MaXmba
nocBeheHa cTepeoTUnuMa U 'y MaTeMaTHIKOM H Y JE3UYKOM JIOMEHY, IITO je TPEH]T KOj!
ce youaBa U y HOBHjuUM HcTpaxuBamuMa (Steffens & Jelenec, 2011). lo ckopo cy y
JTUTEpaTypu JOMUHUPAJAa HCTPAKUBAKA POJTHUX YBEPEHA O CYNIEPUOPHOCTH JIeHaKa
MaTEeMaTHUIU ¥ IPUPOTHUM HayKama, aJld TOKOM IOCJICIHUX HEKOJIMKO TOJIMHA jada
WHTEPECOBAE NCTPAKHUBAYA 32 CTEPEOTHII O KEHCKO] CYIIEPUOPHOCTH Y BepOATHOM
nomeny. IloceOHO je BakHO OBO MCNUTAaTH MMajyhul y BUY J1a ce Haju3pakeHU]je POIHE
pasnuke y nmocturayhuma Oesexe y JOMeHY YUTaIauyke MICMEHOCTH B TO Y KOPHCT
JICBOjYHIIA.

Jlpyru IMJb OBOT MCTPaXKMBamha jECTE J]a UCIIUTa Y KaKBOM cy MelyycoOHOM ogHOCY
YYeHHYKH UMILUITMIUTHA U eKCIUINIUTHU POJAHU CTEPEOTHITH 0 MATEMATHYKO] U
je3M4YKOj crocOOHOCTH €a MATEMATHYKHM H je3HYKUM NMOCTHITHYyhuMa u akageMcKo-
KapujepHum acnupanujama. KoHkpetHuje, 1a 1 ce Ha OCHOBY POJTHUX YBEPEHa MOTY
MPEIBHUICTH POJHE pa3lIKe Y HaBEJACHUM 00pa3oBHUM rcxoauma. O BaXKHOCTH je
YIOPEAUTH U U MPETUKTUBHY MON €KCIUTUIUTHUX U UMIUTUIIUTHUX POJHUX CTEPEOTHUIIA.



Tpehu b ucTpakuBama je 1a UCITUTA MOTEeHIHjaJIHe MeXaHU3Me MPeKo KOjux
CTEPEOTHITHA YBepermha YYeHHKA MOT'Y BPIIMTH YTHIIAj HA 00pa30BHe MCXO0e.
Teopujcku MoIe M MIPETIIOCTABIBA]Y Ja MATEMATHYKU U je3UUKH CeJI(-KOHIIENT MOTY
MMaTH yIIOTY MEIUjaTopa y OJHOCY POJHUX CTEPEOTHIIa M 00pa3oBHUX ncxoaa. Hamme,
cBe je Behu Opoj ayTopa KOju MPETIOCTaB/ba]y /la YCBOjEHU aKaJeMCKH POIHU
CTEpPEOTHUITH YTUIY Ha



HUBEJUCAkE MEPLEILUje CONCTBEHUX CIIOCOOHOCTH Y CTEPEOTUIIM3UPAHUM JIOMEHUMA,
IITO 32 OCNEUIy UMa HeraTuBHe eeKTe Ha MOCTUTHYhe U 3aUHTEPECOBAHOCT 3a T
nomene. Kako 0Bo nmutame TOKOM MOCIEABUX MOIMHA MPUBIIaYd CBE Behy Naxkmy ayTopa
(Steffens & Jelenec, 2011; Steffens et al., 2010; Cvencek et al.., 2011; Cvencek et al..,
2014) u oBO ucTpaxkuBame nahe JOMPUHOC Y EMITUPHJCKOM TECTUPALY OBE
IPETIIOCTAaBKE.

Teopujcku MoieNu IPETIIOCTaBIba]y /1a U POJHA YBEpEHma Koja Mocelyjy HaCTaBHULIU
MOTY MOJiepHpaTu nocTurayhe, ypepema u Hamepe lbUX0BUX yueHuKa. CTora oBo
UCTPaXUBaE HApPEIHU CKYII IIUJbEBa BE3yj€ YIIPABO 32 HACTABHUKE U HbUXOBY YJOIy y
Kpenpamwy POJHUX Pa3jinka y o0pa3oBHUM ucxoauma. [IpBu kopak y pazmarpamy
yJIOTe HACTaBHUKA J€CTE UCIUTUBAEC IbUXOBHUX POJHUX CTEPEOTHIIA O MATEMATHUIKO]
J€3UUKO] CITIOCOOHOCTH. Y OBOM UCTpakuBamy Ouhe ncruTaHe HaCTaBHULE pa3peHe
HacTaBe. CMaTpa ce J1a eKCIVTMIUTHA ¥ UMILUIMUUTHU POIHU CTEPEOTUITH
HACTABHMKA YTHYY Ha (popMHpame cCTePeOTUITHUX OYeKMBamba Koja 3aTuM oapelyjy
HA KOju HAa4YuH he ce HACTABHMIIM MOHANIATH NMPeMa yYeHUIaMA U YYeHHIUMA Yy
yunonuum. TakaB pogHo AudepeHInjaHd TPETMaH MOKE YTUIIATH Ha CTBApamkE POJHOT
packopaka y mocTUrHyhrMa ydeHHKa Ha BHIlle HaurHa. Manu Opoj ucTpakuBama Koja cy
E€MIIUPU]CKU UCIIUTHBANA MIPETIOCTABIbEHY Be3y U3Mel)y crepeoTura HacCTaBHUKA U
IudepeHInjaTHOT TPETMaHa YUeHHKa U3BEIITaBajy 0 CHAXXHUM Kopenanujama (Frach &
Wagner , 1982; Spirhner, in press).

VY oBOM uCTpakuBamy he y OKBUpY Tako3BaHOT ~yriexheHor” (exne. nested) Haupra
OWTH TOBE/ICHU Y BE3y aKaJeMCKU POJHU CTEPEOTUIH HACTABHHUKA, BbUXOBA OUECKHBAakba
O]l icuaka U JIEBOjUMIIa, HAYMH HA KOJU CE€ TIOHAIIA]y MpeMa yUYEeHUIIMMa Pa3InunuTOT
oJIa TOKOM HacTaBe, ajli U YBepema YIeHIKa U BlbUX0Ba MOCTUTHYhA U akaJIeMCKO
KapujepHe acnupanyje. Tako he kKaHAMAATKUBA OUTH Yy IPUIIMIIM J1a TIPOBEPH J1a JIU
yBepema HacTaBHMKA Ipe/iBulajy posiHe pa3iuke y 00pa30BHUM UCXOJIMMA KOJ YUCHHKA
Ha OYEKHMBAH HAYWH U TIOCPEJICTBOM KOJUX MeaujaTopa (OUeKrBama, JuQepeHInjaaTHor
TpemaHa uiu 00a).

3. Onmc caap:kaja (CTPYKTYypa MO NOIJIaB/bUMA)

1. YBon

1.1. Poxne HejeqHaKOCTH Y 00Opa3oBamby

1.2. PonHu cTepeoTuny 0 MaTeMaTUIKO] U Je3UIKO] CTIOCOOHOCTH
1.3. Yiiora HacTaBHMKA Yy IPOIyOJbHUBay POJHUX HEJETHAKOCTH Y 00Pa30BHUM
UCXOUMA

2. IIpoGyeM, nN/bEBH M XHUIIOTE3€ HCTPAKUBAKHA

3. MeTomoJioruja

3.1. Cryamja 1

3.2. Cryauja 2

4. Pe3yararu

4.1 Cryamja 1

4.2 Crynuja 2



5. Iuckycuja
6. 3ak/byuaxk



7. Jluteparypa
8. IIpuno3un
4. OcHOBHe XUIoOTe3€e 0] KOjUX he ce M0/Ia3UTH y HCTPAKUBALY

Kangunarkuma je popmynucana Hu3 Mel)ycoOHO moBe3aHuX U JO0OPO apryMEHTOBAHUX
XHUIOTE3a KOje MIaHupa Ja MPOBEPH Y CEPUjH OrJiea:

X1- X2: Vaenunu HIKUX pazpenia OCHOBHUX IIKoia y CpOuju ucnosbuhe eKCrIniuTHe
U UMILUTHIUTHE POJIHE CTepeoTHIIe 0 MATEMATHYKOj M je3NYKO0j CIIOcOOHOCTH (1
Jiedally u eBojuuile ouhe cipeMHHjH J1a HAa €KCIUTUIIUTHOM U UMIUTMIIUTHOM HUBOY
MaTeMaTHKy acolupajy ca MyIIKapluMa, a je3UKe U KHIKEBHOCT ca JKeHaMa).
[IpernenomM qoCTYNMHUX UCTpaKUBama HUCY MpoHal)eHa OHA KOja HE MpOHalia3e
UMIUIMIIMTHE POJIHE CTEPEOTHUIIE HA Y30PKY OCHOBHOILKOJCKE Aere. MHTeH3UTeT 0BUX
cTepeoTHna Bapupa oj ciador g0 ymepenor (Cvencek et al., 2011, 2014; Steffens et al.,
2010; Steffens & Jelenec, 2011; Passolunghi et al., 2014). Hanasu 0 eKCIUIMIIUTHAM
CTepEeOTHIIMMA Ha UCTOj TPYNH UCIIUTAHUKA CYy HEKOH3UCTeHTHU. [Ipensulenu
WHCTPYMEHTApHjyM HaJIMKYyje MepaMa KOpUITNEHUM y CTyIMjaMa KOje PEeTUCTPY]y
eKCIUTUIIMTHE cTepeoTurie Mel)y ocHoBunMa u3 Hemauke, @panirycke, [lsencke u CAJ]
(Brandell & Staberg, 2008; Cvencek et al., 2011, 2014; Steffens et al., 2010; Steffens &
Jelenec, 2011). UMNIMIMTHE ¥ eKCIJIHIIUTHE MePe POTHUX CTEPEOTHIA O
MATEeMATHYKOj M je3n4KO0j cmocoOHOCTH ¢1a00 he mo3uTuBHO KopeaupaTu. Mako u
JlaJbe He MOCTOJH KOHCEH3YC Y MOTJIely KOHIIETITyalln3alije OBUX Mepa, Ia TaKo HU
MpUpoJie BLUXOBOT Mel)yosiHOCa, ped je 0 poOyCTHOM Hayla3zy Ha KOjU yKa3yjy JOCTYIIHE
cTyamje Koje cy ykipyamiie ooe mepe (Cvencek et al., 2011, 2014; Steffens et al., 2010;
Steffens & Jelenec, 2011; Passolunghi et al., 2014).

X3-X4: 1 *MIITMUUTHA U €KCIUIMIIUTHU POAHM CTEPEOTHIIM YYEHHUKA 0 MATEMAaTHYKO]
U je3U4K0j crnocoOHocTH Onhe MO3UTHBHO MOBE3aHM €A BHLUXOBUM 1) MaTeMaTHUYKUM
U je3ndKuM nocturayhem m3paxeHuM MIKOJICKUM OlleHaMa M MoCTUTrHyhem Ha
TECTOBMMA M3 MaTEMATHKE U YUTamka 2) aKaJeMCKO-KapUjepHUM acnupanujama y
CTepeoTUIHUM JoMeHuMa. Ha oBy Be3y yka3zyje 3HauajaH Opoj UCTpakMBama y KOjuMa
Cy MEpEeHH MCKJbY4HBO eKcIuuiuTHU ctepeoTun (Igbo et al., 2015; Heyder & Kessels,
2013; Plante et al., 2013; Steffens et al., 2010), kao u cTyaUje y KOjuMa Cy peTUCTPOBAHH
u umrmunutHA crepeotunu (Cvencek et al., 2015; Nosek et al., 2002; Nosek & Smyte,
2011; Steffens & Jelenec, 2011). UMIUIMIIATHA POIHU CTEPEOTHIIN O MATEMATHYKO]j U
je3n4Koj cnocodHocTH HMahe MHKPEMEHTAJHU JONPUHOC Y OTHOCY HA eKCIIUIMTHE
crepeorune y npeasuhamy: 1) MaTeMaTHUYKOr M je3NYKOr MOCTUTHYha H3pakeHor
IIKOJICKMM OlleHaMa M MOCTUTHYheM Ha TeCTOBUMA U3 MAaTEMATHKE U YATamba 2)
aKa/IeMCKO-KapHjepHUX acnupanmja y ctepeoTunHoM aoMeny. Behu 6poj cryamja
MpOHaJIa3u CaMO MHKPEMEHTATHU JTONPUHOC UMILUIUIIUTHIX MEpa MOBPX EKCIUIUIIUTHUAX
(Nosek et al., 2002; Nosek & Smyte, 2011; Steffens et al., 2010; Cvencek, Kapur, &
Meltzoff, 2015), 1ok mojeauHu ayTopu IpoHaase aa ce oapehenn o6pa3oBHU UCXOAH

MOT'Y TIPE/IBUJICTH UCKJbYYHMBO HA OCHOBY UMIUTMIMTHUX Mepa (Lane, Goh, & Driver-
Linn, 2012).



X5: AMIUTMIUTHHA ¥ eKCIUTUIUTHH POTHHU CTEPEOTHITH 0 MATEMATHYKOM M je3HYKOM
nocTuruyhy he nmpexko MaTeMaTHUYKOr H je3UUYKOr ceJI()-KOHIENTA YTUIATH HA
nocTurnyhe u3pa;keHo MIKOJCKUM OlleHAMA U aKaJIeMCKO-KapHjepHe acnupanmje.
JleBojunlie Koje UMajy U3pakeHe akaJeMCKe poJIHe cTepeoTune umahe cHaxHUjU cend-
KOHIIETIT Y JOMEHY je3UKa, a cllabuju y JOMEHY MaTeMaTHKe, Kao U BUIIIE MOCTUTHYhe y



o0JacTH je3uKa U HIKe y o0nacTu MareMaTtuke. Jledany Koju UCrosbaBajy akaJaeMcKe
poliHe cTepeoTune umahe BUIU celip-KOHIIETIT y IOMEHY MaTeMaTHKe, a HUKHU Y JOMEHY
je3uKa, Kao U BUIlIe TocTUTHYhe y TOMeHy MaTeMaTHKe, a HIKE Y JIOMEHY je3uKa
(Steffens & Jelenec, 2011; Steffens et al., 2010; Cvencek et al., 2011; Cvencek et al.,
2014; Plante et al., 2013).

X6-X7: HacraBpauue he HCno/bUTH eKCIVIMIIATHE U MMILIMIUTHE POJHE CTEPeoTHIle
0 MaTeMaTUYKO] U Je3UYKO0j CITIOCOOHOCTH (Ouhe cripeMHHM]je 1a Ha €KCIUTUIIUTHOM 1
MMIUTMIIUTHOM HUBOY MaT€MaTHKy acolMpajy ca MYyIIKaplHUMa, a Je3UKe U KHUKEBHOCT
ca skenama) (Cimpian et al., 2016; Cirovi¢ i Malini¢, 2013; Endepohls-Ulpe, 2012;
Schirner, in press; Fennema et al.,, 1990; Li, 1999; Peterson, 1998; Rustemeyer, 1999;
Siegle & Reis, 1998; Tiedemann 2000a, 2000b, 2002). UMIUIMIUTHH B eKCITHIUTHH
CTEPEOTHUIIM HACTABHUIIA 0 MATEMATUYKOj M je3NYKO0j cIOCOOHOCTH ¢j1a00 he
no3uTuBHO Kopeaupatu (Nosek et al., 2002).

X8-X10: HacTaBHHIle ca U3PAKEHUjUM CTEPEOTUITHUM YBEPEeHMMA 0 MATEMATHYKO]
U je3nYKO0j CIOCOOHOCTH Pa3anunTo he TpeTHpPaTH Ae4aKe W 1eBOjUNIle HA HACTABU
MaTeMaTHKe H CPICKOT je3uka (MMahe MHTEH3UBHU]Y U TIOACTHIIAjHH]Y HHTEPAKIH]y ca
JiedaliiMa TOKOM HacTaBe MaTeMaTuKe, a ca JIeBOjurIlaMa TOKOM HacTaBe CPIICKOT
jesuka) (Frasch & Wagner, 1982; Schirner, in press), umahe BHIIIa 0UeKHBamka 0
aKaJeMCKOM HAMPeTKY JAe4aKka y 00,1acTH MaTeMaTHKe, a IeBOjUnIia y 00J1acTH
jesmka (Jussim & Harber, 2005; van den Berg et al., 2010), u y TUM oJieJbe-MMa Ae4AIA
he nmaTu Buie mocturnyhe n3 MaTemMaTuke, a 1eBojUnIle U3 CPIICKOT je3uka (van
den Berg et al., 2010).

X11: AkageMcKH PpOIHM CTePeOTHIIH HACTABHULA peaBul)ahe nudepenuujaanu
TPETMAH YYEeHUKA MPEKO HACTABHMYKHUX 0YEKHBAHA 0 AKAeMCKOM HANPeTKY
(Jussim & Harber, 2005).

5. OuekHBaHHU Pe3yJITATH U HAYYHH JONPHHOC JNcCEepTALHje

Y 0BOM aMOUIIO3HOM, aJi METOJIOJIOIKU BPJIO NMEJaHTHOM HCTpakKuBamy, iBaHa
Jakmuh mranupa na mpoBepy HEKOJIUKO BeoMa BaKHUX MPETIIOCTABKHU O Be3n n3mel)y
yYBEpPEHA 0 POJHO CICIU(PUIHUM CIIOCOOHOCTHMA JIeUaKa U JICBOjIHIlA (TAaKO3BaHUM
POJIHUM CTEPEOTUITMA) U JIedje CITUKe 0 ceOu, mocTUurHyha y pa3nu4uTiM MIKOJICKUM
MpeIMeTHMa, OJITyKa KOje JIOHOCE Yy TOKY IIKOJIOBaka U KACHUJUX KapHjepHUX u3dopa. Y
HaIpPTYy je mpeaBuleHo aa ce, mopej yoondyajeHoTr UCIUTHBAakha HETAaTUBHUX edekaTa
cTepeoTuna o 60JbUM CIIOCOOHOCTHMA JIeHaKa y 00JacTH MaTeMaTHKe U MIPUPOTHUX
HayKa Ha 00pa30BHE UCXO0/I€ ACBOjYHIIA, UCTIUTA]y U HETaTUBHU €(PEKTH CTEPEOTHIIA
00JbUM CITOCOOHOCTUMA JIEBOJUMIIA Y 00JIACTH MAaTEPHH-ET U CTPAHMX je3MKa Ha 0Opa30BHE
UCXO0jIe Jeuaka. Y3 TO, HCIIUTY]Y C€ JETaJbHO M MCUXOJIOMIKH MEXaHU3MH JI€jCTBa
CTepeoTuna Ha oJTy4drBame 1 nocturayhe. Iloce6HO je BayKHO IITO Ce BaykaH J1€0
UCTpaXKMBama OaBU YTHUIIAjeM HACTaBHHUKA Ka0 TJIABHOT ()aKTOpa HHCTUTYIIMOHATTHE
COLIMjaTM3aIMj€ Y IIKOJICKOM Y3pacTy, i lbUXOBHUX CTEPEOTHITHUX YBEpEHa Ha
auQepeHIIrjaTHu TPETMaH Jiedaka U IeBOjUMIla y HACTaBH, a MOCIEIUYHO U IbUXOBE
paznuuuTe 00pa3oBHE UCXOJIE Y PA3IUUYUTUM JoMeHNMa. KanaunaTkuma miaHupa 1a y
UCTPaXXUBAKY KOPUCTU MYJITU-METOJICKH MPUCTYII, U Ja, Ope]l CTAaHAAPAHUX Mepa



caMOM3BElITaja, IPUMEHU U TEXHUKE UMIUTULUTHOT MEPEHA CTEPEOTUITHUX YBEPEHA,
Kao U /1a OHAIllakhe HACTaBHUKA Yy YYHOHUIM AUPEKTHO ocMaTpa u aHanusupa. OBo he
pe3yaToBaTH OOMJBEM IIO/IaTaKa YMja je o0paja yHaIpe ] MaXxJbUBO OCMUILIBEHA, 33 LITa
ayTOPKY KBATH(PHUKYje NPETXOIHU UCTPAKUBAYKU PaJ HAa BEIUKUM Mel)yHapoJHUM
MIPOjEKTHMA.



6. 3ak/byuaxk

C 063upom Ha AONPUHOC TUIAHUPAHOT UCTPAKUBAA Y PACBETIbABAIY TICUXOJIOIIKUX
MeXaHu3ama KOJU JIOBOJE 10 POJIHOT packopaka y pa3IuuuTUM aKaJeMCKUM U
KapHjepHUM IOMEHUMA, CIIOKEH yTribexkheH’ Mu3ajH Kao U THOBAaTHUBaH METOOJIOMIKH
npucTym, npeaiaxeMo HaydHo-HacTaBHOM Behy Jia MpUXBaTH HALPT JOKTOPCKOT paja
Wpane Jakmmh nox nacnosom POJAHU CTEPEOTUITIN O MATEMATUYKUM U
JESUYKUM CIIOCOBHOCTHUMA Y OCHOBHOJ IIKOJIN: MEXAHN3MU
YTULIAJA HA OBPA30BHE UCXO/IE.

VY beorpany, 14. anpuia 2017.
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