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[zvod: Osnovni cilj ove studije bio je identifikovanje znacajnih
1Z Cinilaca i efekata matematicke anksioznosti na ranom

osnovnoS$kolskom uzrastu, pri ¢emu je opSti model
ispitivanja matematicke anksioznosti predstavljao
konceptualni metodoloski okvir istrazivanja. Dodatni
cilj istraZivanja bio je usmeren na konceptualizaciju
integrisanog modela matemati¢ke anksioznosti, na
osnovu identifikovanih €inilaca koji su bili znacajni za
oblikovanje matematicke anksioznosti i njenih efekata
na matemati¢cko postignuce. Na uzorku od 225
uCenika, 450 roditelja i 15 ucitelja, testirane su
pretpostavke 0 znacajnim doprinosima
kontekstualnih i dispozicionih c¢inilaca oblikovanju
matematicke anksioznosti, kao i pretpostavke o
medijatorskim efektima kognitivnih sposobnosti i
motivacionih varijabli u relaciji izmedu matematicke
anksioznosti i matematickog postignuca. Varijable
koje su bile uklju¢ene u istraZivanje grupisane su u
nekoliko celina: karakteristike ucenika (osobine
licnosti, opSta intelektualna sposobnost, pol i polni
stereotipi, motivacija za wucenje, procenjena
matematicka samoefikasnost i kognitivne
sposobnosti), karakteristike roditelja (ukljuenost u
poducavanje, polni stereotipi u vezi sa matematickim
sposobnostima, procenjena matematicka
samoefikasnost i matematicka anksioznost) i
karakteristike ucitelja (polni stereotipi u vezi sa
matematickim sposobnostima, procenjena




matematicka  samoefikasnost i  matematicka
anksioznost). Provera jednostavnih relacija izmedu
Cinilaca matematicke anksioznosti i njenog
ispoljavanja ukazala je na znacajne pozitivnhe
doprinose razlicitih karakteristika roditelja i ucenika
sa matematickom anksioznoS¢u tokom ucenja (MAU) i
tokom evaluacije znanja (MAE). Znacajne pozitivne
efekte na MAU ostvarili su oceva procenjena
samoefikasnost u oblasti matematike, pomaganje od
strane oca tokom poducavanja i Neuroticizam ucenika,
dok su Otvorenost i opSta intelektualna sposobnost
ucenika negativno oblikovale ovu vrstu matematicke
anksioznosti. Kada se govori o karakteristikama
ucitelja, znacajne negativne efekte na MAU ostvarili su
procenjena matematicka samoefikasnost, polni
stereotipi, kao i anksioznost tokom izvodenja nastave
matematike, dok je procenjena matematicka
samoefikasnost imala negativnu ulogu i u oblikovanju
MAE. Opsta intelektualna sposobnost ucenika
ostvarila je negativne efekte i na MAE, dok su odredena
ponasanja majke tokom poducavanja (pomaganje i
teSko¢e) bila pozitivno povezana sa njenim
ispoljavanjem. Motivacija za ucenje matematike i
procenjena matematicka samoefikasnost ucenika
ostvarile su znacCajnu medijatorsku ulogu u negativnoj
relaciji izmedu MAU, MAE i matematickog postignuca
ucenika, dok je brzina obrade informacija bila znacajan
medijator samo u slucaju MAE. Efekti medijatorskih
varijabli su bili potpuni za situaciju evaluacije znanja,
a parcijalni za situaciju ucenja. Navedeni mehanizmi
povezanosti su dodatno razmotreni i u kontekstu
polnih i wuzrasnih razlika. Analize usmerene na
konceptualizaciju integrisanog modela ukazale su na
znacajnu ulogu opSte intelektualne sposobnosti i
brzine obrade informacija u oblikovanju relacija
matematicke  anksioznosti sa = matematickim
postignu¢em, kao i na znacajnu ulogu pomaganja i
teSkoc¢a majke tokom poducavanja, te i pomaganja od
strane oca. Opsta intelektualna sposobnost se
pokazala kao znacajan ¢inilac koji doprinosi facilitaciji
kognitivne obrade i istovremenom kompromitovanju
ucinka anksioznosti na matematicko postignuce, Sto je
u skladu sa ranijim pretpostavkama o principima
samoregulacije ponaSanja ucenika u anksioznim
situacijama u zavisnosti od individualnih razlika u
kognitivnim sposobnostima. PonaSanja roditelja




ostvarila su znacajne indirektne efekte na
matematicko postignuce samo u slucaju majki, pri
¢cemu je detektovan negativni indirektan efekat njenog
pomaganja tokom poducavanja na matematicko
postignu¢e putem pozitivnih doprinosa na MAE.
Direktni efekti pomaganja oca ostali su znacajni kao
pozitivni samo u slufaju doprinosa na MAU kod
decaka, dok indirektni efekti nisu uoceni. Rezultati
ovog istraZzivanja ukazuju na znacajnost pojedinih
kontekstualnih i dispozicionih karakteristika u¢enika
u oblikovanju efekata matematicke anksioznosti na
matematicko postignuce tokom niZih razreda osnovne
Skole. Ujedno, nalazi ukazuju i na znacaj integrativnog
pristupa ispitivanja anksioznosti u vezi sa
matematikom na ovom uzrastu, uz izvesna
ogranicenja.
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Abstract: The main objective of this study was to identify
AB significant factors and effects of math anxiety in early

elementary school age, with the general model of math
anxiety testing as a conceptual methodological
framework for research. An additional goal of the
research was to conceptualize an integrated model of
math anxiety, based on identified factors that were
significant in its shaping and its effects on math
achievement. On a sample of 225 students, 450
parents, and 15 teachers the assumptions of significant
contributions of contextual and dispositional factors to
the math anxiety manifestation, as well as the
assumptions about the mediating effects of cognitive
abilities and motivational variables in the relationship
between math anxiety and math achievement, were
tested. The variables included in the research were
grouped into several sections: student characteristics
(personality traits, general intellectual ability, gender
and math-gender stereotypes, learning motivation,
percieved math self-efficacy and cognitive abilities),
parent characteristics (involvement in teaching, math-
gender stereotypes, percieved math self-efficacy, and
math anxiety) and teacher characteristics (math-
gender stereotypes, math self-efficacy, and math
anxiety). Results indicated significant positive
contributions of different characteristics of parents and
students with math learning anxiety (MAU), and math
evaluation anxiety (MAE). Significant positive effects
on MAU were achieved by the father's percieved math
self-efficacy, his helping during teaching and
Neuroticism of students, while Openness and general
intellectual ability of students negatively shaped this
type of math anxiety. Significant negative effects on
MAU were also achieved by teachers' percieved math




self-efficacy, math-gender stereotypes, as well as
anxiety during mathematics teaching, while percieved
mathematical self-efficacy also played a negative role in
shaping MAE. Students' intelligence had negative
effects on MAE, while certain mothers' behaviors
during teaching (helping and difficulties) were
positively related to her expression. The motivation to
learn mathematics and the students' percieved math
self-efficacy achieved a significant mediator role in the
negative relationship between MAE, MAU, and
mathematical achievement of students, while
information processing speed was a significant
mediator only in the case of MAE. The effects of
mediator variables were complete for situation of
evaluation, and partial for the learning situation. The
aforementioned mechanisms of connection are further
considered in the context of gender and age differences.
Analyzes aimed at conceptualizing the integrated
model have highlighted the significant role of general
intellectual ability and speed of information processing
in shaping the relationships of math anxiety with math
achievement, as well as the significant role of
mohters'/fathers' helping and mohters' difficulties
during teaching. General intellectual ability has proven
to be a significant factor contributing to the facilitation
of cognitive processing and at the same time
compromising the effect of anxiety on math
achievement, which is consistent with earlier
assumptions about the principles of student self-
regulation in anxiety-related situations, depending on
individual differences in cognitive abilities. Parents'
behaviors had significant indirect effects on
mathematical achievement only in the case of mothers,
with a negative indirect effect of helping during
teaching on math achievement through positive
contributions to MAE. The direct effects of fathers'
helping remained significant as positive only in the case
of contributing to MAU in boys, whereas no indirect
effects were observed. The results of this study indicate
the importance of individual contextual and
dispositional characteristics of students in shaping the
effects of math anxiety on math achievement during




early elementary school education. At the same time,
the findings also point to the importance of an
integrative approach to investigating math anxiety at
this age, with some limitations.
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Polazak u Skolu predstavlja pocetak novog razvojnog perioda koji sa sobom nosi
razlicite vrste izazova za dete, odnosno za ucenika. Zahtevima $kolske sredine ucenici se
prilagodavaju na razlicite nacine, u skladu sa svojim personalnim karakteristikama, od
kojih neki mogu da budu maladaptivni po njihovo buduce postignuce ili mentalno
zdravlje (Herdon et al.,, 2013; Murray et al., 2008; Silver et al., 2005). Jedan od takvih
vidova adaptacije uc¢enika na Skolske zahteve jeste i razvijanje simptoma anksioznosti u
vezi sa Skolom (npr. Kearney & Bensaheb, 2007).

Anksioznost u vezi sa Skolskim zahtevima i Skolskim okruZenjem smatra se vrlo
znacajnim problemom u obrazovanju, a prema rezultatima savremenih istrazivanja i
metaanaliza (Rappo et al., 2017; Werner-Seidler et al., 2017) ova vrsta anksioznosti
predstavlja faktor rizika koji znacajno oblikuje Skolsko postignuce. Ukoliko se simptomi
anksioznosti kod ucenika ispoljavaju ucestalo tokom duZeg vremenskog perioda i ne
tretiraju se na adekvatan nacin, postoje rizici za razvijanje patoloSkih i permanentnih
formi anksioznosti i drugih problema, poput selektivnog mutizma ili specificnih fobija
(APA, 2013). Medutim, kada se govori o anksioznosti u vezi sa Skolskim zahtevima ili
Skolskim okruZenjem, potrebno je napomenuti da u vecini slu¢ajeva ona nema
karakteristike psihopatoloSkog fenomena, ve¢ predstavlja tipican strah za dete koje
polazi u Skolu (npr. Beesdo et al,, 2009). Ucenici se, pritom, ne susrecu prvi put sa
anksiozno$cu sa polaskom u osnovnu $kolu. Oko 50% ucenika je ve¢ upoznato sa Sirokim
spektrom simptoma anksioznosti usled resavanja razlicitih razvojnih zadataka do kraja
Seste godine Zivota (Weaver & Darragh, 2015), a Skolski kontekst samo proSiruje spektar
situacija, procesa i specificnih fenomena u vezi sa kojima ucenik moZe da razvije
anksiozni distres.

Moguce je definisati dve Siroke grupe fenomena koji se odnose na Skolsko ucenje,
a u vezi sa kojima ucenik moZe da razvije simptome anksioznosti. Prva grupa fenomena
obuhvata razliite procese, poput ucenja, manifestacije performansi ili evaluacije znanja
(npr. Karakaya & Ulper, 2011; Liu & Huang, 2011; Piccolo et al,, 2017; von der Embse et
al., 2018), dok druga grupa obuhvata sadrZaje, odnosno konkretan materijal koji se uci
(npr. Cox etal.,, 2011; Krinzinger & Kaufmann, 2009; Liu & Jackson, 2008). Tako navedeni
istrazivaci razlikuju ispitnu anksioznost, anksioznost tokom ucenja, matemati¢ku

anksioznost, anksioznost u vezi sa ovladavanjem stranim jezikom, itd. Pored ispitne



anksioznosti i anksioznosti u vezi sa savladavanjem stranog jezika, istrazivaci su do sada
najviSe paZnje posvetili proucavanju anksioznosti u vezi sa uenjem matematike, koja
predstavlja negativan kognitivnho-emocionalno-bihejvioralni odgovor pojedinca u
situacijama kontakta sa matemati¢kim sadrZajem (Wigfield & Meece, 1988).

Rezultati savremenih studija upucuju na zakljucke koji se odnose na to da se
matematicka anksioznost danas smatra jednom od najvaZnijih determinanti niZeg
matematickog postignuca na svim nivoima formalnog obrazovanja (Cargnelutti et al.,
2017a; Hill et al, 2016; Sklaavik, 2018). Istrazivanja matematiCke anksioznosti
najucestalije se sprovode na uzorku ucenika srednjih Skola, a posebnu pazZnju u nasoj
drzavi ovaj fenomen zavredeo je objavljivanjem podataka Programa za medunarodno
ocenjivanje u€enika (Programme for International Student Assessment: PISA, Grafik 1).
Ovi rezultati su sugerisali da ucenici srednjih Skola u Srbiji kontinuirano, od 2006. godine,
postizu znacajno niZe skorove na skali matematicke pismenosti u poredenju sa
prosecnim skorovima Organizacije za ekonomsku saradnju i razvoj (OECD), te da se sa
problemom matemati¢ke anksioznosti u Srbiji susrece vise od polovine srednjoskolaca

(Videnovic¢ i Radisi¢, 2011).
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Grafik 1. Postignuce srednjoskolaca iz Srbije (S) u odnosu na OECD prosek na skali

matematicke pismenosti. Adaptirano prema PISA (2018).

Manji broj istrazivanja ispitivao je ovaj fenomen na ranom osnovnoskolskom
uzrastu u poredenju sa visim obrazovnim stadijumima. Tome su doprineli konceptualni i

metodoloski problemi detektovanja poteskoca u u¢enju matematike (Mazzocco & Myers,



2003), kao i relativno mali broj instrumenata za procenu matemati¢ke anksioznosti na
ranom osnovnoskolskom uzrastu (videti Ganley & McGraw, 2016). Istrazivanja
matematicke anksioznosti u prvim godinama osnovnoskolskog obrazovanja temelje se na
skorasnjim nalazima da se ona javlja ve¢ u prvom razredu osnovne $kole (npr. Jameson
2013; Ramirez et al., 2013), te da se ovaj konstrukt pokazuje vremenski stabilnim kroz
dalje nivoe obrazovanja, $to je pokazano i longitudinalnim istraZivanjima (npr. Ma & Xu,
2004). S obzirom na to da postoji tendencija da negativni efekti ove vrste anksioznosti
rastu sa uzrastom (Hembree, 1990; Townsend & Wilton, 2003), potencijalni preventivni
programi trebalo bi da budu usmereni na ucenike koji pohadaju niZe razrede osnovne
Skole, kako bi se pravovremeno redukovali njeni uticaji na aktuelno i buduce
matematicko postignuce.

Na osnovu pregleda dostupne literature, dolazi se do zakljucka da je za uspeSno
prevladavanje matematicke anksioznosti potrebno imati u vidu dve grupe c¢inilaca,
sredinske i dispozicione, koji mogu predstavljati faktore vulnerabilnosti ili protektivne
faktore u kontekstu njenog razvoja. Sredinski i dispozicioni faktori nalaze se u
medusobnoj interakciji prilikom oblikovanja matematic¢ke anksioznosti, ali do sada nije
oformljen sveobuhvatni model koji bi ukljucivao interaktivne doprinose obe grupe
faktora na ranom osnovnoskolskom uzrastu. Efekti koje matematicka anksioznost
ostvaruje na postignuce iz oblasti matematike su viSesmerni, s obzirom na postojanje
medijatorske uloge kognitivnih i motivacionih ¢inilaca u navedenoj relaciji.
Identifikacijom konkretnih obrazaca medijatorskih efekata drugih znacajnih varijabli,
postoji moguénost detektovanja faktora vulnerabilnosti i faktora rizika koji ¢ine u¢enika
podloZznim doZivljavanju negativnih iskustava sa matematikom, Sto doprinosi niZem

matematickom postignucu i podbacivanju.
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1. MATEMATICKA ANKSIOZNOST

1.1. Definicija i ispitivanje matematicke anksioznosti: Kratak pregled od prvih

definicija i operacionalizacija do savremenih istrazivanja

Prvi podaci o matematickoj anksioznosti javljaju se 1954. godine kada je Goughova
(Gough, 1954) u svojoj kvalitativnoj studiji iznela detalje razgovora sa ulenicima
osnovnih i srednjih Skola, koji su izveStavali o postojanju uznemirenosti prilikom izrade
matematickih zadataka. [ako je navela da definisanje matematicke fobije samo po sebi nije
potrebno zbog vrlo jasne terminoloSke odredenostil, Goughova (1954) zakljucCuje da je
ova vrsta ,fobije“ vaZan Cinilac podbacivanja u oblasti matematike. Tri godine kasnije,
Dreger i Aiken (1957) su sproveli prvo empirijsko istrazivanje u cilju identifikacije
numericke anksioznosti (eng. number anxiety) kod studenata. U svom istraZivanju nisu
ponudili operacionalnu definiciju matematicke anksioznosti, ali su zakljucili da postoje
razlike izmedu numericke i generalizovane anksioznosti, te da se numericka anksioznost
ne moZze dovesti direktno u vezu sa opStom intelektualnom sposobnosc¢u. Richardson i
Suinn (1972) prvi su operacionalno definisali matematicku anksioznost kao neprijatno
osecanje u vezi sa manipulacijom brojevima i reSavanjem matematickih problema, te
konstruisali prvi psiholoski merni instrument (Mathematics Anxiety Rating Scale: MARS)
namenjen proceni matematicke anksioznosti kod studenata. Njihovo istraZivanje je danas
najcitiranije u kontekstu ispitivanja matemati¢ke anksioznosti, a oni se smatraju
pionirima u istraZivanjima ove oblasti.

Znacajan doprinos ispitivanju matematicke anksioznosti pruZili su Allan Wigfield
i Judith Meece (1988). Oni su definisali matematicku anksioznost kao osecanje tenzije
koje interferira manipulaciju brojevima i uspesno resavanje matematickih zadataka u
Sirokom spektru akademskih, ali i svakodnevnih situacija (Wigfiled & Meece, 1988). Na
osnovu ranijih postulata o afektivnoj i kognitivnoj dimenziji ispitne anksioznosti (Liebert
& Morris, 1967), Wigfield i Meeceova (1988) su razvili i prvi dvodimenzionalni model
matematicke anksioznosti, razlazu¢i njenu varijansu na kognitivhu i afektivnu
komponentu. Briga, odnosno zabrinutost, predstavlja kognitivhu komponentu
matematicke anksioznosti i manifestuje se putem ruminirajucih i hendikepiraju¢ih misli

u vezi sa anticipacijom loSeg postignuca, te putem negativne evaluacije sopstvenih

1 Fobija od matematike i matematickih zadataka (Gough, 1954).



sposobnosti u kontekstu reSavanja matematickih zadataka. Negativne emocionalne
reakcije predstavljaju manifestaciju afektivne komponente matematicke anksioznosti i
podrazumevaju javljanje straha, uznemirenosti i tenzije, propracenih fizioloskim
simptomima u prisustvu matematickih stimulusa.

Hembree (1990) je, konsultuju¢i rezultate istraZivanja sa uzorcima ucenika
osnovnih i srednjih Skola, prvi sproveo metaanalizu u kojoj su ispitivane relacije
matematicke anksioznosti i matematickog postignuca,. U svom istraZivanju Hembree
(1990) je ponudio predlog o razvojnim karakteristikama matematicke anksioznosti,
sugeriSuci da ona svoj najveci efekat na matematicko postignuce ima pocetkom srednje
Skole, nakon Cega dolazi do platoa ili blagog pada u njenim negativnim doprinosima.
Bihejvioralna komponenta matematicke anksioznosti, odnosno izbegavajuée ponasanje
u prisustvu preteceg matematickog stimulusa ili pri njegovoj anticipaciji, prvi put se
empirijski razmatra krajem XX veka (Chipman et al., 1992). Izbegavaju¢a ponasanja
podrazumevaju niZi stepen involviranosti u u¢enje matematike, nedovoljnu pripremu za
¢as matematike, neopravdano izostajanje sa ¢asova matematike, te odabir profesije za
koju pojedinac smatra da ne zahteva matematicke vestine i matematicka znanja.

Pocetkom XXI veka, doSlo je do nove ekspanzije proucavanja matematicke
anksioznosti. Hopko i saradnici (Hopko et al., 2003) su kontekstualizovali matematicku
anksioznost i predloZili model koji se sastoji od dve grupe situacija tokom kojih se
manifestuje ova vrsta anksioznosti: situacija ucenja i situacija evaluacije znanja.
Matematicka anksioznost tokom wucenja podrazumeva javljanje Sirokog spektra
simptoma anksioznosti u situacijama sticanja novih znanja ili veZbanja naucenog gradiva.
Ona se ispoljava i u situacijama izloZenosti matematickom materijalu, pri cemu ne mora
da postoji svesna namera ucenja. Ukoliko se simptomi anksioznosti jave tokom pripreme
za demonstraciju znanja ili tokom same demonstracije, tada se govori o matematickoj
anksioznosti tokom evaluacije (Hopko et al., 2003). Model konteksta danas predstavlja
najkorisSceniji konceptualni model ispitivanja matematicke anksioznosti (Cipora et al,,
2019).

Deceniju kasnije, poceo je da se sprovodi niz istrazivanja koja su obuhvatala i
uzorak ucenika ranog osnovnoskolskog uzrasta (Ramirez et al., 2013; Vukovic et al,,
2013; Wu et al,, 2012), Sto je zahtevalo i razvijanje novih upitnickih mera prilagodenih
deci. Paralelno su se publikovala i istraZivanja koja su ispitivala kontekstualne i

dispozicione cinioce, ali i efekte matematicke anksioznosti kod Skolske i neSkolske



populacije (npr. Cvencek et al., 2011; Dowker et al., 2012; Harari et al., 2013; Jameson &
Fusco, 2014).

U poslednje vreme se mogu identifikovati dva dominantna trenda ispitivanja
matematicke anksioznosti. Prva linija istraZivanja usmerena je na ispitivanje njenih
neurohumoralnih (npr. Batashvili et al.,, 2019; Liu et al., 2019) i bihejvioralno-genetickih
(npr. Lukowski et al., 2019) osnova, usled ekspanzije koriS¢enja neinvazivnih tehnika
neurooslikavanja i sprovodenja sve veceg broja blizanackih i molekularno-genetickih
studija. Nalazi koji su proistekli iz ovih istrazivanja usloZnjavaju dosadasnja saznanja o
matematickoj anksioznosti i zastupaju nova stanovista o njenim etioloSkim ¢iniocima,
koja se zasnivaju na funkcionisanju nervnog i endokrinog sistema, kao i na genetici
ponasanja. Najnovija istrazivanja pretenduju da poveZu javljanje matematicke
anksioznosti i sa genskim polimorfizmima (npr. sa COMTVal158Met) 73 koje je pokazano da
doprinose javljanju anksioznosti uticajem na nivo dopamina u prefrontalnom korteksu
(Julio-Costa et al., 2019). Medutim, uprkos spekulaciji o genskim, sredinskim i neuralnim
determinantama i korelatima matematic¢ke anksioznosti, tacan uzrok njenog nastanka i
dalje je predmet polemike medu istrazivacima.

Drugi pravac istrazivanja usmeren je ka integraciji dosadasnjih psiholoskih
saznanja o ciniocima i efektima matematicke anksioznosti. Osim psihometrijskih
pokusSaja integracije kontekstualnih i psiholoSkih dimenzija (npr. Henschel & Roick,
2020), poslednjih godina su prisutni napori istraZzivaca da oforme razli¢ite integrisane
modele Cinilaca i efekata matematicke anksioznosti (Chang & Beilock, 2016; Luttenberger
et al,, 2018). Prema ovim modelima (Slika 1), razli¢iti kontekstualni i dispozicioni ¢inioci
doprinose manifestaciji i razvoju matematicke anksioznosti, kao i drugih znacajnih
varijabli u obrazovnom kontekstu, poput motivacije za ucenje ili procenjene

samoefikasnosti, sa kojima se matematicka anksioznost nalazi u interakciji.
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Slika 1. Opsti model ispitivanja matematicke anksioznosti

(adaptirano prema Luttenberger et al., 2018).

Njihova interakcija, nadalje, doprinosi razli¢itim profesionalnim i obrazovnim
ishodima pojedinca. Posmatraju¢i takav model iz longitudinalne perspektive, moZe se
zakljuciti da profesionalno-obrazovni ishodi mogu da uticu na promenu u konstelaciji
odnosa izmedu matematicke anksioznosti i intervenisucih varijabli po principu povratne
sprege. U skladu sa navedenim postulatima, i drugi savremeni autori su predloZili
formiranje integrisanih razvojno-dinamickih i biopsihosocijalnih modela matematicke
anksioznosti (npr. Rubinsten et al.,, 2018) koji, za sada, nemaju potpunu primenu u
istrazivanjima usled svoje kompleksnosti i predstavljaju samo hipoteticki okvir za
sprovodenje istrazivanja.

U periodu 2000-2018. godine publikovano je 537 nau¢nih radova (od kojih 58% u
periodu 2014-2018. godine) u WoS-u, koji ispituju matematicku anksioznost (Ersozlu &
Karakos, 2019). Od ukupnog broja studija, znacajno manji broj njih se direktno odnosi na
uCenike ranog osnovnoskolskog uzrasta. Ta istrazivanja ve¢inom su razmatrala Cinioce,
strukturu i efekte matematicke anksioznosti pojedinacno ili po kategorijama, ne

pretendujuci ka proucavanju kompleksnijih modela.



1.2. Matematicka anksioznost i druge forme anksioznosti

Rezultati dosadasnjih studija upucuju na zakljucke o umerenoj pozitivnoj
povezanosti matematicke anksioznosti i ostalih formi anksioznosti (Devine et al., 2012;
Hembree, 1990; Kazelskis et al., 2000). Neki istrazivaci (npr. Kazelskis et al., 2000; Stober
& Pekrun, 2004) iznose zakljucke o tome da je matematicka anksioznost specificna forma
ispitne i generalizovane anksioznosti. Medutim, ovi konstrukti, prema rezultatima
pojedinih metaanaliza, dele od 15% do 30% varijanse (Hembree, 1990; Ma, 1999; Zhang
et al., 2019), dok su rezultati bihejvioralno-genetickih istrazZivanja ukazali i na to da oko
40% varijanse matematicke anksioznosti moze biti objaSnjeno genskim doprinosima, od
cega 20% pripada specificnim, odnosno jedinstvenim genskim ¢iniocima (Wang et al,,
2014). Ovi nalazi govore u prilog stanoviStu da je matematicka anksioznost u osnovi
povezana sa ostalim formama anksioznosti, ali da njena etioloska specificnost doprinosi
tome da ostvaruje i nezavisne efekte na postignuce ili druge ishode.

Ono $to je zajednicko ispitnoj i matematickoj anksioznosti jeste nelagodnost ili
neprijatnost usled evaluacije znanja. Medutim, matematicka anksioznost specifitno je
definisana i ose¢anjima nelagode koja se javljaju prilikom samog ucenja, ili u bilo kojoj
svakodnevnoj situaciji koja zahteva procesuiranje matematickog materijala, bez
ocekivanja bilo kakve vrste evaluacije. Ispitna anksioznost se, za razliku od matematicke
anksioznosti, moZe smatrati diskretnom kategorijom, slicno situacionoj ili socijalnoj
fobiji, s obzirom na to da se kod dece ona ispoljava tokom duZeg vremenskog perioda u
situacijama evaluacije znanja, za vreme kojih se manifestuje veliki broj anksioznih
simptoma (APA, 2013). Potvrda o jedinstvenosti uticaja matematic¢ke anksioznosti moZe
se pronadi i u razli¢itim istrazivanjima na ranom osnovnos$kolskom uzrastu (npr. Carey
et al,, 2017; Orbach et al., 2019; Sorvo et al,, 2019) u kojima su detektovani negativni
efekti matematicke anksioznosti na matematicko postignuce, dok se ispitna anksioznost
drzala pod kontrolom.

Generalizovana anksioznost moZe da se posmatra kao varijabla koja ima snaznu
eksplanatornu mo¢ u interpretaciji povezanosti ispitne i matematiCke anksioznosti
(Dowker et al., 2016). Ispitivanjem ucenika ranog osnovnoskolskog uzrasta utvrdeno je
da su ucenici generalno ispoljavali anksioznost u Skolskom okruzenju, koja se u najvecoj
meri odnosila na aktuelno matematicko postignuce, odnosno na evaluaciju znanja iz

matematike (Punaro & Reeve, 2012). U istom istraZivanju osecanje anksioznosti se



manifestovalo i u slucaju jezickih kompetencija, ali nije bilo u vezi sa evaluacijom znanja,
odnosno sa konkretnom situacijom ispitivanja. Istrazivaci su pretpostavili da generalno
oseCanje anksioznosti predstavlja osnovu za ispoljavanje ispitne i matematicke
anksioznosti (Punaro & Reeve, 2012), ali da prilikom ispoljavanja anksioznih simptoma
ne moraju da budu zadovoljeni Kkriterijumi za obe specificne forme (ispitnu i
matematic¢ku), na Sta ukazuju i niski do umereni koeficijenti interkorelacija koji su
dobijeni u razli¢itim metaanalitickim studijama (Hembree, 1990; Ma, 1999). Medutim,
frekventnije ucestvovanje u ,prete¢im” situacijama i snazZniji intenzitet anksioznih
simptoma u situacijama kontakta sa matematikom doprinose odrZavanju matematicke

anksioznosti kao stabilne karakteristike (Slika 2).
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Slika 2. Matematicka anksioznost kao crta i kao stanje - osnovni mehanizmi i relacije

(Adaptirano prema Orbach et al., 2019).



U istrazivanju Orbacha i saradnika (Orbach et al., 2019), koje je sprovedeno na
uzorku od 1179 ucenika uzrasta 10-11 godina, utvrdeno je da znatan broj uc¢enika (31%)
ispoljava matematicku anksioznost samo u odredenim situacijama evaluacije znanja, dok
se kod 17% njih matematicka anksioznost moze opisati terminima crte licnosti. Kod oko
7% ucenika ustanovljeno je da se matematicka anksioznost ispoljava po oba principa.
Dakle, iako moZe biti tretirana kao koncept stanja ili crte, vladajuci stav jeste da se
matematicka anksioznost javlja u razliCitim pojedina¢nim situacijama, ali da njena
manifestacija ne zavisi isklju¢ivo od konteksta javljanja, ve¢ da se odrzZava u repertoaru
ponasanja pojedinca kao relativno stabilna karakteristika (Bieg et al., 2014; Orbach et al,,
2019). Primarnu kognitivhu procenu matemati¢kog stimulusa kao averzivnog, sledi
sekundarna procena sopstvenih resursa suoCavanja sa indukovanom anksioznoS$cu.
Usled neefikasnih resursa suocCavanja i prevladavanja osecanja anksioznosti, te
uCestalijih kontakata sa matematickim sadrzajima u odredenim Kkontekstima,
anksioznost postaje integrativni deo emocionalnog odgovora na pretece stimuluse i
situacije. U skladu sa takvom koncepcijom prirode i manifestacije matematicke
anksioznosti, razvijeni su razli¢iti strukturni modeli koji se oslanjaju kako na njene

psiholoSke komponente, tako i na karakteristike konteksta u kom se ona javlja.

1.3. Strukturni modeli matematicke anksioznosti

Do sada su konceptualizovana tri strukturna modela matematicke anksioznosti:
psiholoski, kontekstualni i kombinovani.

Wigfield i Mecce (1988) su u svom modelu definisali matemati¢ku anksioznost
putem dve psiholoske komponente: afektivne i kognitivne. Kognitivha komponenta
podrazumeva javljanje zabrinutosti u vezi sa matemati¢kim postignu¢em i potencijalnim
podbacivanjem u reSavanju matematickih problema. Negativne posledice, koje
zabrinutost proizvodi u vidu npr. podbacivanja, javljaju se usled toga Sto pojedinac
kapacitete paznje optereCuje samoprocenom matematickih kompetencija tokom
reSavanja matematickih problema, dok manji tenacitet paZnje usmerava direktno na
matematicki stimulus. Usled toga, brzina obrade matematickog stimulusa postaje sporija,
dok se kapacitet slobodne radne memorije za obradu tog stimulusa smanjuje, Sto
doprinosi podbacivanju u reSavanju matematickog zadatka (Ramirez et al., 2016;
Ramirez et al.,, 2013). Afektivna, odnosno emocionalna, komponenta ispoljava se kao

tenzija, uznemirenost organizma ili putem javljanja odredenih somatskih tegoba.



Somatski simptomi i opSta uznemirenost javljaju se kao manifestacija negativnog
emocionalnog reagovanja u situacijama ucenja matematike ili u situacijama evaluacije
matematickog znanja (Wigfield & Mecce, 1988). lako se ispoljavanje matematicke
anksioznosti moZe opisati kao dominantan kognitivni ili emocionalni odgovor pojedinca
prilikom kontakta sa matematickim sadrzZajem, najceS¢e se moZe detektovati njihova
interakecija, Sto je u skladu sa nacelnim pretpostavkama o medusobno zavisnim ulogama
emocija i kognitivnih procesa tokom akademskog razvoja (npr. Pekrun et al., 2007).
Ovako definisana, matematicka anksioznost deli slicnu strukturu sa jednom od prvih
konceptualizacija ispitne anksioznosti (Liebert & Morris, 1967). U nekim od dosadasnjih
istraZivanja (Ho et al., 2000; Milovanovi¢ i KodZopelji¢, 2018; Wigfield & Meece, 1988)
utvrdeno je da zabrinutost i negativno emocionalno reagovanje dele u proseku oko 50%
varijanse, te da je afektivna komponenta snaZnije negativno povezana sa matematickim
postignu¢em kod ucenika starijeg osnovnoskolskog i srednjoskolskog uzrasta. Medutim,
rezultati metaanalize sprovedene na uzorku istrazivanja koja su obuhvatala Skolsku
populaciju, upucuju na zakljucke o podjednakoj povezanosti obe komponente sa
matematickim postignuéem kod ucenika osnovnih i srednjih Skola (Namkung et al,,
2019).

Cesce kori$éen konceptualni model u istraZivanjima matemati¢ke anksioznosti u
prvi plan istice njenu kontekstualnu prirodu. Kontekstualno definisana, matematicka
anksioznost u vezi je sa dve grupe situacija u kojima se javlja: tokom u¢enja matematickog
materijala i tokom formalne evaluacije znanja iz matematike (Hopko et al., 2003).
Anksioznost tokom ufenja matematickog materijala podrazumeva njeno ispoljavanje u
svim situacijama u kojima se odvija sticanje novih znanja iz matematike, bez obzira na to
dali se odvija u Skolskom ili nekom drugom okruZenju. S druge strane, anksioznost tokom
evaluacije znanja se javlja pri formalnim, posrednim ili neposrednim, proverama znanja
iz matematike od strane nastavnika ili ucitelja. Kontekstualni aspekt matematicke
anksioznosti operacionalizovan je u literaturi nekolicinom instrumenata, a u pregledu
dosadasnjih istrazivanja Cipora i saradnici (Cipora et al., 2019) su naveli da su psiholoski
merni instrumenti koji su proizasli iz kontekstualnog modela, najzastupljeniji u
istraZivanjima matematicke anksioznosti. Jedna od najznacajnijih prednosti
kontekstualnog modela zasniva se na tome da su njegove dimenzije operacionalizovane
putem vrlo konkretnih i specificnih situacija u kojima pojedinac dolazi u kontakt sa

matematickim materijalom, Sto je posebno vazno u slucaju ucenika ranog



osnovnoskolskog uzrasta (Luttenberger et al., 2018) o ¢emu c¢e viSe reci biti u delu o
merenju matematicke anksioznosti. Novija istraZivanja koja proisticu iz kontekstualnog
modela, obuhvataju i svakodnevne situacije u kojima se javlja matematicka anksioznost,
npr. prilikom pla¢anja robe u prodavnici, prilikom ,podele” racuna izmedu pojedinaca u
restoranu ili prilikom doziranja medikamenata od strane medicinskog osoblja (Pletzer et
al,, 2016; Williams & Davis, 2016).

Kombinovani modeli matemati¢ke anksioznosti podrazumevaju integraciju
prethodna dva modela. Medutim, postoji vrlo mali broj istraZivanja koji sistematski
inkorporira kontekstualni i psiholoSki model (npr. Lichtenfeld, Pekrun, Stupnisky, Reiss,
& Murayama, 2012; Vukovic et al, 2013), a integraciju dominantno razmatra kroz
formiranje jedinstvene mere matematicke anksioznosti. Pretpostavljaju¢i tako njenu
jednodimenzionalnost, gubi se varijansa pojedina¢nih komponenti. Jedan od pokusaja
formiranja kombinovanog modela za ucenike ranog osnovnoskolskog uzrasta izveli su
Henschel i Roick (2018), koji su razmatrali matematicku anksioznost kroz model 2X3:
dva psiholoSka aspekta anksioznosti (kognitivni i afektivni) u tri situacije (ucenje,

evaluacija i primena). Do sada ovi nalazi nisu replikovani na drugim uzorcima ispitanika.

1.4. Razvoj matematicke anksioznosti

Neka ranija istrazivanja (Swetman, 1994; Tankersley, 1993) iznela su
pretpostavke o tome da je matematicka anksioznost prisutna vec¢ u trecem ili cetvrtom
razredu osnovne Skole, a prema pojedinim savremenim autorima (Ng & Lee, 2015;
Peixoto et al., 2017), matematicka anksioznost se javlja tek na viSem osnovnoskolskom
uzrastu, kada se ucenici prvi put susre¢u sa komplikovanim, odnosno apstraktnim,
matematickim pojmovima, poput trigonometrijskih ili algebarskih koncepata. Medutim,
novija istraZzivanja sugeriSu da se matematicka anksioznost moZe detektovati ve¢ u
prvom ili drugom razredu osnovne Skole (Harari et al., 2013; Carey et al., 2017; Jameson
2013; Krinzinger et al., 2009; Pappas et al,, 2019; Ramirez et al., 2016; Ramirez et al,,
2013; Wu et al,, 2014) ili ¢ak i ranije, dok se deca nalaze na stadijumu usvajanja
predmatematickih veStina (Aarnos & Perkkild, 2012; Petronzi et al., 2018). Sa uzrastom,
uticaj matematicke anksioznosti na matematicko postignuce raste, kao i sam nivo
anksioznosti, Sto ukazuje na njenu vremensku perzistentnost (Hembree, 1990; Wigfield
& Meece, 1988). Istrazivanja matematicke anksioznosti najucestalije se sprovode na

uzorku srednjoSkolaca, s obzirom na to da se njeni najsnazniji efekti mogu uociti tokom



tog obrazovnog perioda (Hembree, 1990). Na to su ukazali i rezultati istraZivanja koji
upucuju na zaklju¢ke o tome da se broj u¢enika kojima je matematika omiljeni predmet
smanjuje za skoro dve treCine u periodu izmedu petog razreda osnovne Skole i prvog
razreda srednje Skole (npr. Blatchford, 1996; Jacobs et al., 2002), ali se ovaj trend
smanjenja delimi¢no moze pripisati i diferencijaciji interesovanja tokom adolescencije.

JapundZa Milisavljevi¢ (2018) navodi da se matematicka anksioznost razvija kroz
tri faze. Prva, pocCetna faza, nastaje po inicijalnim kontaktima u¢enika sa matematikom i
manifestuje se kroz izjave ucenika da ne voli matematiku ili da je matematika dosadna i
naporna, Sto uzrokuje odlaganje uCenja matematike ili potiStenost i uznemirenost tokom
ucenja. Druga faza razvoja matematicke anksioznosti odlikuje se gubljenjem svezaka i
udZbenika iz matematike, njihovim (ne)namernim unistavanjem i/ili time da ucenici
zaboravljaju da ih ponesu u Skolu. Tokom ove faze manifestuju se i prvi akutni znaci
distresa praceni fizioloSkim simptomima, najceS¢e pre pocetka ¢asa matematike ili pre
uCenja matematike kod kuce. Poslednja faza matematicke anksioznosti javlja se na viSem
osnovnoS$kolskom uzrastu, a njene manifestacije mogu da perzistiraju tokom srednje
Skole i visokoSkolskog obrazovanja. Glavna odlika poslednje faze jeste izbegavanje svih
aktivnosti koje su u vezi sa matemati¢kim sadrzajima, kao $to su odabir obrazovnog
profila ili profesije za koje se smatra da nisu u vezi sa matematikom i (ne)opravdano
izostajanje sa Casova matematike. Tokom ove faze fizioloski simptomi matematicke
anksioznosti se pogorSavaju, te obuhvataju ubrzan rad srca i znojenje dlanova, a u
ekstremnim slucajevima i drhtanje, glavobolju i, Cesto, osecaje mucnine.

Prema rezultatima dosadas$njih istraZivanja, moZe se izdvojiti nekoliko
objasnjenja razvoja matematicke anksioznosti tokom osnovnog i srednjeg obrazovanja.
Autori koji su viSe orijentisani na ,,anksiozni” deo matematicke anksioznosti sugerisali su
to da anksioznost ostvaruje najveci uticaj na funkcionisanje pojedinca tokom srednje
adolescencije, Sto je uslovljeno maturacijom (npr. Egger & Angold, 2006; Kiessler et al,,
2005). Kao posledica toga javlja se i izrazena (matematic¢ka) anksioznost u srednjoj Skoli.
Pored toga, na ranijim uzrastima anksioznost nije jednostavno detektovati usled losijih
psihometrijskih karakteristika psiholoskih mernih instrumenata. Takva situacija
potencijalno doprinosi smanjenju verovatnoce da se ispitaju efekti koje matematicka
anksioznost moze da ostvaruje na postignuce u tom periodu.

Drugi autori, koji su viSe orijentisani na , matematicki” deo matematicke

anksioznosti (npr. Ashcraft, 2002; Ng & Lee, 2015; Peixoto et al., 2017), navode da sa



uzrastom rastu obrazovni zahtevi. Na starijim uzrastima kurikulum sadrZi kompleksnije
oblasti matematike koje ucenik percipira kao previSe apstraktne, zahtevne i teske, a u
velikom broju slucajeva i kao nesavladive. Usled toga, ucenik postaje uznemiren i
anticipira neuspeh u reSavanju takvih zadataka tek tokom starijeg osnovnoSkolskog
uzrasta, a posebno tokom srednje Skole.

Treca grupa autora akcenat stavlja na izraZenije stereotipe socijalne sredine u vezi
sa matemati¢kim sposobnostima tokom adolescencije (npr. Beilock et al., 2010) ili na
diferencijaciju interesovanja i smanjenje pozitivnih stavova prema matematici u
adolescenciji (Middleton & Spanias, 1999; Wigfield et al., 1997). Kontinuirana izloZenost
stereotipima od strane roditelja ili nastavnika, u interakciji sa profesionalnim ili
obrazovnim profilisanjem pojedinca, u adolescenciji moze da doprinese vecem distresu,
smanjenju privrZzenosti matematici i izraZenijoj anksioznosti.

Poslednja grupa objasnjenja fokusira se na razvoj kognitivnih sposobnosti, pre
svega egzekutivnih funkcija. Sa uzrastom, egzekutivne funkcije, a posebno inhibicija i
radna memorija, postaju vulnerabilnije na efekte anksioznosti (npr. Messer et al., 2020),
te se iz tog razloga znacajniji efekti anksioznosti na postignu¢e mogu detektovati tek u
adolescenciji. Tada su egzekutivne funkcije razvijene u dovoljnoj meri za detektovanje

efekata anksioznosti iako se njihov razvoj ne zavrSava na ovom razvojnom stadijumu.

1.5. Prevalenca matematicke anksioznosti

Matematicka anksioznost je Siroko rasprostranjen problem koji je prepoznat u
mnogim kulturama (Coronado-Hijon, 2017; Foley et al,, 2017), ali za sada ne postoji
konsenzus u vezi sa njenom prevalencom. Prema prvim procenama, oko 20% populacije
moZe se smatrati matematicki anksioznom, s obzirom na to da jedna petina populacije
ispoljava neke od simptoma prilikom kontakta sa matematickim sadrzajima (Ashcraft &
Kirk, 2001). Te procene su znacajno vece (93%) kada se govori konkretno o americkoj
populaciji (Blazer, 2011), ali i znacajno manje (5-17%) ako se uzmu u obzir rezultati
skorasnjih istraZivanja (npr. Hart & Ganley, 2019). Medutim, ve¢ je napomenuto da
matematicka anksioznost ima karakteristike kako crte, tako i stanja (npr. Bieg et al., 2014;
Orbach et al,, 2019), te je vaZno razumeti njenu disfunkcionalnu prirodu u oba slucaja.
lako 93% ameriCke populacije svakodnevno ispoljava neku vrstu simptoma (Blazer,
2011), samo 17% se moZe opisati terminima konstantno visoke anksioznosti (Ashcraft &

Moore, 2009). Kada se govori o populaciji adolescenata, u jednom britanskom



istrazivanju oko 30% njih izvestilo je o svakodnevno izraZenim simptomima
matematicke anksioznosti, dok je samo 18% njih izjavilo da je anksiozno ponekad i to u
blagoj meri (Johnston-Wilder et al., 2014). Ova istraZivanja ukazuju na to da veliki deo
tipi¢cne populacije ima razvijenu anksioznost u vezi sa situacijama u kojima dolaze u
kontakt sa matematikom, a da ta vrsta anksioznosti perzistira kao disfunkcionalna kod
manjeg broja ljudi.

Mozda najreprezentativnije i najdetaljnije rezultate daje PISA testiranje iz 2012.
godine, u kom se doslo do zakljucka da 59% srednjoskolaca gotovo svakodnevno brine o
tome da ¢e im ucenje matematike biti teSko, 33% oseca blagu napetost prilikom izrade
domacih zadataka iz matematike, a 31% izjavljuje da je izrazito anksiozno prilikom
reSavanja matematickih problema (OECD, 2013). S druge strane, postoje i nalazi koji
ukazuju na dosta nizu prevalencu matematicke anksioznosti (2-6%) kod ucenika srednjih
Skola (Chinn, 2006). Razlike u procenama se najverovatnije mogu pripisati drugacijim
instrumentima i metodama procene, kao i razli¢itim grani¢nim vrednostima (cut-off) za
odredivanje poviSenih skorova. Procene disfunkcionalnih oblika matematicke
anksioznosti u pojedinim istraZivanjima idu od 11% (Richardson & Suinn, 1972) do skoro
70% (Betz, 1978; Burns, 1998). Kada se govori o prevalenci matematicke anksioznosti u
Srbiji, oko 60% ucenika srednjih skola Cesto brine da ¢e imati teSko¢e na ¢asovima
matematike ili da ¢e dobiti loSu ocenu (Baucal i Pavlovi¢-Babi¢, 2010).

Pregledom literature moZze se utvrditi da postoji samo jedno istraZivanje koje je
utvrdivalo prevalencu matematicke anksioznosti na osnovnoSkolskom uzrastu,
razmatrajuci zajedno ucenike cetvrtog, sedmog i osmog razreda. U tom istrazivanju
Devine i saradnici (Devine et al., 2018) su zakljucili da 77% ucenika osnovnih skola ima
visoko izraZenu matematicku anksioznost, ali da kod samo 20% njih ona doprinosi niZzem
postignucu. Dakle, kod oko 15% ucenika tipi¢nog razvoja, koji pohadaju osnovnu $kolu,

matematicka anksioznost se manifestuje na nacin koji doprinosi podbacivanju.

1.6. Manifestacija matematicke anksioznosti na ranom osnovnoskolskom

uzrastu

U pojedinim istraZivanjima (npr. Ramirez et al. 2013), matematic¢ka anksioznost
kod dece ranog osnovnoskolskog uzrasta razmatrala se iz ugla jednodimenzionalnosti.
Osnova za ovakva polaziSta u istraZivanjima pronalazila se u tvrdnjama da deca na ovom

uzrastu ne poseduju kognitivne kapacitete za uoCavanje i distinkciju razlicitih



manifestacija anksioznosti (npr. Beasley et al., 2001). Medutim, rane znake anksioznosti
deca mogu uociti u sopstvenom repertoaru ponasanja i pre polaska u osnovnu Skolu.
Prema nekim autorima (npr. Aarnos & Perkkild, 2012; Petronzi et al., 2018) deca ve¢ na
uzrastu od Cetiri, pet i Sest godina imaju sposobnosti da adekvatno kategoriSu simptome
ispoljene anksioznosti. Rossnan (2006) smatra da se matematicka anksioznost moZze
razviti ve¢ na preoperacionom stadijumu kognitivnog razvoja, prilikom kontakta sa
matematic¢kim sadrzajem, Sto je i potvrdeno i drugim istraZivanjima u kojima je akcenat
bio na detektovanju fizioloSkih simptoma anksioznosti (npr. Aarnos & Perkkild, 2012; Lu
et al,, 2019). Kasnije, sa polaskom u osnovnu $kolu, u€enici postaju izloZeniji evaluaciji
drugih ucenika, roditelja i ucitelja, te u situacijama demonstracije matematickih
kompetencija pored fizioloSkih simptoma mogu da osecaju i stid, te da razviju negativnu
sliku o sebi u kontekstu matematickih sposobnosti (Dowker et al, 2012; Hadley &
Doward, 2011). Rezultati ve¢ine prethodnih istrazivanja potvrdili su pretpostavke o
razli¢itim formama ispoljavanja anksioznosti u vezi sa uenjem matematike na nizim
razredima osnovne Skole. Tako su Harareova i saradnici (Harari et al, 2013)
identifikovali brigu, odnosno zabrinutost ucenika, i negativno emocionalno reagovanje,
oliceno kroz uznemirenost, ali i kroz fizioloSke simptome poput glavobolje, mucnine,
znojenja dlanova i ubrzanog rada srca. Ispoljavanje matematicke anksioznosti kod dece
putem zabrinutosti i emocionalno-fizioloSkih simptoma u razli¢itim situacijama (Carey et
al,, 2017) u skladu je sa pretpostavkama ve¢ pomenutih modela anksioznosti u vezi sa
uCenjem matematike (Hopko et al, 2003; Wigfield & Meece, 1988), koji su
konceptualizovani u istraZivanjima kod odraslih ispitanika.

Negativne posledice evaluacije od strane drugih mogu da uzrokuju i javljanje
izbegavajuc¢ih ponaSanja. Primera radi, ukoliko u¢enik proceni matematicki zadatak kao
tezak, to moZe da uzrokuje anksioznost olicenu kroz izbegavanje odgovora na zadati
matematicki problem (Chinn, 2012). U tom slucaju u¢enik ne odgovara na zadatak usled
straha od greske, odnosno usled straha od potencijalno negativne evaluacije.
Matematicka anksioznost u vezi sa pravljenjem greSaka izdvojena je i kao posebna
komponenta u jednom istrazivanju koje je sprovedeno sa ucenicima ranog
osnovnosSkolskog uzrasta (Jameson, 2014). Na bihejvioralnom nivou, matematicka
anksioznost se moze ispoljavati i kroz: nemirno sedenje na casu, strah da se odgovori na
pitanje ucitelja/nastavnika, osecanje posramljenosti, iritiranost i frustriranost na ¢asu

matematike (Ho et al,, 2000).



Anksioznost u vezi sa ucCenjem matematike manifestuje se i na nivou
matematickog sadrZaja, te se mogu razlikovati anksioznost u domenima aritmetike,
geometrije, statistike, algebre i apstraktnijih matematickih operacija (npr. Hunt et al,,
2019). Medutim, do sada je kod wucenika ranog osnovnoskolskog uzrasta
operacionalizovana samo anksioznost u vezi sa prostim matematickim gradivom (Harari
etal, 2013; Wuetal,, 2014), usled jednostavnosti materijala koji se obraduje na ¢asovima
matematike u niZim razredima osnovne Skole. Proucavanje matematicke anksioznosti iz
perspektive matematickih sadrzaja doprinosi uvec¢anju dosadaSnjeg korpusa znanja o
ovoj temi, ali istovremeno podleZe generalnim zaklju¢cima o negativnom kognitivnom,
emocionalnom i bihejvioralnom odgovoru pojedinca u situacijama uc¢enja matematike ili

evaluacije matematic¢kog znanja.

1.7. Merenje matematicke anksioznosti na ranom osnovnoskolskom uzrastu

Pregledom literature moZe se izdvojiti nekoliko istraZivanja u kojima su
implementirane razlicite metode neurooslikavanja u cilju detektovanja matematicke
anksioznosti kod ucenika ranog osnovnoS$kolskog uzrasta (Hartwright et al., 2018;
Cargnelutti et al, 2017b; Kucian et al., 2018; Young et al., 2012). Kucian i saradnici
(Kucian et al., 2018), kao i Cargnelutti i saradnici (Cargnelutti et al., 2017b) su u svojim
istrazivanjima izneli zakljucke o tome da su smanjena zapremina i povecana
hiperaktivnost desne amigdale indikatori poviSene matematicke anksioznosti kod dece
uzrasta od 7 do 12 godina. Prema drugim autorima, kod dece uzrasta od 7 do 9 godina,
koja imaju izraZenu matematicku anksioznost, detektuje se hiperaktivnost desne
amigdale koja se projektuje na anteriorne delove hipokampusa (Young et al., 2012).
Pored toga, pojedini autori (Hartwright et al., 2018; Young et al., 2012) su detektovali i
smanjenu aktivnost intraparijetalnog sulkusa (lateralni deo parijetalnog reznja koji je
zaduZen za procesuiranje brojnosti i koli¢ine), desnog dorzolateralnog prefrontalnog
korteksa, te bazalnih ganglija (Sto uzrokuje smanjenu efikasnost u kognitivnom
procesuiranju zadatka) i ventromedijalnog prefrontalnog korteksa (koji je zaduZen za
emocionalnu regulaciju u ponasanju). Pored tehnika neurooslikavanja, u istrazivanjima
se mogu pronaci i druge mere koje su koriS¢ene u cilju identifikacije bihejvioralnih
korelata matematicke anksioznosti kod dece, poput poviSenog krvnog pritiska (Hunt et
al,, 2017) ili gestikulacije prilikom ucenja matematike (Faradiba et al., 2016). Medutim,

dominantan metod merenja matematicke anksioznosti kod ucenika ranog



osnovnoskolskog uzrasta i dalje predstavlja koriS¢enje psiholoskih inventara, upitnika i
skala procene.

Kako bi testovni materijal, kojim se ispituje matematicka anksioznost kod dece,
mogao da se distribuira na adekvatan nacin, Cipora i saradnici (Cipora et al.,, 2019)
navode nekoliko preduslova koji moraju da budu zadovoljeni pre ili tokom samog
ispitivanja:

1. Stavke je potrebno prilagoditi sposobnostima deteta usled nedovoljno
razvijenih sposobnosti za samoprocenu putem Likertove skale. Tacnije, skala
odgovora mora da bude predstavljena u slikovnom obliku (Slika 3), kroz
detetu razumljive emocionalne ekspresije koje reprezentuju anksioznost u
vezi sa matematikom. Drugi vid prilagodavanja skale odgovora predstavlja
redukcija viSestepenih skala odgovora na trostepenu ili dihotomnu skalu

odgovora.

Slika 3. Slikovne skale odgovora koje su do sada najcesce koris¢ene prilikom merenja
matematicke anksioznosti kod ucenika ranog osnovnoskolskog uzrasta. Skale odgovora
su preuzete iz (redom, od gore prema dole): Jameson, 2013b; Wu et al., 2014;

Krinzinger et al., 2009; Ramirez et al., 2013.



2. Jezicke formulacije stavki moraju da budu adaptirane na nacin koji je razumljiv
detetuy, Cije se citalacke kompetencije, sposobnosti i veStine razvijaju na ranom
osnovnoskolskom wuzrastu. Ovaj uslov se posebno odnosi na stavke
formulisane u slucaju papir-olovka psiholoskih mernih instrumenata u kojima
bi terminologija trebalo da bude pojednostavljena. Tako, na primer, termin
anksiozan/na najceS¢e biva zamenjen terminom nervozan/na. U pojedinim
slucajevima najadekvatniju metodu zadavanja instrumenata predstavlja
Citanje stavki naglas od strane istraZzivaca kako bi se izbegao problem
nerazumevanja stavki od strane deteta.

3. S obzirom na to da deca imaju manji obim paznje od odraslih, potrebno je
koncept matematicke anksioznosti obuhvatiti kroz $to manji broj adekvatnih

stavki.

Navedenim preduslovima Luttenberg i saradnici (Luttenberg et al., 2018) dodaju
joS jedan, koji je moZda i najvazniji. Naime, ovi autori sugerisu to da stavke namenjene
proceni matematicke anksioznosti moraju da se odnose na vrlo konkretne i specificne
situacije iz Skolskog i svakodnevnog Zivota ucenika, koje su u vezi sa u¢enjem matematike
ili evaluacijom znanja iz matematike. Na taj nacin dete, tj. ucenik, moze adekvatno da
evocira emociju koja se obi¢no javlja prilikom kontakta sa matematickim sadrzajem u
razli¢itim okolnostima.

Postuju¢i ove preduslove, detetu se omogucava da samostalno odgovori na
stavke, ali nisu retki slucajevi da se neki od preduslova ne ispostuje. Do sada je razvijeno
nekoliko psiholoskih instrumenata namenjenih proceni matemati¢ke anksioznosti kod
ucenika ranog osnovnoskolskog uzrasta. Ganley i McGraw (2016), kao i Cipora i saradnici
(Cipora et al., 2019), u svojim pregledima literature naveli su nekoliko istrazivanja u
kojima su kori$¢ene skale za procenu matematicke anksioznosti kod dece mlade od 11
godina. Analizom sadrZaja stavki i skala odgovora uvida se da vec¢ina tih instrumenata ne
zadovoljava ranije navedene preduslove za distribuciju kod ucenika mladeg
osnovnoskolskog uzrasta. Tako, na primer, pojedini instrumenti ne sadrze slikovnu skalu
odgovora (videti Harari et al., 2013; Henschel & Roick, 2018; Vukovic et al., 2013) ili, pod
matematickom anksioznoS$¢u, podrazumevaju i nisko izraZzenu matematicku
samoefikasnost (videti Ganley & McGraw, 2016; Harari et al,, 2013; Vukovic et al., 2013).
U drugim instrumentima matematicka anksioznost operacionalizovana je kao

jednodimenzionalni konstrukt (videti Cargnelutti et al, 2017a; Ramirez et al,, 2013;



Ramirez et al., 2016; Wu et al., 2014), uprkos tome $to su ranija istrazivanja ukazala na
njenu viSedimenzionalnu prirodu. Poslednja grupa instrumenata na konceptualno
problematican nacin ispituje matematicku anksioznost kroz stavke koje se odnose na
emociju tuge, ali ne i na uznemirenost, odnosno anksioznost (videti Jameson, 2013b;
Jameson, 2014).

Jedan od instrumenata koji zadovoljava sve navedene preduslove za primenu kod
uCenika ranog osnovnoSkolskog uzrasta jeste Modifikovana verzija skracene skale
matematicke anksioznosti (Modified Version of Abbreviated Math Anxiety Scale: mAMAS;
Carey et al, 2017). Instrument je razvijen na osnovu Skracene skale matematicke
anksioznosti (Hopko et al., 2003) namenjene odraslim ispitanicima, koji je do sada
preveden i adaptiran u nekoliko kultura (npr. Cipora et al., 2015; Primi et al., 2014;
Sadikovi¢ et al., 2018; Schillinger et al., 2018; Vahedi & Farrkohi, 2011). Modifikovana
verzija skraéene skale matematicke anksioznosti (mAMAS) sadrzi slikovno
reprezentovanu Likertovu skalu odgovora, razmatra matematicku anksioznost kao
viSedimenzionalni konstrukt, a njegovih devet ajtema odnosi se isklju¢ivo na
manifestaciju anksioznosti u dve vrlo konkretne i uceniku bliske situacije (ucenje i
evaluacija znanja), Sto omogucava adekvatnije razumevanje ajtema. Do sada je ovaj
instrument adaptiran za ucenike engleskog (Carey et al., 2017), poljskog (Szczygiet,
2019) i srpskog (Milovanovi¢ & Branovacki, 2020) govornog podrucdja i sadrzi pouzdane

mere matematicke anksioznosti.



2. CINIOCI MATEMATICKE ANKSIOZNOSTI NA RANOM
OSNOVNOSKOLSKOM UZRASTU

Cinioci koji doprinose javljanju i odrZavanju matemati¢ke anksioznosti mogu se
grupisati u dva Siroko definisana klastera: dispozicioni i kontekstualni. Dispozicione
¢inioce predstavljaju ve¢ objasnjeni genetski Cinioci (npr. Wang et al.,, 2014), ali i bioloSke
i personoloske karakteristike ucenika, poput pola i polnih stereotipa (Carey et al., 2017;
Cvencek et al, 2011; Hill et al., 2016; Joet et al, 2011; Lichtenfeld et al., 2012),
intelektualnih sposobnosti (Haase et al., 2012; Hembree, 1990; Hopko et al.,, 2005; Ma,
1999; Orbach et al., 2019) i osobina li¢nosti (Marusi¢ & Mati¢, 2017). Pod kontekstualnim
¢iniocima podrazumevaju se socijalni i kulturolo$ki ¢inioci, ali i ¢inioci koji se odnose na
Skolsko okruZenje, odnosno na karakteristike obrazovnog sistema (npr. Radisi¢ et al,,
2015). Kada se govori o socijalnim uticajima, pregledom dostupne literature moZe se
utvrditi da su se, u dosadasnjim istraZivanjima matematicke anksioznosti na ranom
osnovnoskolskom uzrastu, u najvecoj meri ispitivali uticaji karakteristika i ponaSanja
roditelja (npr. Gunderson et al., 2012; Jackson & Leffingwell, 1999) i ucitelja (npr. Beilock
etal.,, 2010). Roditelji i ucitelji predstavljaju najznacajnije uzore u detinjstvu, te se njihova

ponasanja vrlo lako usvajaju od strane deteta putem ucenja po modelu.

2.1. Dispozicioni ¢inioci matematicke anksioznosti
2.1.1. Poli polni stereotipi ucenika

Rezultati odredenog broja studija nisu ukazali na postojanje polnih razlika u
matematickoj anksioznosti tokom ranog osnovnoskolskog perioda (Dowker et al., 2012;
Erturan & Jansen, 2015; Harari et al., 2013; Jameson, 2014; Young et al., 2012) iako
postoje nalazi o tome da deCaci znatno pozitivnije procenjuju svoje matematicke
sposobnosti (npr. Dowker et al,, 2012; Wigfield et al., 1997). Nepostojanje polnih razlika
objasSnjava se time da se one u domenu matematike razvijaju tek u adolescenciji, ili da i
decaci i devojCice poseduju iste mehanizme ispoljavanja anksioznosti na ranom
osnovnoskolskom uzrastu (Ganley & McGraw, 2016; Jansen et al.,, 2013; Young et al,,
2012). Iako navedene studije sugeriSu nepostojanje polnih razlika u matematickoj
anksioznosti na ranom osnovnoskolskom uzrastu, u dosadasnjem korpusu istrazivanja

uocavaju se i izvesne nekonzistentnosti.



Pojedini autori (Carey et al., 2017; Hill et al., 2016; J6et et al., 2011; Lichtenfeld et
al,, 2012) su izneli zakljucke o vecoj izraZzenosti matematicke anksioznosti kod devojcica
na ranom osnovnoskolskom uzrastu, dok su rezultati nekih istrazivanja ukazali na polne
razlike u korist devojcica i na pojedinacnim komponentama matematicke anksioznosti
(npr. Carey et al,, 2017; Henschel & Roick, 2018). Roick i saradnici (Roick et al., 2013,
prema Henschel & Roick, 2018) su u svom istraZivanju, koje je sprovedeno na uzorku
ucenika 4 - 6. razreda osnovne Skole, ukazali na to da su devojcice sklonije razvijaju
anksioznosti u vezi sa uCenjem matematike u Skolskom okruZenju, $to nije iznenadujuce,
jer, kako navode odredeni autori (npr. Whitaker et al., 2007), devojCice viSe znacaja
pridaju Skolskom postignucu u poredenju sa de¢acima. U istom istraZivanju (Roick et al.,
2013, prema Henschel & Roick, 2018) polne razlike nisu detektovane u situacijama koje
nemaju strogo akademski karakter, poput primene matematickih koncepata u
svakodnevnom Zivotu. To implicira zakljucke da odredene karakteristike Skolskog
okruZenja, pre svega karakteristike i ponasanja ucitelja, kod devojcica doprinose razvoju
matematicke anksioznosti, $to je u skladu sa rezultatima pojedinih istrazivanja (npr.
Beilock et al.,, 2010) o kojima ce biti viSe reci u delu o sredinskim ¢iniocima.

Jedno od objasSnjenja postojanja polnih razlika u matematickoj anksioznosti
poziva se na pozitivniju samoevaluaciju de¢aka u vezi sa kompetencijama, sposobnostima
i efikasnoS¢u u oblasti matematike, s obzirom na to da se matematika smatra tipi¢no
,muskim” domenom (Ahmed etal., 2012; Griggs et al., 2013), te da devojCice provode vise
vremena uce¢i matematiku (Usher, 2009). Usled toga Sto su devojcice sklonije
ispoljavanju niZeg stepena samopouzdanja u domenu matematike (npr. Jakobsson et al.,
2013), efekti anksioznosti kod njih postaju izraZeniji, Sto doprinosi i slabijem postignucu
iz matematike. Medutim, nalazi o pozitivnijem self-konceptu i samoefikasnosti kod
decaka, kao i o njihovoj medijatorskoj ulozi u relaciji izmedu matematic¢ke anksioznosti i
matematickog postignuéa, ve¢inom proizilaze iz istrazivanja na starijem
osnovnoskolskom uzrastu, te se moraju oprezno interpretirati kada se govori o mladim
uCenicima.

Druga grupa objasSnjenja polnih razlika oslanja se na zakljucke o generalnoj
sklonosti Zenskog pola ka dozivljavanju i ispoljavanju anksioznosti kao manifestacije
neuroticizma (npr. Costa et al,, 2001), zbog Cega se negativni efekti na postignuce jasnije
uocavaju kod devojcica. Ovu tvrdnju potkrepljuju i nalazi pojedinac¢nih studija u kojima

je pokazano da su strahovi u vezi sa Skolom generalno ces¢i kod devojcica, te da kod



devojcica ovi strahovi imaju dalekosezZnije posledice na postignuce i samopouzdanje (npr.
Méndez & Adair, 1996). Ove nalaze podrzava i Brodyeva (2009) sociobioloska teorija
objasnjenja polnih razlika. Brody (2009) smatra da se polne razlike u ispoljavanju
emocija mogu objasniti naCinom na koji socijalno okruZenje oblikuje ispoljavanje
bioloskih osnova emocionalne ekspresije u kontekstu prihvatanja polnih uloga. Primera
radi, od devojcica se viSe ocekuje da ispoljavaju prijatne emocije i ponaSanja, poput
radosti, prosocijalnog ponasanja ili empatije, ali i da internalizuju neprijatne emocije Sto
dovodi do toga da su devojcice anksioznije od decaka, plasljivije i sklonije ose¢anju
krivice. S druge strane, od decaka drustvo oCekuje da u niZem stepenu ispoljavaju prijatne
emocije, a da se neprijatne emocije ispoljavaju snazno, i to na eksternalizovan nacin, $to
dovodi do toga da se kod decaka lakSe u afektu ispoljava, na primer, bes. Iz tog razloga,
¢ini se da neprijatne internalizovane emocije, poput anksioznosti, kod devojcica imaju
snazniji efekat na razlicita ponasSanja, dok kod decaka taj efekat izostaje ili ima cak
facilitatorsku ulogu. Upravo je u istrazivanju koje je obuhvatalo uc¢enike drugog i ¢etvrtog
razreda osnovne Skole, analizom moderacije pokazano da anksioznost ostvaruje vece
negativne doprinose u grupi devojcica, dok kod decaka anksioznost moZe da deluje ¢ak i
motiviSuce, odnosno pozitivno, na postignuce iz matematike (Van Mier et al., 2019).

Polni stereotipi predstavljaju stavove u vezi sa karakteristikama ili sposobnostima
iskljuc¢ivo na osnovu pripadnosti odredenom polu (Ellemers, 2017) i prisutni su ve¢ na
ranom osnovnoskolskom uzrastu (Cvencek et al., 2011). Ova vrsta stereotipa se u
Skolskom okruZenju ispoljava kako od strane ucenika, tako i od strane ucitelja. Tako, na
primer, Cesto se mogu pronaci nalazi istraZivanja koji su potvrdili stereotipne predstave
ucitelja o tome da su decaci loSiji u usvajanju Citanja (npr. Retelsdorf et al., 2015) i bolji u
sportskim aktivnostima (npr. Hivey & El-Alayli, 2014) od devojé¢ica. Cesto se mogu
pronadi i nalazi istraZivanja koja ukazuju na to da je lako identifikovati stereotipne
predstave ucenika u vezi sa tim da su decaci agresivniji od devojcica (npr. Brechet, 2013)
ili da su devojCice manje sklone ka bavljenju prirodnim naukama od decaka (npr. Andre
et al.,, 1999). Bilo da ih manifestuju sami ucenici ili njihovi uzori, polni stereotipi uti¢u na
razvoj i oblikovanje odredenih funkcionalnih i disfunkcionalnih ponaSanja tokom
osnovnoskolskog obrazovanja (Beilock et al., 2010; Eccles et al., 1983).

Kada se govori o stereotipima u vezi sa matematickim sposobnostima, moZe se
zakljuciti da je vecina istraZivanja bila fokusirana na adolescentski uzrast ili odraslo doba.

U adolescenciji, usled uticaja roditelja i nastavnika, kao i polnih stereotipa da su decaci



bolji u matematici, devojcice postaju anksioznije u situacijama koje su u vezi sa
matematikom i otvorenije je izrazavaju (Beilock et al., 2010). Ovaj zaklju¢ak ne osporava
u potpunosti pretpostavku da se razlike ne mogu detektovati i na ranom
osnovnoskolskom uzrastu, s obzirom na to da su polni stereotipi u domenu matematike
evidentni ve¢ po polasku u osnovnu Skolu (Ambady et al., 2001; Cvencek et al., 2011). U
istraZivanju Cvenceka i saradnika (Cvencek et al., 2011) pokazano je da i devojcice i
deCaci uzrasta 6-10 godina u vecoj meri identifikuju muski pol sa matematickom
uspeSnoScu, a Zenski sa slabijim matematickim postignu¢em. lako pojedina istrazivanja
sugeriSu da deca ranog osnovnoskolskog uzrasta odbacuju polne stereotipe u vezi sa
matematikom, kao i da se sporadic¢no javlja istopolna pristrasnost pri proceni toga koji je
pol uspesniji u matematici (npr. Muzzatti & Agnoli, 2007), i devojcice i decaci CeSce
izveStavaju o tome da decaci imaju izraZenije pojedine matematicke sposobnosti (Galdi
et al,, 2013). Ovi stereotipi pokazuju se vremenski stabilnim tokom osnovnog i srednjeg
obrazovanja (Kurtz-Costes et al., 2008), a rezultati jedne metaanalize ukazali su na niske,
ali znacajne negativne efekte koje polni stereotipi ostvaruju na matematicko postignuce
kod devoijcica (Flore & Wicherts, 2015). Polni stereotipi imaju vaznu ulogu i u oblikovanju
drugih obrazovnih ishoda u oblasti matematike. IzraZeni polni stereotipi doprinose vecoj
sklonosti ka izbegavanju ,,matematickih” predmeta (Steffens et al., 2010) ili ispoljavanju
nizeg matematickog self-koncepta kod devojcica ranog osnovnoskolskog uzrasta
(Cvencek et al,, 2011).

Najobuhvatnije objasnjenje o doprinosu polnih stereotipa matematickoj
anksioznosti i postignu¢u nudi Teorija ocekivanja (Wigfield & Eccles, 2000) koja
objasnjava polne razlike u matematici putem nedostatka samoregulisanog ucenja. Prema
ovom modelu, koji je originalno razvijen na konceptima matematicke uspeSnosti i
motivacije za postignu¢em u oblasti matematike (Eccles et al., 1983), spoljasnji faktori
(npr. ocekivanja roditelja, nastavnika i polno stereotipiziranje matematickih
sposobnosti) doprinose razvoju kognicije i emocija (npr. anksioznost, self-koncept, itd.)
koje u interakciji odreduju kakvo ¢e iskustvo u ucenju matematike imati pojedinac. Ta
iskustva odreduju sam pristup ucenju. Tako, na primer, ako nastavnici ili roditelji imaju
niza ocekivanja od devojcica i ispoljavaju polne stereotipe u korist decaka, to doprinosi
razvoju anksioznosti i negativnih stavova prema matematici kod devojCica. Polni
stereotipi roditelja i ucitelja u interakciji sa anksioznos¢u i negativnim stavovima o

sopstvenim matemati¢kim sposobnostima doprinose tome da devojcCice, u poredenju sa



decacima, ucestvuju u manjem broju samostalnih aktivnosti u vezi sa matematikom,
usled ¢ega usvajaju manje matemati¢kog sadrZaja i postiZu slabiji uspeh, Sto je pokazano
i metaanalitickim studijama (npr. Hyde et al., 1990). Vremenom, devojcice internalizuju
stereotipe kojima su izloZene, Sto ih Ccini predisponiranim da potcenjuju svoje
matematicke sposobnosti i veStine, da matematicke zadatke percipiraju kao teSke i da
osecaju napetost prilikom procesuiranja matematickih stimulusa, te usled toga postiZu i
slabije matematicko postignuce od decaka (Else-Quest et al., 2008; Ertl et al., 2017). Na
taj nacin Teorija oCekivanja postulira stavove o tome da matematicko postignuce i
matematicka anksioznost ne zavise iskljucivo od performansi u€enika, ve¢i od ocekivanja

koja imaju ucenik ili njegovi uzori u kontekstu polne pristrasnosti.

2.1.2. OpSta intelektualna sposobnost

Koncept ,,opsSte inteligencije”, odnosno opste intelektualne sposobnosti, prvi put
je na sistemati¢an nacin izneo Carls Spirman (Spearman, 1904) u Ameri¢kom ¢asopisu za
psihologiju, ¢ime su postavljeni temelji empirijskog izu¢avanja inteligencije u psihologiji.
Nesto kasnije, Spierman (1923) definiSe opStu inteligenciju kao sposobnost uvidanja
odnosa izmedu elemenata koji ¢ine problemsku situaciju i kao sposobnost pronalazenja
nedostajuceg elementa u problemskoj situaciji. Prema Spiermanovim neogeneti¢kim
principima (1927), navedene sposobnosti olicene su kroz mentalne procese koji se
nazivaju edukcija relacija i edukcija korelata. Ovi mentalni procesi predstavljaju osnovu
opSte intelektualne sposobnosti koja je nuzna za adekvatno reSavanje odredenog
zadatka. Istrazivanja Skolskog postignuéa odvijala su se paralelno sa istrazivanjima
inteligencije. Nakon konstrukcije Bine-Simonove skale usledila je ekspanzija njenog
koriS¢enja, a njena namena je bila usmerena na identifikovanje dece Cije su teSkoce u
ucenju bile zasnovane na nedovoljnoj mentalnoj razvijenosti (Gardner i sar., 1999), Sto je
doprinelo uvecanju korpusa istrazivanja o povezanosti opSte intelektualne sposobnosti i
Skolskog postignuca. Savremena psiholoska literatura prepoznaje opStu intelektualnu
sposobnost kao znacajnu determinantu Skolskog postignuca, s obzirom na to da
koeficijenti korelacije izmedu Skolskog postignuca i opSte intelektualne sposobnosti u
proseku iznose oko .50 (npr. Neisser et al., 1996; Rinderman & Neubauer, 2004). Osim sa
opStim Skolskim postignuc¢em, intelektualne sposobnosti ostvaruju i znaCajne pozitivne
relacije sa postignucem iz pojedinacnih predmeta, medu kojima je i matematika (npr.

Fuchs et al., 2014; Hilbert et al,, 2019).



Opsta intelektualna sposobnost je jedan od najvaznijih c¢inilaca koji pozitivno
doprinosi matematickom postignucu kod dece ranog osnovnos$kolskog uzrasta (Fuchs et
al,, 2014; Giofré et al., 2017; Hilbert et al., 2019). Prema Teoriji viSestrukih inteligencija
(Gardner i sar., 1999), logicko-matematicka inteligencija se odnosi na sposobnost
izvodenja matematickih operacija, kao i na sposobnost razumevanja i analize apstraktnih
odnosa medu elementima u cilju reSavanja problema. Iz tog razloga, logicko-matematicka
inteligencija se Cesto smatra delom ,Skolske” inteligencije, s obzirom na to da su
sposobnost razumevanja i analiza problema osnova za funkcionalno reSavanje
matematickih zadataka. Nalaz da je inteligencija pozitivho povezana sa matematickim
postignucem vec je Siroko poznat, kako u nauci, tako i u prakti¢noj nastavnoj delatnosti.

Medutim, oko 10% ucenika osnovnih Skola ispoljava razli¢ite probleme tokom
uCenja matematike, a da ti problemi ne mogu biti objasnjeni iskljuivo niZim
intelektualnim sposobnostima (Geary, 2011), kao ni manifestacijama razvojnih
poteskoca u ucenju (Dowker, 2005; Fuchs et al., 2005), ve¢ interakcijom kognitivnih i
afektivnih cinilaca (npr. Cargnelutti et al., 2017b). Dosadasnja istraZivanja u skoro
zanemarljivom procentu ispituju ulogu opSte intelektualne sposobnosti u oblikovanju i
manifestaciji matematicke anksioznosti, kao i ulogu zdruZenog efekta inteligencije i
matematicke anksioznosti na matematicko postignuce. Vrlo mali broj istraZivaca tvrdi da
ispoljavanju matematicke anksioznosti doprinose kognitivni ¢inioci poput inteligencije,
odnosno opSte intelektualne sposobnosti (npr. Haase et al., 2012; Orbach et al,, 2019).
Dosadasnja istrazivanja detektovala su negativnu i slabu povezanost opSte intelektualne
sposobnosti i matematicke anksioznosti na uzorku osnovnoskolaca, srednjoskolaca i
studenata, kao i kod odrasle populacije (Hembree, 1990; Hopko et al., 2005; Ma, 1999),
dok su ekstenzivnim pregledom literature zabeleZene samo dve studije koje iznose
zakljucke o postojanju ovakve veze ve¢ na ranom osnovnoskolskom uzrastu (Haase et al,,
2012; Orbach et al.,, 2019). U istrazivanju Orbacha i saradnika (Orbach et al., 2019)
utvrdeno je, takode, da je veza izmedu matematicke anksioznosti i opSte intelektualne
sposobnosti snaznija kod ucenika nizih intelektualnih sposobnosti. Jedno od najstarijih i
najprihvacenijih objasnjenja navedenih negativnih relacija temelji se na pretpostavkama
da ucenici niZih intelektualnih sposobnosti ne poseduju dovoljno izraZzenu sposobnost
prilagodavanja ponaSanja u kontekstu dostizanja ciljeva, Sto za posledicu ima javljanje
anksioznosti u vezi sa postignu¢em (Feldhusen & Klausmeier, 1962; Phillips et al., 1960).

Zapravo, inteligencija doprinosi tome na koji nacin ucenik vrsi (samo)regulaciju ucenja i



(samo)regulaciju ponaSanja i emocija tokom ispitnih situacija. Ucenici viSih
intelektualnih sposobnosti u ve¢oj meri sprovode regulaciju emocionalno-bihejvioralnog
odgovora, te su manje vulnerabilni na pojavu anksioznosti u situacijama koje procenjuju
kao pretece.

Prema Teoriji optimalnog izazova, ucenici niZih sposobnosti ¢esto Skolske zahteve
percipiraju kao suviSe teske, Sto moZe da rezultira anksiozno$¢u u vezi sa postignu¢em
(Csikszentmihalyi, 1990), najpre jer u€enici matematiku u osnovnoj Skoli percipiraju kao
vrlo tezak Skolski predmet bez obzira na izraZenost svojih matematickih sposobnosti i
vestina (Karoll, 2008) i uprkos tome Sto su za uspesno reSavanje matematickih zadataka
dovoljne prosecne intelektualne sposobnosti ve¢ u predskolskom periodu (Clements &
Sarama, 2018). Iako razvijena na konceptima motivacije za ucenje, Teorija optimalnog
izazova pronalazi primenu u objasnjavanju relacija opste intelektualne sposobnosti i
matematickog postignuca. NiZe sposobnosti, odnosno nizak nivo veStine, i visoka
zahtevnost zadatka proizvesée anksioznost u vezi sa njihovim reSavanjem
(Csikszentmihalyi, 1990).

S obzirom na to da su i opsta intelektualna sposobnost i matematicka anksioznost
na ovom uzrastu u procesu razvoja, o specificnoj prirodi povezanosti navedenih
konstrukata ne moZe se sa sigurnoSc¢u izvesti konkretan zakljucak. Pojedini nalazi
istrazivanja ukazali su na nepostojanje znacajnih relacija izmedu inteligencije i
matematicke anksioznosti kod u€enika ranog osnovnoskolskog uzrasta (npr. Young et al.,
2012). S druge strane, rezultati istraZivanja kod odraslih (npr. Ferguson et al., 2015;
Schillinger et al., 2018), kao i kod ucenika nizeg osnovnoskolskog uzrasta (npr. Krinzinger
et al, 2009; Sorvo et al, 2017), podrzZavaju postojanje znacajnih relacija izmedu
matematicke anksioznosti i bazi¢nih numerickih i spacijalnih sposobnosti, u tom smeru
da ova vrsta anksioznosti negativno doprinosi njihovom ispoljavanju. Imajuéi u vidu
navedene rezultate prethodnih istrazivanja, ¢ini se da matematicka anksioznost moze
negativno da doprinosi ispoljavanju i u¢inkovitosti specificnih kognitivnih sposobnosti,
koje se koriste u trenutku reSavanja matematickih problema (npr. izvrsne funkcije), ali
da opsti intelektualni faktor ima negativnu ulogu u njenom ispoljavanju. Visi stepen opste
intelektualne sposobnosti doprinece tome da se efekti matematiCke anksioznosti
redukuju. Ovi nalazi se dopunjuju nalazima Orbacha i saradnika (Orbach et al., 2019) koji

su sugerisali da se najsnaZznija povezanost opSte intelektualne sposobnosti i matematicke



anksioznosti uoCava u slucaju njenog ispoljavanja tokom reSavanja konkretnih,
kontekstualizovanih matematickih problema.

Vrlo je vazno iskljuciti mogu¢nost pozitivnih relacija inteligencije i matematicke
anksioznosti kod ucenika ranog osnovnoskolskog uzrasta tipi¢nog razvoja. Nalazi o
pozitivnim relacijama opSte intelektualne sposobnosti i anksioznosti replikuju se skoro
iskljucivo na klini¢kim uzorcima odraslih osoba, gde je anksioznost operacionalizovana
kao poremecaj (npr. Behar et al, 2003), a ve¢ je napomenuto da matematicka
anksioznost, kao specificna forma anksioznosti, ne predstavlja nozoloSku kategoriju u
savremenim Kklasifikacijama mentalnih poremecaja (npr. Beesdo et al., 2009). Ekstremno
visoka inteligencija takode moZe da dovede do psiholoSke i fizioloSke reaktivnosti koja se
manifestuje anksioznoS¢u usled maladaptivnih mehanizama koje zabrinutost i
ruminacije ostvaruju na ponasanje pojedinca (Catheline-Antipoff & Poinso, 1994;
Karpinski et al., 2018). Medutim, takvi zakljucci su izvedeni na osnovu rezultata
istrazivanja koja su se sprovodila sa intelektualno nadarenim ucenicima i odraslim

osobama, ali ne i sa u¢enicima tipi¢nog razvoja.

2.1.3. Osobine li¢nosti ucenika i matematicka anksioznost

Neki istraziva¢i su u svojim studijama nastojali da definiSu posebne tipove
,matematicke licnosti” ucenika (npr. Posokhova, 2012; Vajbrener, 2010, sve prema
Japundza-Milisavljevi¢, 2018). Oni razlikuju kvantitativni, kvalitativni i kombinovani tip
matematicke li¢cnosti ucenika, ¢iji se stilovi u¢enja matematike razvijaju pocevsi od ranog
osnovnoSkolskog uzrasta. Medutim, individualne razlike izmedu navedenih tipova
licnosti manifestuju se u odnosu na intelektualne sposobnosti, ali ne i u odnosu na bazi¢ne
osobine li¢nosti.

Nalazi o relacijama osobina licnosti i matematicke anksioznosti na ranom
osnovnoskolskom uzrastu su deficitarni, uprkos tome S$to znacajan broj istraZivanja
ukazuje na to da se kod dece u tom periodu moZe identifikovati vremenski stabilna
struktura licnosti (npr. De Pauw et al, 2009; Soto & Tackett, 2015). Jedna od
dominantnijih paradigmi koja predstavlja referentni okvir za procenu li¢nosti kod dece
jeste psiholeksicka paradigma, dok je jedan od najkoriS¢enijih modela koji je proizasao iz
psiholeksicke paradigme, model Velikih sedam osobina (Waller, 1999). Prema
psiholeksickoj paradigmi, osobine koje se manifestuju u ljudskom ponasanju sastavni su

deo jezickih iskaza, te za svaku osobinu li¢nosti postoji odreden skup termina u



svakodnevnom jeziku (Sauicer & Goldberg, 2001). Model Velikih sedam, pored pet velikih
osobina li¢nosti (Ekstroverzija, Neuroticizam, Otvorenost, Savesnost i Prijatnost),
obuhvata i dve samoevaluativne dimenzije (Pozitivna i Negativna valenca). Ovaj model,
odnosno njegova adaptacija na uzorku ucenika iz Srbije (KodZopelji¢ i sar., 2019),
predstavljao je teorijsko polaziSte i u ovom istrazivanju, u kontekstu ispitivanja relacija
osobina licnosti sa matematickom anksiozno$¢u na ranom osnovnoskolskom uzrastu.

Osobine li¢cnosti ucenika predstavljaju jednu od najvaZznijih determinanti Skolskog
postignuca, Sto je potvrdeno rezultatima veceg broja metaanalitickih studija (npr. Noftle
& Robins, 2007; Poropat, 2009). U dosadasnjim istraZivanjima potvrdena je vazna uloga
skoro svih osobina li¢nosti za oblikovanje postignu¢a u oblasti matematike. Jensen
(2015) u svojoj preglednoj studiji navodi da su Prijatnost i Savesnost najznacajniji
pozitivni prediktori matematickog postignuéa, te da Savesnost ostvaruje najsnaZnije
efekte, a da se izvesne nekonzistentnosti mogu uociti prilikom analize rezultata
istrazivanja u vezi sa Otvorenos$c¢u, koja moZe da ostvaruje i pozitivne i negativne efekte.
S druge strane, bihejvioralne manifestacije Neuroticizma predstavljaju faktor
vulnerabilnosti za podbacivanje u matematici (npr. Homayouni, 2011; Spengler et al,,
2013; Steinmayr et al., 2011), a uloga Ekstroverzije nije dovoljno razjasSnjena usled
kontradiktornosti rezultata razli¢itih studija (npr. Jensen, 2015; Lipnevich et al., 2016;
Noftle & Robins, 2007; Smrtnik Vituli¢ & Zupancic, 2013; Steinmayr & Spinath, 2008).
Rezultati navedenih studija ukazuju na to da uloga Otvorenosti i Ekstroverzije moze biti
pozitivna, negativna ili, pak, neznacajna. Ove studije su ve¢inom obuhvatale istraZivanja
koja su se sprovodila kod populacije studenata, ucenika srednjih Skola i ucenika viseg
osnovnoskolskog uzrasta.

Prema trenutnim saznanjima, dosadasnja istraZivanja ne dovode direktno u vezu
bazi¢ne osobine liCnosti ucenika sa matematickom anksiozno$¢u na ranom
osnovnoSkolskom uzrastu. S druge strane, kod studenata je dobijena negativna
povezanost Ekstroverzije i Otvorenosti, kao i pozitivha povezanost Neuroticizma sa
vecom posvecenoSCu matematici i sa snaZnijim dozivljavanjem emocija prema
matematici (Gosling et al., 2003). Istrazivanja, u kojima su se ispitivale konkretne relacije
osobina li¢cnosti i matematicke anksioznosti, sprovodena su na uzorku kanadskih
studenata i daju rezultate o pozitivnoj povezanosti matematicke anksioznosti samo sa
Neuroticizmom (O'Leary, 2014; O'Leary et al., 2011), dok Hinckle (Hinckle, 1987, prema

Shahri et al,, 2012) tvrdi da je matematicka anksioznost pozitivno povezana i sa nisko



izrazenom Ekstroverzijom. Kod studenata se takode detektuje negativna korelacija
Savesnosti i Prijatnosti sa anksioznoS¢u u vezi sa reSavanjem numerickih zadataka, dok
je taj odnos pozitivan u slucaju Neuroticizma (Fuller et al, 2016). Rezultati jednog
istrazivanja, koje je sprovedeno na uzorku starijih ucenika osnovne skole, ukazuju na
znacajne pozitivne efekte koje Ekstroverzija i Neuroticizam ostvaruju na ispoljavanje
matematicke anksioznosti kod devojCica i na znaCajne negativne efekte Ekstroverzije i
Prijatnosti kod deCaka (Marusi¢ & Mati¢, 2017).

ObjasSnjenja povezanosti matematicke anksioznosti i osobina liCnosti
najutemeljenija su kada se govori o Neuroticizmu. Reaktivnost na stres i intenzivnije
doZivljavanje neprijatnih emocija su se pokazali kao znacajni prediktori problema u
uCenju matematike kod dece ranog osnovnoskolskog uzrasta (npr. MacKinnon et al,,
2012). Neuroticizam predstavlja osobinu li¢nosti koja se moZe operacionalizovati kao
emocionalna labilnost i reaktivnost na potencijalno ugroZavajuce stimuluse (John &
Srivastava, 1999; McCrae & Costa, 1999; Zuckerman, 2002), te je u ovom slucaju
povezanost sa matematickom anksioznos¢éu prilicno jasna. Ukoliko ucenik, koji ima
visoko izraZen Neuroitcizam, percipira matematicki stimulus kao ugroZavaju¢, on ce
manifestovati anksioznost u svakoj situaciji u kojoj bude dolazio u kontakt sa takvom
vrstom stimulusa.

U slucaju Ekstroverzije-Introverzije, doprinosi matematickoj anksioznosti mogu
se objasniti time da su introvertniji u€enici usmereniji na svoj Skolski uspeh, skloniji
preispitivanju u vezi sa svojim postignu¢em, kao i time da zahtevi koji se postavljaju pred
uCenika na ranom osnovnoskolskom uzrastu viSe odgovaraju ekstrovertnim ucenicima
(Eysenck, 1992, prema Zeidner & Matthews, 2012). Introvertne osobe su, za razliku od
ekstrovertnih, sklone intenzivhom reagovanju na veéi broj stimulusa iz okruZenja
(Smederevaci sar., 2010). Stoga introvertni u¢enici mogu vremenom postati preplavljeni
matematickim stimulusima i izbegavati uceS¢e u situacijama koje su zasi¢ene velikim
brojem averzivnih stimulusa. S druge strane, nije isklju¢eno da Ekstroverzija moZe da
ostvaruje negativne efekte na matematicku anksioznost. Defokusiranost ucenika sa
uCenja na drustvene odnose i procese socijalizacije vodi manjem investiranju u ucenje i
povrsSinskoj obradi informacija tokom u¢enja (Chamorro-Premuzic et al., 2008), Sto mozZe
uzrokovati javljanje anksioznosti u vezi sa postignu¢em.

Savesnost je dimenzija licnosti koja se odnosi na stav prema obavezama i ulaganje

napora zarad ostvarenja ciljeva (Smederevac i sar., 2010). U prethodnim istrazZivanjima



pokazano je da visoka Savesnost doprinosi niZoj ispitnoj anksioznosti (Chamorro-
Premuzic et al., 2008; Mcllroy & Bunting, 2001), odnosno da su ucenici, koji su manje
investirani u izradu zadataka, podloZniji delovanjima drugih pretec¢ih stimulusa u ispitnoj
situaciji na koje usmeravaju paznju. Jedan od tih prete¢ih stimulusa moZe biti i briga u
vezi sa postignu¢em. Medutim, postoji samo jedno istraZivanje u kojem je ustanovljena
negativna veza Savesnosti i matematicke anksioznosti (Fuller et al., 2016), pri ¢emu su
uzorak u ovom istrazivanju Cinili studenti.

O'Conor i Paunonen (2007) razmatraju relacije Prijatnosti sa Skolskim
postignucem iz kojih se moZe pretpostaviti i veza sa anksioznoScu. S obzirom na to da
ucCenici sa viSom PrijatnoScu viSe posStuju Skolska pravila i instrukcije nastavnika, oni ¢e
se viSe investirati u izradu zadataka i ulagati ve¢e napore u cilju pronalaska ta¢nog
reSenja. Analogno tome, moze se zakljuciti da ve¢i anganZman u ucenju matematike ili
reSavanju matematickih zadataka moZe negativno da deluje na pojavu anksioznosti, ili
bar da inhibira njenu manifestaciju.

Kada se govori o Otvorenosti ka iskustvu, rezultati o povezanosti ove osobine
licnosti sa matematickom anksioznos¢u do sada nisu zabeleZeni, te se zakljucci o njihovim
relacijama mogu doneti samo posredno. Ucenici koji imaju izraZenu Otvorenost ka
iskustvu ve¢inom su intrinzicki motivisani za ucenje matematike i praktikuju dubinsko
procesuiranje gradiva (Komarraju et al.,, 2011; Paunonen & Ashton, 2001; Steinmayr et
al,, 2011), Sto je povezano sa razumevanjem i najkomplikovanijeg materijala za ucenje.
Medutim, Otvorenost ka iskustvu obuhvata ne samo intelektualne aspekte licnosti, vec i
aspekte poput izraZene sklonosti ka imaginaciji i kreativnost (npr. Matthews et al., 2013;
Sawyer, 2012), ali i aspekte prilagodavanja na neizvesnost (npr. Abe, 2012). Usled
varijabilnosti karakteristika koje su obuhvacene dimenzijom Otvorenosti, dobijaju se
protivre¢ni nalazi i u kontekstu relacija sa anksiozno$¢u. Tacnije, visoka intelektualna
radoznalost moZe doprineti javljanju intrinzic¢kih interesovanja za u¢enje matematike i
dubinskom procesuiranju matematickog gradiva, Sto potencijalno minimizira javljanje
anksioznosti. Visoka intelektualna radoznalost deluje i kao motiv. Naime, ona doprinosi
tome da se svaki zadatak shvata kao izazov, a izvrSenje zadatka kao savladavanje tog
izazova (npr. Chew & Dillon, 2013; Khanlou & Wray, 2014). S druge strane, traZenje
novina, nekonvencionalnih reSenja problema i sklonost ka kreativnom misljenju nije u
skladu sa tradicionalnom nastavom kakvu matematika Cesto zahteva. Usled ispoljavanja

ovih karakteristika, moguce je da uc¢enik ne mozZe da se adaptira na uslove ucenja koji



zahtevaju hipoteticko-deduktivni nacdin resavanja matematickih problema i stoga
ispoljava anksioznost prilikom anticipacije ucenja matematike ili evaluacije
matematickog znanja (Chew & Dillon, 2013; Morsanyi et al.,, 2017).

lako nalazi o relacijama matematicke anksioznosti sa osobinama li¢nosti nisu
zasnovani na rezultatima koji su se dobili u istraZivanjima na nizem osnovnoskolskom
uzrastu, slican obrazac doprinosa moze se ocekivati i kod ucenika koji se nalaze u ovom
razvojnom periodu. Imaju¢i u vidu rezultate prethodno navedenih istrazivanja, zakljucci
o doprinosima osobina licnosti se mogu generalizovati sa ispitne na matematicku
anksioznost, ali samo u slucaju matematicke anksioznosti tokom evaluacije znanja.
Podrobnije zakljucke o efektima osobina licnosti na anksioznost koja se javlja tokom
uCenja matematike nije moguce jasno izvesti, s obzirom na to da anksioznost tokom
uCenja matematike ne mora da podrazumeva bilo kakvu anticipaciju evaluacije znanja, te
se ne moZe smatrati istovetnom sa manifestacijom ispitne anksioznosti, iako sa njom deli

odreden procenat varijanse.

2.2. Kontekstualni ¢inioci matematicke anksioznosti

Rezultati istrazivanja iz oblasti genetike ponasanja (Wang et al., 2014) sugerisali
su da nesSto manje od 60% manifestacije matematicke anksioznosti moZe biti opisano
putem delovanja nedeljenih sredinskih faktora, dok deljeni sredinski ¢inioci ne figuriraju
znacajno u njenom oblikovanju. U literaturi se, pak, mogu pronaci istrazivanja koja
ispituju doprinose Sirih deljenih karakteristika zajednice ili kulture (Foley et al., 2017;
Stoet et al., 2016), te doprinose relativno pasivnih karakteristika ku¢nog okruzenja (npr.
broj knjiga o matematici koje se nalaze u kuci/sobi, dostupnost matematickih aktivnosti
ili pomoc¢nih sredstava za ucenje kod kuce, itd.) javljanju matematicke anksioznosti (Hart
etal, 2016; Jameson, 2014). Medutim, pasivno okruZenje nije u potpunosti pasivno, zbog
toga Sto karakteristike okruZenja zavise od ljudi sa kojima je dete/ucenik u svakodnevnoj
interakciji. Iz navedenih razloga, dominantni sredinski c¢inioci koji su ispitivani u
kontekstu oblikovanja matematicke anksioznosti kod dece ranog osnovnoskolskog

uzrasta jesu karakteristike i ponaSanja roditelja i ucitelja.



2.2.1. Uloga roditelja u oblikovanju i ispoljavanju matematicke anksioznosti kod

deteta

0d socijalnih sredinskih uticaja na razvoj rane matematicke anksioznosti najveci
znacaj imaju karakteristike roditelja i njihova ponasanja (Gunderson et al., 2012; Jackson
& Leffingwell, 1999). U dosadasSnjim istraZivanjima matematicke anksioznosti, kao
najvaznije varijable koje se odnose na karakteristike roditelja razmatrane su
matematicka anksioznost roditelja, njihovi polni stereotipi u vezi sa matematickim
postignu¢em, procenjena matematicka samoefikasnost i ukljucenost roditelja u
poducavanje deteta, iako postoje i druge varijable koje su u vezi sa formiranjem
matematicke anksioznosti kod deteta, poput afektivne vezanosti (Bosmans & De Smedt,
2015) ili koncipiranja matematicki podrzavajuceg okruzZenja kod kuce (Hart et al., 2016).
Na ovom mestu je potrebno napomenuti da se matematicka anksioznost u kontekstu
roditeljskih karakteristika do sada vrlo retko ispitivala, te su nalazi istraZivanja prilicno
oskudni i kontradiktorni.

[ako su razlike izmedu matematicke anksioznosti, procenjene matematicke
samoefikasnosti i stereotipa u vezi sa matematickim postignuéem utvrdene u ranijim
istrazivanjima (npr. Gunderson et al., 2012; Pajares & Miller, 1994), Cesto se u literaturi
podvode pod zajedni¢kim terminom ,li¢nih stavova“ prema matematici. Razlog iz kog se
ove varijable najCeSCe razmatraju zajedno pociva na nalazima da na njihov razvoj
najcesce deluju isti sredinski faktori, te da se njihovo delovanje na obrazovne ishode kod
dece, tj. ucenika, najc¢eS¢e ostvaruje putem istih mehanizama: u¢enjem po modelu, te
direktnim poducavanjem i implicitnim/eksplicitnim ispoljavanjem razliitih strategija
poducavanja od strane roditelja i ucitelja (Gunderson et al., 2012). Stoga ¢e u u ovom delu
disertacije isprva biti opisani glavni istraZivacki nalazi o doprinosima karakteristika
roditelja i ucitelja ispoljavanju matematic¢ke anksioznosti kod ucenika, a potom ¢e biti
objasnjeni primarni mehanizmi njihovog delovanja.

Matematicka anksioznost roditelja. Matematicka anksioznost roditelja
predstavlja jedan od najznacajnijih socijalnih faktora koji doprinosi ispoljavanju
matematicke anksioznosti kod dece niZih i viSih razreda osnovne Skole (Casad et al,,
2015; Geist, 2010; Maloney et al, 2015; Soni & Kumari, 2015), i to u smeru da
matematicka anksioznost roditelja pozitivno doprinosi razvoju iste vrste anksioznosti

kod ucenika, odnosno deteta. Navedeni rezultati istraZivanja iznose zakljucke o



mehanizmima medugeneracijskih efekata matematicke anksioznosti i njenog delovanja
na matematic¢ko postignuce.

Pojedine specifi¢nosti u relacijama izmedu matematicke anksioznosti roditelja i
matematicke anksioznosti deteta dobijaju se prilikom razmatranja pojedinac¢nih, polno
specifi¢nih dijada. Tako u slucaju dijade otac-sin, visoka matematicka anksioznost oca ne
doprinosi obavezno razvijanju visoke matematicke anksioznosti kod sina, niti
podbacivanju u ucenju matematike, dok su u dijadi majka-sin i majka-cerka ove
specificnosti ipak ustanovljene (Casad et al, 2015). Medutim, relacije izmedu
matematicke anksioznosti roditelja i deteta su se ispitivale u vrlo malom broju
istrazivanja. Primarni razlog leZzi u implicitnim uverenjima kako istrazivaca, tako i
roditelja, da najveci deo u¢enja matematike treba da se odvija na Skolskim ¢asovima, a ne
kod kuée (npr. Cannon & Ginsburg, 2008), iako je pokazano da veca investiranost
roditelja u poducavanje kod kuée doprinosi boljem Skolskom postignu¢u ucenika (npr.
Kellar-Guenther et al., 2013). Dodatno, u pojedinim istrazivanjima je pokazano da
roditelji vole da ucestvuju u aktivnostima koje podrzavaju razvoj Citalacke kompetencije,
ali ne i u aktivnostima koje podrzavaju razvoj matematickih vestina kod deteta (Jameson,
2014; Skwarchuk, 2009). U dosadasnjim nalazima se replicira i nalaz da roditelji, koji
imaju izraZenu matematicku anksioznost, nemaju sklonosti ka ispoljavanju ponasanja
i/ili organizovanju/koncipiranju ku¢nog okruZenja u tom smeru da podrzZava razvoj
matematickih vestina ili smanjenje matematicke anksioznosti kod dece (Hart et al., 2016;
Levine et al.,, 2010). Usled toga, dete Cesto nije izloZeno matematickim stimulusima u
kuénom okruZenju, c¢ime se stvara pogodna osnova za razvijanje matematicke
anksioznosti.

Polni stereotipi roditelja u vezi sa matematickim sposobnostima i
postignu¢em. Ispoljavanje ove vrste stereotipa u ponasanju roditelja takode doprinosi
razvoju razli¢itih stavova i emocija prema matematici kod deteta. Polni stereotipi
roditelja u vezi sa matematickim kompetencijama odrzavaju se u njihovom repertoaru
ponasanja, uprkos tome $to su nalazi nekih metaanaliza sugerisali zakljuCak da decaci i
devojcCice postiZzu priblizno slicna postignuca iz matematike (Hyde et al., 2008; Yee &
Eccles, 1988).

U jednom istraZivanju, koje je obuhvatalo uzorak ucenika treceg i ¢etvrtog razreda
osnovne Skole, pokazano je da roditelji de¢aka, u poredenju sa roditeljima devojcica, viSe

veruju u to da su njihova deca kompetentnija u oblasti matematike (Tiedemann, 2000), a



Lummis i Stevenson (1990) dodatno ukazuju na to da polni stereotipi roditelja doprinose
ispoljavanju visih samoocekivanja u kontekstu matematickog postignu¢a na ranom
osnovnoskolskom uzrastu kod decaka. Potporu navedenim istraZivanjima pruzaju i
zakljucci savremenijih studija u kojima je pokazano da su ucenici svesni postojanja polnih
stereotipa kod svojih roditelja (Gunderson et al., 2012; Tomasetto et al., 2015), te da se
usled uticaja tih stereotipa kod devojcica formira i oblikuje negativna ucenicka
samopercepcija u oblasti matematike vec¢ u prvoj godini formalnog obrazovanja. Razvoju
negativne samopercepcije kod devojcica doprinose i ponasanja roditelja okarakterisana
izraZzenim polnim stereotipima i na kasnijim obrazovnim stadijumima (Eccles et al,,
1990). Ta ponaSanja se manifestuju kroz eksplicitne stavove roditelja da su decaci
,prirodno” nadareni za matematiku, da je matematika devojCicama teZa za ucenje i
savladavanje (Goetz et al., 2013; O’Bryan et al., 2004), te da je matematika potrebnija
decacima u kontekstu izbora buduce profesije, Sto je pokazano i u jednom istraZivanju
longitudinalnog dizajna (Bleeker & Jacobs, 2004).

Procenjena matematicka samoefikasnost roditelja. Cinioce matematicke
anksioznosti mogu da predstavljaju i druge karakteristike roditelja poput nisko
procenjene samoefikasnosti u resavanju matematickih zadataka (Bandura, 1993; Bartley
& Ingram, 2017; Darling & Steinberg, 1993). Procenjena samoefikasnost predstavlja
verovanje pojedinca u sopstvenu kompetenciju za odrZavanje adekvatne motivacije,
koriS¢enje kognitivnih resursa i usmeravanje svog ponaSanja u cilju ispunjavanja
situaciono determinisanih zadataka (Bandura, 1993). U tom smislu, procenjena
matematicka samoefikasnost se definiSe kao stepen uverenosti u sopstvenu sposobnost
reSavanja matematickih zadataka ili, generalno, problema iz oblasti matematike (npr.
Hackett & Betz, 1989).

Roditelji Cesto izveStavaju o tome da ne poseduju dovoljno znanja iz oblasti
matematike kako bi pomogli detetu u ucenju ili izradi domacih zadataka, Sto i sama deca
percipiraju u ponaSanju svojih roditelja (Jennison & Beswick, 2009). Niska
samoefikasnost roditelja u kontekstu reSavanja matematickih problema najceSce
predstavlja posledicu njihove visoke matematicke anksioznosti (Berkowitz et al., 2015).
Tacnije, usled delovanja anksioznosti, kod roditelja se razvijaju ponaSanja okarakterisana
niskom samoefikasnos$¢u prilikom poducavanja deteta. Ukoliko roditelj ne smatra sebe
efikasnim u reSavanju matematickih problema, postoji manja verovatno¢a da ce se

investirati u poducavanje deteta kod kuce (César & Machado, 2012; Newton & De Abreu,



2012). Na taj nacin, detetu biva uskrac¢ena pomo¢ roditelja pri u¢enju matematike, Sto
moZe da doprinese tome da se i samo dete manje investira u uenje matematike, te da
razvije strah u vezi sa svojim matematickim kompetencijama i budu¢im matematickim
postignuc¢em.

S druge strane, ponekad roditelji uc¢estvuju u poducavanju deteta kod kuce, iako
se ne osecaju kompetentno u oblasti matematike. Usled toga, dete je tokom uclenja
izloZeno roditelju koji ne poseduje funkcionalne sposobnosti reSavanja matematickih
problema i potencijalno biva izloZeno neadekvatnim vidovima poducavanja,
disfunkcionalnim obrascima reSavanja matematickih problema i neta¢nim odgovorima.
Sticu¢i matematicke kompetencije na taj nacin, ucenik prenosi disfunkcionalne obrasce
uCenja u situaciju evaluacije znanja iz matematike, Sto doprinosi loSijim rezultatima i
potencijalnom javljanju anksioznosti (Bartley & Ingram, 2017).

UKljucenost/involviranost roditelja u poducavanje. Involviranost roditelja u
poducavanje se definiSe kao multidimenzionalni konstrukt koji se odnosi na motivisane
stavove i ponaSanja roditelja kojima svakodnevno oblikuju blagostanje, ponaSanje,
zdravlje i postignucée svoje dece (Christenson, 2004; Fantuzzo et al., 2000), a rezultati
mnogih istrazivanja pokazuju znacajnu povezanost ovog konstrukta sa funkcionalnim
razvojem deteta (npr. El Nokali et al., 2010; Niehaus & Adelson, 2014). Hill i saradnici
(Hill et al., 2004) definiSu roditeljsku uklju¢enost kao interakciju ponasanja roditelja i
ponasanja dece u kontekstu Skolskih zahteva, a sve u cilju promovisanja napredovanja u
uCenju. Ovako Siroko definisana uklju¢enost roditelja Cesto predstavlja metodoloski
problem u istrazivanjima (Hill & Tyson, 2009), s obzirom na to da roditeljska ponaSanja
mogu da se razmatraju kako na vrlo konkretnom, mikronivou (npr. pomaganje u izradi
domaceg zadatka), tako i na vrlo apstraktnom, makronivou (npr. planiranje detetove
buduénosti). U ovom istrazivackom nacrtu, ukljucenost ¢e se razmatrati na nivou
direktnih interakcija koje se odvijaju izmedu roditelja i deteta kod kuce, u vidu
komunikacije i stvaranja pogodnih okolnosti za uenje matematike.

Niz rezultata istraZivanja na ranom osnovnoSkolskom, ali i na starijem
osnovnoskolskom i srednjoSkolskom uzrastu, ukazuje na to da ukljucenost roditelja u
poducavanje matematike i u izradu domacih zadataka znacajno doprinosi razvoju
razliCitih stavova i emocija dece prema matematici (Maloney et al,, 2015; Roberts &
Vukovic, 2011; Rodriguez-Planas & Nollenberger, 2018; Quach et al., 2015; Vukovic et al.,

2013), a da nacini na koji roditelji koncipiraju okruZenje za ucenje matematike znacajno



doprinose matematickom postignu¢u (npr. Melhuish et al., 2008). Primera radi,
preambiciozna ocekivanja roditelja doprinose veem, a podrSka manjem stepenu
anksioznosti deteta u vezi sa matematickim postignucem, ukoliko se ispoljavaju tokom
poducavanja deteta kod kuce (Quach et al,, 2015). Roberts i Vukovic (2011) u svom
istraZivanju su dosli do zakljuc¢ka da veca involviranost roditelja u poducavanje deteta
kod kuce redukuje matematicku anksioznost, a isti nalazi replikovali su se i na starijem
osnovnoSkolskom uzrastu (Bartley & Ingram, 2017). S druge strane, ukoliko roditelj
ispoljava visoku matematicku anksioznost (DiStefano et al., 2020; Maloney et al., 2015)
ili polne stereotipe u vezi sa matematikom (Bhanot & Jovanovic, 2005), ve¢a ukljucenost
roditelja u poducavanje matematike moZe da ima suprotan efekat, odnosno da pozitivno
doprinosi razvoju matematicke anksioznosti kod deteta. Ta veza je, prema rezultatima
navedenih istraZivanja, posebno naglasena kod devojcica. U neke svakodnevne aktivnosti
(npr. gledanje na sat, popunjavanje dokumenata u vezi sa novcem) roditelji Cesto ne
ukljucuju svoju decu, iako participacija dece u takvim situacijama moZe da doprinese
razvoju matematicke pismenosti i redukciji straha od matematike. U istrazivanju
pojedinih autora (Skwarchuk, 2009; Vandermaas-Peeler et al., 2012) utvrdeno je da su
roditelji ve¢inom uklju¢eni u poducavanje ukoliko se govori o jednostavnim
matematickim problemima Kkoji se izucavaju u Skoli, dok svakodnevne aktivnosti, koje
mogu da unaprede matematicku pismenost deteta, ne percipiraju kao vazne. Ucenici
starijeg osnovnoskolskog uzrasta, koji zajedno sa roditeljima u€estvuju u vannastavnim
matematic¢kim i, prirodnjackim“ aktivnostima, razvijaju pozitivne stavove o matematici i
razvijaju pozitivan matematicki self-koncept (Mazzocco, 2007; Simpkins et al., 2006).
Kako je ranije navedeno, izraZzena matematic¢ka anksioznost roditelja doprinosi tome da
se kod kuce ne stvaraju uslovi za adaptivno ucenje. U tom slucaju roditelji ne investiraju
resurse u koncipiranje kué¢nog okruzenja koje bi podrzalo razvoj samoregulisanog u¢enja
matematike (Jameson, 2014). Stoga se ¢ini da je prepoznavanje aktivnosti ukljucivanja
roditelja u proces poducavanja deteta kod kuce od velike vaznosti za proces redukovanja
matematicke anksioznosti kod deteta. Da ukljuCenost roditelja u poducavanje moZe biti
kontraproduktivna, sugeriSu i nalazi nekoliko dodatnih istrazZivanja, koja nisu ukljucivala
matematicku anksioznost roditelja, ali jesu matematicko postignuce. Roditelji koji su
orijentisani na postignuce u oblasti matematike prilikom pomaganja u ucenju, ostvaruju
viSe kontrole nad ucenjem deteta i manje usmeravaju dete ka razvijanju samoregulacije

u ucenju (Aunola & Nurmi, 2004; Hill & Tyson, 2009; Karbach et al., 2013; Silinskas &



Kikas, 2017). Na taj nacin roditelji provode viSe vremena poducavajuci dete kod kuce i
pomazuci mu u savladavanju gradiva, Sto se pokazalo kao znacajan faktor rizika za nize
matematicko postignuce na mladem (npr. Silinskas et al., 2010; Stright & Yeo, 2013) i
starijem osnovnos$kolskom uzrastu (Pezdek et al., 2002). Cak i sami roditelji izvestavaju
o tome da, Sto viSe pomazu detetu prilikom ucenja matematike, ucenje krace i traje
(Pezdek et al., 2002), Sto se objasSnjava time da ¢e stepen samoregulisanog ucenja
matematike biti niZi ukoliko roditelj viSe vremena provede pomazuci detetu u ucenju
matematike. To uslovljava cirkularne efekte, s obzirom na to da ¢e ukljucenost roditelja
u poducavanje biti veca, ukoliko je postignuce deteta niZe (Karbach et al., 2013).

O polnim razlikama koje se ispoljavaju kod roditelja u kontekstu uklju¢enosti u
poducavanje matematike postoji malo podataka, s obzirom na to da su majke, generalno,
¢esce ukljucene u istrazivanja ovakvog tipa u poredenju sa oevima (npr. Boehme et al,,
2015; Fluori & Buchanan, 2004). Neka ranija istraZivanja na ranom osnovnoskolskom
uzrastu ukazala su na to da kvalitet komunikacije i relacije izmedu roditelja i dece u
razli¢itim domenima zavisi od kongruencije polova (za viSe infomacija videti npr. Leclere
et al.,, 2014; Russell & Saebel, 1997), a te se razlike odraZavaju i u kontekstu obrazovanja
dece. Tako, na primer, majke sa ¢erkama ¢eSce pri¢aju o ponasanjima i emocijama drugih
ljudi (nastavnika, vrSnjaka) u skoli i neprijatnim emocijama (Davidov & Grusec, 2006),
dok sa sinovima, pocevsi joS od predskolskog perioda, ¢es¢e pricaju o temama u vezi sa
samim ucenjem (Flannagan & Baker-Ward, 1996; Flannagan & Perese, 1998) i prijatnim
emocijama (Davidov & Grusec, 2006). Istrazivanja ukljuc¢enosti roditelja u poducavanje
vec¢im delom obuhvataju samo majke, uprkos tome S$to je utvrdeno da su prisustvo i
uklju€enost oca vrlo znacajni za razvoj deteta i njegovo Skolsko postignuce (Jeynes, 2015;
Sarkadi et al, 2008). Rezultati manjeg broja dosadasnjih istraZivanja polnih razlika
ukazuju na to da ocCeve karakteristike i oCeva ponasSanja u niZzem stepenu doprinose
matematickoj anksioznosti i matematickom postignu¢u deteta (Casad et al., 2015) u
poredenju sa karakteristikama majke (Daches Cohen & Rubinsten, 2017; Else-Quest et
al, 2008), ali i na to da se i majke i oCevi viSe investiraju u poducavanje sinova, u
poredenju sa ¢erkama kada se govori o matematici (npr. Jakobs & Bleeker, 2004). Na
domacem uzorku je dobijen rezultat da pozitivna iskustva i stavovi majke u vezi sa
matematikom negativno dopriose razvoju anksioznosti u kontekstu ucenja i u kontekstu
evaluacije znanja, dok su viSa oCeva ocekivanja povezana samo sa niZom anksiozno$¢u

prilikom evaluacije znanja iz matematike (Milovanovi¢, 2018). U tom istraZivanju je



zaklju¢eno da je ukljuenost oCeva viSe usmerena na krajnje ishode, odnosno na
postignuce deteta, dok su ponasanja majke u kontekstu ukljuc¢enosti u poducavanje vise
usmerena na sam proces ucenja. S druge strane, nisu retka istraZivanja koja dovode u
vezu uklju€enost oca u poducavanje sa matematickim postignu¢em deteta na ranom
osnovnoskolskom uzrastu (npr. Fluori & Buchanan, 2004; Jakobs & Bleeker, 2004;
McBride et al., 2005; McBride et al., 2009), pri ¢emu su rezultati kontradiktorni. Dok neki
nalazi sugeriSu pozitivne relacije oCeve ukljuCenosti u poducavanje sa matematickim
postignu¢em ucenika (npr. Jakobs & Bleeker, 2004), drugi sugeriSu negativne efekte (npr.
McBride et al., 2009), Sto zavisi od toga da li je otac tokom poducavanja viSe usmeren na
postignuce ili na sam proces sticanja znanja.

S obzirom na to da su rezultati istraZivanja koja obuhvataju matematicku
anksioznost deteta i karakteristike majki i oceva vrlo oskudni, jedan od ciljeva ove
disertacije usmeren je ka otkrivanju relacija polno specificnih ponasanja roditelja u
kontekstu njihovih stavova prema matematici sa ispoljavanjem matematicke

anksioznosti njihove dece tokom ranog osnovnoskolskog obrazovanja.

2.2.2. Uloga ucitelja u oblikovanju i ispoljavanju matematicke anksioznosti kod

ucenika

Doprinosi karakteristika ucitelja ispoljavanju matematicke anksioznosti kod
ucenika evidentni su ve¢ u prvim godinama formalnog obrazovanja (npr. Jackson &
Leffingwell, 1999). Sli¢no roditeljima, ucitelji svojim ponaSanjem doprinose razvoju
matematicke anksioznosti kod ucenika, pri ¢emu broj istrazivanja koja dovode direktno
u vezu karakteristike ucitelja i matematicku anksioznost ucenika takode nije obiman.
Razlog zaSto se ucitelji ne ukljucuju Cesto u istraZivanja ove vrste, iako predstavljaju
vazan Cinilac redukcije matematicke anksioznosti kod ucenika (npr. Beilock et al., 2010),
zasniva se na implicitnim uverenjima da je njihov uticaj mnogo manji od uticaja roditelja
kao primarnog modela na koji se u€enici ugledaju u predadolescentskom periodu (Jacobs,
2005; Tiedemann, 2000). Ve¢i broj karakteristika ucitelja doprinosi razvijanju
anksioznosti u Skolskom okruZenju, a te karakteristike se ne odnose isklju¢ivo na nastavu
matematike. Tako, na primer, stavovi ucitelja prema profesionalnoj ulozi (npr. Havelka,
1998) ili njihova implicitna uverenja o tome kako nastavni proces treba da izgleda
(Pajares, 1992) pokazali su se kao znacajni prediktori nacina na koji ucenik pristupa

gradivu. Ukoliko se ucitelji vode implicitnim uverenjima, viSe nego nau¢nim saznanjima,



nastavu ¢e koncipirati u skladu sa takvim uverenjima, Sto moZe da dovede do odredenih
posledica po ucenikovo postignuce. Ta uverenja se posebno isti¢u kao znacajan cCinilac
oblikovanja nastave matematike i razvijanju odredenih emocija prema matematici kod
ucenika (Gunderson et al., 2012).

Neosporno je da ucitelji predstavljaju jedan od znacajnijih modela iz okruZenja na
koji se ucenici ugledaju i na taj naCin usvajaju odredena ponasanja po pretpostavkama
uCenja po modelu. Kao najvaznije karakteristike ucitelja koje doprinose razvoju
anksioznosti u vezi sa matematikom kod ucenika izdvajaju se procenjena matematicka
samoefikasnost, polni stereotipi u vezi sa postignu¢em iz matematike i matematicka
anksioznost.

Matematicka anksioznost ucitelja. U poslednje vreme, odnosno u prethodnih
godinu dana, razvijen je niz psiholoskih mernih instrumenata namenjenih proceni
matematicke anksioznosti isklju¢ivo kod nastavnog osoblja (npr. Alkan et al., 2019;
Ganley et al., 2019). Razlog tome leZi u zaklju¢cima odredenih istraZivanja koji ukazuju
na to da ucitelji imaju tendenciju ka ispoljavanju visokog nivoa matematicke anksioznosti
(za pregled videti npr. Beilock et al., 2010) ili negativnih stavova prema matematici
(Beilock & Willingham, 2014; Finlayson, 2014), koji posledi¢cno dovode do razvoja
matematicke anksioznosti i kod ucenika (Geist, 2010; Sloan, 2010). U proseku, oko 40%
buducih ucitelja ispoljava neku vrstu anksioznosti u vezi sa matematikom ili nastavom
matematike (Brown & McNamara, 2011).

U istrazivanju Beilocka i saradnika (Beilock et al.,, 2010) dobijen je nalaz da su
devojcice, koje su imale anksiozne uciteljice, ispoljavale veli stepen matematicke
anksioznosti, usvojile manje matematickog sadrzaja do kraja Skolske godine i imale nize
ocene iz matematike u poredenju sa ucenicama koje su imale manje anksiozne uciteljice,
¢ime su bila potvrdena i neka ranija istraZivanja (npr. Bussey & Bandura, 1984). Kod
decaka nije dobijena ova vrsta povezanosti, Sto je delimi¢no u vezi i sa rodnim
stereotipiziranjem ucenika od strane ucitelja. Zapravo, istraZivanja ukazuju na to da
ucitelj sa kojim se ucenici identifikuju i koji je kompetentan u oblasti matematike, te ne
ispoljava matematicku anksioznost, predstavlja vaZan Ccinilac viSeg matematickog
postignuca, Sto je posebno izrazeno kod ucenica koje se identifikuju sa svojim
uCiteljicama (Marx & Roman, 2002).

Kako Boaler (2008) objasSnjava, primarno obrazovanje ucitelja nije striktno

fokusirano na sticanje ekspertize iz oblasti matematike, te nije neuobicajeno da su ucitelji,



koji su imali niske ocene iz ,matematickih“ predmeta na studijama ili tokom niZih nivoa
obrazovanja, ujedno visoko anksiozni prilikom izvodenja nastave matematike. Takvi
ucitelji ispoljavaju pojedinacne simptome tokom nastave matematike, ne osecaju se
komforno da drZe nastavu matematike i kroz neefikasnost nastave manifestuju
anksiozno ponasanje, koje ucenici usvajaju putem razlicitih principa ucenja. Neretko i ¢as
matematike zamenjuju u rasporedu nekim drugim €asom, prema c¢ijem sadrZaju imaju
viSe naklonosti (Boaler, 2008), ili ne insistiraju na dubinskom procesuiranju gradiva iz
matematike (Brady & Bowd, 2005). Ova vrsta ponaSanja je u vezi i sa procenjenom
samoefikasnoScu ucitelja u kontekstu razumevanja matematickih zakonitosti i principa.

Procenjena matematicka samoefikasnost ucitelja. Istrazivanja koja dovode u
vezu procenjenu samoefikasnost ucitelja i matematicku anksioznost ucenika prakti¢no
ne postoje, iako su pojedini autori izneli pretpostavke da je procenjena samoefikasnost
ucitelja i nastavnika u kontekstu matematic¢kih vesStina i znanja znacajan prediktor
matematicke anksioznosti i matematickog postignuéa kod ucenika osnovnih i srednjih
Skola (npr. Jaggernauth & Jameson-Charles, 2015; Midgley et al.,, 1989; Ramirez et al,,
2018). Ucitelji koji imaju izraZenu matematicku anksioznost najc¢es¢e nisu efikasni u
reSavanju matematickih problema i u prenosenju znanja uc¢enicima, usled nemogu¢nosti
da koncizno iznesu gradivo ili da procene koliko im je vremena potrebno za efikasno
odrZan ¢as matematike, Sto se posebno odrazava na postignucée uc¢enika koji inace postizu
slabe ocene iz matematike (Madgley et al., 1989). U vezi sa tim, ucitelji su cesto skloni da
koriste direktni stil poducavanja, te da prenose gotova znanja (Stipek et al., 2001), jer je
vladaju¢i stav kod velikog broja ucitelja da matematika zahteva primenu tradicionalnih
metoda wucenja i poducavanja (Chew & Dillon, 2013). Niska samoefikasnost
nastavnika/ucitelja Cesto je posledica izraZene matematicke anksioznosti, te se oni
razlikuju u odnosu na to da li ispoljavaju anksioznost prilikom nastave matematike,
odnosno prenoSenja znanja ucenicima, ili generalno ispoljavaju matematicku
anksioznost (Brown & McNamara, 2011; Hudson et al., 2012; Swars & Dooley, 2010). Ovaj
nalaz potvrden je i u jednoj studiji koja je koristila i intervju kao metodu procene
(Gresham, 2008). Zapravo, Greshamova (2008) je ukazala na to da se matematicka
anksioznost i procenjena matematicka samoefikasnost buducih ucitelja nalaze u
negativnom odnosu, te da matematicka anksioznost predstavlja osnovu za razvoj

disfunkcionalnih uverenja o sopstvenoj efikasnosti prenoSenja znanja iz matematike.



Kada se govori o nisko procenjenoj matematickoj samoefikasnosti, istrazivanje
Browna i McNamare (2011) ukazuje na to da 18% buducih ucitelja izraZzava sumnju u vezi
sa sopstvenim stilom nastave matematike, iako ne ispoljavaju nikakve simptome
matematicke anksioznosti, dok 20% njih ispoljava matematicku anksioznost, ali ne
sumnja u sopstvenu efikasnost tokom izvodenja nastave matematike. Iz navedenog se
pretpostavlja da se procenjena samoefikasnost ucitelja moZe smatrati i relativno
nezavisnim c¢iniocem razvoja matematicke anksioznosti kod ucenika. Medutim,
interreagovanje medu ovim varijablama ne moze biti zanemareno u istrazivackim
nacrtima, s obzirom na to da viSe karakteristika ucitelja istovremeno ima odredene efekte
na ispoljavanje matematicke anksioznosti kod ucenika. Usled toga, pretpostavlja se da
matematicka anksioznost i procenjena samoefikasnost u oblasti matematike kod ucitelja,
delom i u interakciji doprinose razvoju matematicke anksioznosti kod ucenika, ali do sada
nisu objavljeni nalazi studija koji bi potvrdili navedenu pretpostavku.

Polni stereotipi ucitelja u vezi sa matematickim sposobnostima i
postignu¢em. Pregledom dostupne literature stice se uvid u to da je polno
stereotipiziranje uspesSnosti u matematici prisutno i kod ucitelja. Gunderson i saradnici
(Gunderson et al., 2012) u svom preglednom ¢lanku navode par istraZivanja €iji rezultati
ukazuju na to da uciteljevo ispoljavanje polnih stereotipa u vezi sa matematickim
sposobnostima i postignu¢em doprinosi razvoju istih stereotipa kod ucenika.

Polno stereotipiziranje od strane ucitelja podrazumeva i pripisivanje razlicitih
uzroka podbacivanja i uspeha dec¢acima i devojc¢icama. Tako se kao uzrok uspeha decaka
u matematici navode izraZene matematicke sposobnosti, a kao uzrok neuspeha - manjak
ulaganja truda prilikom ucCenja matematike. S druge strane, uspeh devojcica ucitelji
objasnjavaju ne samo sposobnostima, ve¢ i njihovim trudom, dok se neuspeh objasnjava
isklju¢ivo niskim sposobnostima (Fennema et al. 1990; Tiedemann 2000, sve prema
Gunderson et al.,, 2012). Devojcice su, usled procesa istopolne identifikacije koja je
dominantan vid ucenja po modelu na ranom osnovnos$kolskom uzrastu (Bussey &
Bandura, 1984), sklonije od decCaka da usvajaju stavove i emocije prema matematici, s
obzirom na to da se nastavnickim poslom na osnovnom i srednjem nivou danas u ve¢em
postotku bave osobe Zenskog pola (npr. 73% u Srbiji, Republicki zavod za statistiku,
2019).

Medutim, istraZivanja koja su direktno u vezu dovodila ispoljavanje polnih

stereotipa prema matematici od strane ucitelja i matematicku anksioznost ucenika do



sada nisu sprovodena, stoga ¢e jedan od potencijalnih doprinosa ove disertacije biti
utvrdivanje relacija izmedu stereotipa ucitelja u oblasti matematike i ispoljavanja

matematicke anksioznosti kod ucenika.

2.2.3. Na koji nacin karakteristike i ponasanja roditelja/ucitelja doprinose razvoju

matematicke anksioznosti kod ucenika?

Objasnjenja relacija izmedu socijalnih ¢inilaca, odnosno karakteristika i ponasanja
roditelja i ucitelja, i matemati¢ke anksioznosti ucenika se u velikoj meri temelje na
postulatima ucenja po modelu (Bandura, 1965, prema Santrock, 2008). U¢enje po modelu
postulira stavove da se ponaSanja usvajaju i modifikuju putem posmatranja ljudi od
znacaja iz socijalnog okruZenja. Roditelji i ucitelji predstavljaju najvaZnije uzore i izvore
socijalizacije na ranom osnovnoSkolskom uzrastu, te njihov ,anksiozni“ dijapazon
ponasanja u kontekstu u€enja matematike i prenoSenje negativnih stavova o matematici
imaju vaznu ulogu u razvoju matematicke anksioznosti kod deteta, odnosno ucenika.
Medutim, prosto posmatranje ponaSanja roditelja/ucitelja prilikom kontakta sa
matematickim sadrZajem nije dovoljan uslov za razvijanje samopercepcije u kontekstu
matematickih sposobnosti, postignuéa i vesStina. Kontinuirana izloZenost deteta
specificnim ponasanjima ljudi od znacaja (npr. roditeljska ukljucenost u poducavanje
deteta tokom domacih zadataka iz matematike ili uciteljeva (ne)efikasnost u
objasnjavanju matematickih koncepata tokom nastave) stvara podesnu osnovu za
razvijanje odredenih stavova i emocija prema matematici. Implicitne poruke roditelja i
ucitelja u tim situacijama imaju funkciju potkrepljivanja odredenih ponasanja kod deteta,
Sto doprinosi jactanju uverenja koja deca sticu ucenjem po modelu. Ukoliko se
dete/ucenik identifikuje sa istopolnim roditeljem/uciteljem koji ispoljava negativne
stavove i emocije prema matematici ili polno stereotipne stavove u kontekstu
matematickih sposobnosti i postignuca, verovatnoca javljanja matematicke anksioznosti
kod deteta je veca. Ovu vrstu objasnjenja povezanosti izmedu karakteristika i ponasanja
roditelja/ucitelja i matematicke anksioznosti u€enika delimi¢no podrZava i ve¢ navedena
Teorija ocekivanja (Wigfield & Eccles, 2000), s obzirom na to da su takva ponasanja
roditelja/ucitelja delimitno motivisana i njihovim li¢nim ocekivanjima od deteta,
odnosno od ucenika.

S druge strane, pojedini autori smatraju da su ve¢ eksplicitne manifestacije

negativnih stavova i emocija roditelja i ucitelja dovoljan uslov da se javi matematicka



anksioznost kod ucenika, $to je od posebnog znacaja u slucaju polnih stereotipa. Odredeni
autori (Gelman, 2009; Patterson & Bigler 2006) navode da su eksplicitne poruke koje
roditelji i ucitelji prenose detetu/uceniku ve¢ dovoljan uslov za razvijanje matematicke
anksioznosti, te da ne mora da se ostvari potpun proces identifikacije. IzloZenost
eksplicitnim stavovima socijalne sredine poput ,matematika je za decake, a ne za
devoijcice” ili ,decaci su bolji od devojc¢ica u matematici” usmerava decu/ucenike ka
introjektovanju tih stavova. Teorija samodeterminacije (Ryan & Deci, 2000) delimi¢no
nudi objasSnjenja za tvrdnje koje iznose ovi autori. Tacnije, deca su motivisana za
ispoljavanje ponaSanja u skladu sa zahtevima i stavovima socijalne sredine, u cilju
izbegavanja neprijatnosti i uznemirenosti, te u cilju postizanja ishoda koje ¢e socijalna
sredina implicitno ili eksplicitno podrzati. Na taj nacin, deca posreduju izmedu zahteva
sredine i socijalno ocekivanog ishoda, te u skladu sa tom ulogom ispoljavaju ponasanje
koje je u odredenoj meri motivisano spoljasnjim zahtevima. Na primer, devojcica koja
podbaci na proveri znanja iz matematike uloZi¢e odredeni napor da popravi slabu ocenu,
ali podbacivanje nece u tolikoj meri proizvesti osecanje krivice kao kod decaka, jer je
izloZena stavu da je ,,matematika za decake, a ne za devojcice”. Medutim, devojcice zbog
toga mogu biti i anksioznije od deCaka u kontekstu matematickog postignuca; unapred
ocekuju da ¢e dobiti slabije ocene, da ¢e morati da uloZe viSe u ucenje, te da im se ucenje
matematike nece ni isplatiti, poSto su izloZene stavovima da npr. ,,devojcice treba da se
bave jezicima, a ne matematikom”. Eksplicitno ispoljeni stavovi roditelja/ucitelja ne
moraju uvek biti u vezi sa stereotipima. Verbalizovanje stavova npr. ucitelja da je
,zadatak tezak” ili npr. roditelja da ,nikad nije bio dobar u matematici” mogu uz
propratne ekstralingvisticke znakove komunikacije (npr. mimika i gestovi) indukovati
napetost kod deteta u vezi sa samim uc¢enjem matematike (Gunderson et al., 2012).

[z navedenog sledi zakljucak da je proces usvajanja matematicke anksioznosti od
strane deteta pod uticajem socijalne sredine poprili¢no sloZen. lako se pretpostavlja da je
identifikacija kljucan proces, potrebno je da se ostvare i odredeni preduslovi. Roditelji i
ucitelji bi trebalo da ispoljavaju eksplicitne negativne ili polno stereotipne stavove prema
matematici, drugacije da tretiraju decake i devojcice prilikom poducavanja u Skoli ili kod
kuce, te da implicitno ili eksplicitno potkrepljuju introjektovano motivisana ponasanja

dece/ucenika u skladu sa sopstvenim ocekivanjima.



3. EFEKTI MATEMATICKE ANKSIOZNOSTI NA RANOM
OSNOVNOSKOLSKOM UZRASTU

Rezultati istrazivanja efekata matematicke anksioznosti ukazuju na to da razliciti
procesi tokom ucenja matematike, kao i obrazovni i profesionalni ishodi koji su u vezi sa
matematikom, mogu biti pod njenim uticajem. Tako su, na primer, odredena istraZivanja
sugerisala zakljucke o tome da ucenici srednjih Skola, koji imaju poviSenu matematicku
anksioznost, ujedno postizu niZe skorove na skali matematicke pismenosti (Maghnouj et
al., 2020). Istrazivanja koja su se sprovodila na uzorku studenata i odraslih ispitanika
upucuju na to da osobe koje imaju izraZenu matematicku anksioznost u znacajno niZzem
stepenu biraju ,matematicke“ kurseve tokom studiranja (npr. Daker et al., 2019; Kargar
et al., 2010) i profesije koje proizilaze iz STEM (Science Techonology Engineering
Mathematics) oblasti (Hart & Ganley, 2019; Huang et al.,, 2019). Pri tome, u vecini
navedenih istrazivanja se pokazalo da su efekti matematicke anksioznosti znatno snazniji
kod osoba Zenskog pola. Primenjena psiholoska istraZivanja idu korak dalje, te su
rezultati pojedinih studija ukazali i na snaZne negativne efekte koje matematicka
anksioznost ostvaruje na odlucivanje pri kupovini robe (Jones et al, 2011) i na
ispoljavanje spacijalnih sposobnosti (Ferguson et al., 2015), zatim na snaZne pozitivne
efekte na greske prilikom doziranja lekova od strane medicinskog osoblja (Williams &
Davis, 2016), ili na procenu medicinskog rizika po pacijenta (Rolison et al.,, 2016). Na
ranom osnovnoskolskom uzrastu, matematicka anksioznost je najées¢e dovodena u vezu
sa matemati¢kim postignuéem, egzekutivnim funkcijama, brzinom obrade informacija,

motivacijom za ucenje i procenjenom samoefikasnoscu.

3.1. Relacije matematicke anksioznosti i matematickog postignu¢a na ranom

osnovnoskolskom uzrastu

Negativne relacije izmedu matematicke anksioznosti i matematickog postignuca
skoro dosledno su potvrdene u studijama koje su sprovodene kod Skolske populacije
(Cargnelutti et al., 2017a; Jameson, 2013a; Passolunghi et al., 2016; Ramirez et al., 2013;
Vukovic et al., 2013; Wu et al., 2012). Metaanalize, koje su sproveli Hembree (1990) i Ma
(1999), ukazuju na medusobno sli¢ne koeficijente korelacije izmedu matematicke
anksioznosti i matematickog postignuca, koji se kreéu u opsegu od -.27 do -.37 u

zavisnosti od uzrasta, ali su ove metaanalize sprovodene na uzorcima ucenika na starijem



osnovnoskolskom i srednjoskolskom nivou. Korelacije matematicke anksioznosti i
matematickog postignuca su bile snaZnijeg intenziteta kod starijih u¢enika, odnosno kod
srednjoskolaca, u poredenju sa mladim ucenicima, tj. ucenicima visih razreda osnovne
Skole. Jedina metaanaliticka studija u kojoj su istrazivaci posebno razmatrali uzorak
uCenika na ranom osnovnoskolskom uzrastu, sprovedena je od strane Namkunga i
saradnika (Namkung et al., 2019). U ovoj studiji analizirano je ukupno 206 koeficijenata
povezanosti matematicke anksioznosti i matematickog postignuéa na ranom
osnovnoSkolskom uzrastu. Njeni rezultati su ukazali na relativno nizak, ali znacajan
negativan odnos (-.27) matematicke anksioznosti i matematickog postignu¢a na ovom
uzrastu. Uvidom u navedene rezultate, kao i u pojedinacne koeficijente korelacija u
prethodnim metaanalizama, potvrduje se da se negativne relacije koje matematicka
anksioznost ostvaruje sa matemati¢kim postignu¢em mogu uociti u najranijem periodu
formalnog obrazovanja, kao i to da negativna povezanost postaje snaznija sa uzrastom.

Pojedina istraZivanja utvrdila su i negativne efekte koje matematicka anksioznost
ostvaruje na postignuée u oblasti specificnih matematic¢kih sadrzaja, poput aritmetike
(npr. Sorvo etal., 2017) ili algebre (npr. Josiah & Adeohe, 2014), ali se ovaj tip istraZivanja
nije sprovodio na niZzem osnovnoskolskom uzrastu usled jednostavnosti gradiva na ovom
obrazovnom nivou. Iako su rezultati veé¢ine dosadasnjih studija ukazali na znacajne
negativne relacije matematicke anksioznosti i matematickog postignu¢a na ranom
osnovnoS$kolskom uzrastu, postoje i nalazi o nepostojanju ovih relacija (npr. Krinzinger
et al,, 2009). Studije koje su ukazale na nepostojanje ovih efekata ve¢inom su sprovodene
na uzorcima ucenika koji imaju poteskoce u ucenju ili razvojne poteskoce.

Dosadasnja ispitivanja relacija matematicke anksioznosti i matematickog
postignuca rezultirala su obrazovanjem tri teorije koje objasnjavaju navedene relacije:
Teorija deficita, Teorija interferencije i Teorija recipro¢nih odnosa (Slika 4). Prema
odredenim istrazivaCima (npr. Japundza-Milisavljevi¢ i sar., 2019; Passolunghi, 2011;
Rubinsten & Tannock, 2010; Wang et al., 2020), ¢iji su nalazi podrzali Teoriju deficita,
niske akademske sposobnosti doprinose ispoljavanju visokog stepena anksioznosti.
Matematicku anksioznost bi, prema ovoj teoriji, uzrokovala istorija neuspeha u reSavanju
matematickih zadataka na ranom osnovnoSkolskom uzrastu. Teorija deficita ve¢inom je
bila podrZana istraZivanjima transverzalnog tipa nacrta, koja su sprovodena na uzorcima
ucenika sa razvojnim problemima ili sa problemima u u¢enju (npr. Japundza Milisavljevi¢

i sar,, 2019; Passolunghi, 2011; Rubinsten & Tannock, 2010), Sto smanjuje mogucnost



generalizacije rezultata na ucenike tipi¢nog razvoja. Ipak, postoje i nalazi longitudinalnih
studija koji delimi¢no podrzavaju Teoriju deficita (npr. Field et al., 2019; Gunderson et
al,, 2018; Wang et al., 2020), ali se objedinjen zakljucak ne moZe izvesti usled toga Sto su
u strukturne modele tih studija bile ukljucene razlicite sociodemografske i personoloske
varijable, koje su na odreden nacin doprinele krajnjim rezultatima. Jo$ jedan problem sa
kojim se suocava Teorija deficita jeste nepreciznost u odredivanju ,,istorije neuspeha u
reSavanju matematickih zadataka”. Petronzi i saradnici (Petronzi et al., 2018) navode da
postoje individualne razlike u tome koliko frekventni bi trebalo da budu neuspes$ni ishodi
u reSavanju matematickih problema kako bi se dosegao prag za pojavu anksioznosti, te
da individualne razlike, koje ne zavise iskljuc¢ivo od frekventnosti podbacivanja u

reSavanju matematickih zadataka, takode doprinose njenom javljanju i oblikovanju.

1. MATEMATICKO MATEMATICKA
POSTIGNUCE ANKSIOZNOST
MATEMATICKA . o MATEMATICKO
2. ANKSIOZNOST Efekat medijacionih varijabli POSTIGNUCE
MATEMATICKA MATEMATICKO
3. ANKSIOZNOST Reciprocni/cirkularni POSTIGNUCE
efekti
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Slika 4. Relacije matematicke anksioznosti i matemati¢kog postignuca prema

postulatima: 1. Teorije deficita; 2. Teorije interferencije i 3. Teorije recipro¢nih odnosa.

S druge strane, Teorija kognitivne interferencije zastupa stanoviste da visok stepen
anksioznosti za posledicu ima neuspesno reSavanje razli¢itih problema. Prema ovoj
teoriji, matematicka anksioznost, posredstvom medijacione uloge egzekutivnih funkcija,
samoefikasnosti i motivacije za ucenje, interferira efikasnost razlicitih sposobnosti
reSavanja matematickih problema, Sto rezultira niskim matemati¢kim postignucem ili
potpunim izbegavanjem matematickog sadrzaja (Ashcraft & Krause, 2007; Suarez-

Pellicioni et al., 2016). Preusmeravanjem paZnje sa reSavanja matematickog problema na



ruminirajuce misli o nisko izraZzenim sopstvenim sposobnostima i kompetencijama, te
smanjenjem ucinkovitosti egzekutivnih funkcija i drugih kognitivnih sposobnosti, u¢enik
najceSce podbacuje u reSavanju matematickog problema. Prema objasnjenjima koje u
svojoj metaanalizi navode Namkung i saradnici (Namkung et al., 2019), ve¢ina istrazivaca
prodrzava Teoriju kognitivne interferencije i svoje nalaze o kauzalnosti objasnjavaju na

tri nacina:

1. Ucenici koji imaju izrazenu matematicku anksioznost manje se investiraju u
uCenje matematike i izbegavaju nastavu matematike, $to posledi¢no vodi
slabijem znanju i niZem matematickom postignuéu (npr. Ashcraft et al., 1998).

2. lzraZena matematicka anksioznost kompromituje ucinkovitost kognitivne
obrade informacija, te neefikasna ili slabije efikasna obrada informacija u
radnoj memoriji doprinosi niZem matematickom postignu¢u (npr. Ramirez et
al., 2013). Matematicka anksioznost ujedno doprinosi i niZzoj motivaciji za
uCenje matematike i negativnoj percepciji sopstvene efikasnosti za reSavanje
matematickih problema, Sto za posledicu ima podbacivanje u reSavanju
matematickih zadataka (Middleton & Spanias, 1999, Van der Beek et al., 2017;
Wigfield et al., 1997). Dakle, druga grupa autora objasnjava relacije izmedu
matemati¢ke anksioznosti i matematickog postignu¢a putem delovanja
razli¢itih medijatorskih varijabli.

3. Intervencije koje se sprovode sa ucenicima u cilju redukcije matematicke
anksioznosti pokazale su se ucinkovitim. Nakon sprovodenja razli¢itih
intervencija, negativni efekti matematicke anksioznosti su postali slabije
izraZeni, a matematicko postignuce znacajno viSe (npr. Bicer et al., 2020;

Samuel & Warner, 2019).

Nalazi odredenih longitudinalnih istrazivanja podrzavaju Teoriju reciprocnih
odnosa (Luo etal.,, 2014; Ma & Xu, 2004). Ma i Xu (2004), kao i Luo i saradnici (Luo et al,,
2014) utvrdili su u svojim studijama da kod ucenika starijeg osnovnoskolskog uzrasta
matematicka anksioznost negativno doprinosi izraZenosti matematickog postignuca. Pri
sledecem merenju zabeleZili su i negativan efekat matematickog postignuca iz prvog
merenja na matematicku anksioznost u drugom merenju, ali i negativnhe efekte
matematicke anksioznosti iz prvog merenja na matematicko postignu¢e u drugom

merenju. Ovaj nalaz je dobijen i u jednom istrazivanju koje je sprovedeno na uzorku



uCenika ranog osnovnoskolskog uzrasta (Cargnelutti et al, 2017a). Prema Teoriji
recipronih odnosa, nisko matematicko postignuce doprinosi razvoju matematicke
anksioznosti, koja zatim negativno utiCe na buduc¢a postignuca iz oblasti matematike.
Teorija recipro¢nih odnosa na taj nacin sistematski inkorporira postulate Teorije deficita
i Teorije interferencije. Medutim, za adekvatan zakljuc¢ak o kauzalnim odnosima izmedu
matematicke anksioznosti i matematickog postignuca potrebno je sprovesti veci broj
longitudinalnih istrazivanja, ali i pozicionirati matematicku anksioznost i matematicko
postignuce u sklopu prediktorskog modela na adekvatan nacin. To se pre svega odnosi na
joS uvek nerazjasnjen sled uloga ove dve varijable u kauzalnim objasnjenjima. Tacnije,
dosadasnja istraZivanja ne nude jednoznacan odgovor na pitanje da li je pocetni uzrok
recipro¢nih i cirkularnih relacija visoka matematicka anksioznost ili nisko matematicko
postignuce (Carey et al., 2017).

Uprkos tome Sto su razvijene Teorija deficita i Teorija reciprotnih odnosa
matematicke anksioznosti i matematickog postignucda, istrazivaci ve¢inom podrZavaju
Teoriju kognitivne interferencije, usled malog broja nalaza eksperimentalnih i
longitudinalnih studija koji bi podrzali neku od preostale dve. Matematicka anksioznost
je u istrazivackim nacrtima najceS¢e pozicionirana kao prediktorska varijabla, dok je
matematicko postignucée inkorporirano u prediktorske modele kao kriterijumska
varijabla. Ukoliko se kao relevantan uzorak za aktuelno istraZivanje uzme u obzir rani
osnovnoskolski uzrast, pregledom literature se moZe ustanoviti da eksperimentalna
istrazivanja, kao i longitudinalna istrazivanja koja bi obuhvatila prac¢enje uzorka duZze od
godinu dana, za sada ne postoje, Sto dovodi u pitanje navedena kauzalna objasnjenja. Iz
tog razloga, relacije izmedu matematicke anksioznosti i matematickog postinuca pre se

mogu objasniti terminima doprinosa ili efekata, nego terminima uticaja.

3.2. Medijaciona uloga egzekutivnih funkcija i brzine kognitivhe obrade

informacija

NajSire definisane, egzekutivne tj. izvrSne funkcije predstavljaju najvisi oblik
ljudske delatnosti, koji omogucéava uspesno kontrolisanje i organizaciju ponasanja, kao i
svesno, samostalno, adaptivno i svrsishodno reagovanje pojedinca (Lezak, 1982). Iako se
isprva konstrukt egzekutivnih funkcija posmatrao kroz prizmu unitarnosti, savremena
istraZivanja su dosledna u koceptualizaciji egzekutivnih funkcija kao hijerarhijskog

konstrukta koji se operacionalizuje nizom izvrsnih funkcija niZeg reda (Andreson 2008;



Espy et al., 2004; Letho et al.,, 2003; Miyake et al., 2000), a raznovrsnost egzekutivnih
funkcija je prvenstveno potvrdena u velikom broju istraZivanja koja su se sprovodila kod
odraslih ispitanika (za pregled videti npr. Juraddo & Rosseli, 2007). Uprkos izvesnim
nekonzistentnostima koje iznose nalazi odredenih studija (npr. Roebers et al., 2012;
Wiebe et al,, 2008), dosadasnja istrazivanja najces¢e potvrduju viSefaktorsku strukturu
egzekutivnih funkcija i kod dece ranog osnovnoskolskog uzrasta (Huizinga et al., 2006;
Letho et al,, 2003; Van der Sluis et al.,, 2007). Izvesne nekonzistentnosti u odredivanju
broja faktora dobijaju se wusled koriS¢enja razliCitih instrumenata za merenje
egzekutivnih funkcija u istraZivanjima (npr. Espy et al., 2004; Van der Sluis et al,, 2007) i
usled razvoja egzekutivnih funkcija koji se ne zavrSava tokom perioda srednjeg i kasnog
detinjstva (Andreson, 2002; Huizinga et al., 2006). Savremene studije, koje su istraZivale
dimenzionalnost egzekutivnih funkcija kod dece ranog osnovnoskolskog uzrasta,
najcesce ukazuju na njihovu dvofaktorsku ili trofaktorsku strukturu (Lee et al., 2011; Van
der Ven et al., 2012). U psiholoskim istrazivanjima se, kao najces¢i rezultat, dobija
izdvajanje radne memorije i inhibicije kao primarnih egzekutivnih funkcija na ovom
uzrastu, ali ¢esto i prebacivanja (Brocki & Bohlin, 2004; Lehto et al., 2003).

Rezultati brojnih istrazivanja ukazuju na to da egzekutivne funkcije predstavljaju
vazan Cinilac uspesSnosti u reSavanju razlicitih matematickih problema (npr. Roeberts et
al., 2012; Van der Ver, 2012; za pregled videti i Clements et al., 2016), kao i na to da slabije
razvijene egzekutivne funkcije doprinose podbacivanju u resavanju matematickih
zadataka i ve¢im teSkotama tokom ucenja matematike (Cargnelutti et al., 2017a; Justicia-
Galiano et al., 2017) na ranom osnovnosSkolskom uzrastu. S druge strane, egzekutivne
funkcije su se u istraZivanjima pokazale i kao znacajan prediktor motivacije za ucenje i
samoregulisanog ucenja kod ucenika osnovnih $kola (npr. Clements & Sarama, 2015;
Neuenschwander et al.,, 2012). Time se potvrduje da izvrSne funkcije imaju znacajnu
ulogu ne samo u kontekstu direktnog delovanja na matematicko postignuce, vec i
posredstvom motivacije za ucenje.

Do sada, jedine egzekutivne funkcije koje su ispitivane u kontekstu relacija
matematicke anksioznosti i matematickog postignuca jesu radna memorija i inhibicija.
Ukoliko se izuzmu rezultati istrazivanja o relacijama matematicke anksioznosti sa
radnom memorijom (npr. Ramirez et al., 2016; Ramirez et al., 2013) i inhibicijom (Hopko
et al, 2002; Sudrez-Pellicioni et al., 2014), nalazi o relacijama drugih egzekutivnih

funkcija i matematicke anksioznosti se ne mogu detektovati pretragom literature.



3.2.1 Radna memorija i matematicka anksioznost kod ucenika ranog

osnovnoskolskog uzrasta

Prema Barkleyju (Barkley, 1997) radna memorija predstavlja memorijski domen
zaduZen za zadrZavanje informacija i istovremenu manipulaciju njima u cilju procene i
planiranja, a znacajne relacije izmedu kapaciteta radne memorije i matematickog
postignuca kod dece tipi¢nog razvoja potvrdene su u mnogim studijama i metaanalizama
(npr. Peng et al,, 2015; Van der Ver et al,, 2012; Wu et al., 2008). Nalazi veceg broja
istraZivanja, ve¢inom, ukazuju i na znacajnu povezanost matematicke anksioznosti i
radne memorije kako na uzorku odraslih ispitanika (Hopko et al., 1998; Suarez-Pellicioni
et al,, 2014), tako i na uzorku ucenika viSeg (Passolunghi et al., 2016) i niZeg (Ramirez
et al.,, 2016; Ramirez et al., 2013) osnovnoskolskog uzrasta.

Objasnjenja relacija matematicke anksioznosti i radne memorije nisu
jednoznacna. Zabrinutost, kao jedna od komponenti matematicke anksioznosti,
odgovorna je za suzavanje kapaciteta paZnje pri njenom usmeravanju na matematicki
stimulus, $to ogranicava obim slobodne radne memorije za operisanje samim zadatkom
i za izvrSenje numericke manipulacije (Passoulunghi et al., 2016; Ramirez et al., 2013).
Ucenici koji poseduju veci kapacitet radne memorije koriste naprednije strategije
reSavanja problema, unapred eliminiSu netacne odgovore i brZze pozivaju potrebne
informacije iz dugorotne memorije, dok ucenici slabijih kapaciteta radne memorije
koriste baziCnije strategije reSavanja zadataka (npr. raCunanje ,na prste“ili potpisivanje),
ne eliminiSu unapred odgovore i teZe pozivaju potrebne informacije iz dugorocne
memorije, te ne operisu sa viSe informacija istovremeno (Caviola et al., 2018; Geary et al.,
2004; Wu et al, 2008). Iz tih razloga, matematicka anksioznost pre moZe da
kompromituje procese obrade informacija kod ucenika koji poseduju radnu memoriju
vecih kapaciteta (Ramirez et al., 2016; Vukovic et al., 2013), s obzirom na to da koriste
»viSak“ kognitivnih procesa u cilju resavanja matematickog zadatka, nego kod ucenika
slabijih kapaciteta radne memorije, koji koriste veCinom nuZne i manje zahtevne
kognitivne procese u istoj situaciji. Takav nalaz dobijen je i u jednom istrazivanju
longitudinalnog karaktera kod dece ranog osnovnosSkolskog uzrasta (Ching, 2017).
Situacija se, medutim, komplikuje nalazima istraZivanja na odraslima, koji sugerisu
suprotno - da anksiozni pojedinci poseduju nizi kapacitet slobodne radne memorije za

manipulaciju numeri¢kim materijalom, posebno u slucaju sloZenih matematickih



zadataka (npr. Ashcraft & Kirk, 2001; Young et al., 2012). Isti nalazi se detektuju i u
jednom istrazivanju kod ucenika tre¢eg razreda osnovne $kole (Korhonen et al., 2018).

Kontradiktornost nalaza dosadasnjih studija moZe se objasniti iz razvojne i
psihometrijske perspektive. Usled toga Sto je rani osnovnoSkolski uzrast period
intenzivnog razvoja radne memorije, Cesto se dobijaju nekonzistentni rezultati zbog
problematic¢ne konstruktne validnosti mera egzekutivnih funkcija tokom ovog razvojnog
perioda. U metaanalizi sprovedenoj od strane Namkunga i saradnika (Namkung et al.,
2019) dobijen je nalaz da radna memorija ne ostvaruje znacajne relacije sa
matematickom anksiozno$¢u na niZim razredima osnovne Skole. Analizirajuci prirodu
istraZivanja koja su konsultovana u ovoj metaanalizi, zakljuuje se da se u razlic¢itim
studijama Kkoriste razliCite mere radne memorije, koje podrazumevaju skladiStenje i
manipulaciju kako numerickog, tako i nenumeri¢ckog materijala. Iz tih razloga, u
istrazivanjima matematicke anksioznosti potrebno je operacionalizovati radnu memoriju
u kontekstu zadrZavanja numerickog materijala, kako bi se mogle ocekivati znacajne
relacije sa matematickom anksiozno$¢u i matemati¢kim postignu¢em (Namkung et al.,
2019).

O vrsti medijacionog efekta koji radna memorija ostvaruje u relaciji izmedu
matematicke anksioznosti i matematickog postignu¢a nema mnogo podataka, jer je u
mnogim istraZivanjima ove vrste KkoriS¢ena mera ispitne anksioznosti u vezi sa
postignu¢em iz matematike. IstraZivanja na starijim Skolskim uzrastima (Ng & Lee, 2015)
podrZavaju pretpostavku o parcijalnom efektu radne memorije, dok istraZivanja na
ranom osnovnos$kolskom uzrastu podrzavaju zakljucke i o parcijalnom (Ramirez et al.,
2013; Ramirez et al., 2016) i o potpunom (Justicia-Galiano et al., 2017) medijacionom
efektu, iako je broj studija koje su proveravale ove efekte vrlo mali. Stoga se moZe
zakljuciti da veza matematicke anksioznosti i radne memorije na ranom
osnovnoskolskom uzrastu nije jednostavna i da je joS uvek nedovoljno razjasnjena. To
implicira zakljucak da matematicka anksioznost potencijalno ugrozava ucinkovitost
radne memorije vecih ili manjih kapaciteta, ali da vrsta medijacione uloge radne
memorije nije u potpunosti objasSnjena u svetlu relacija matematicke anksioznosti i
matematickog postignuca. NerazjaSnjenost celovitosti medijatorske uloge radne
memorije se najverovatnije moze pripisati upravo materijalu koji se procesuira tokom
zadatka. Ukoliko se za merenje radne memorije koriste isklju¢ivo numericki sadrzaji,

veca je verovatnoca za javljanje njene potpune medijatorske uloge. Dodatno, moguce je



da vrsta zadatka ima vaznu ulogu u tome da li ¢e se detektovati izvesni efekti radne
memorije. Ukoliko su zadaci suviSe laki, radna memorija nece biti znacajno opterecena

informacijama, $to moZe da dovede do izostanka njenog efekta.

3.2.2 Inhibicija, brzina obrade informacija i matematicka anksioznost kod ucenika

ranog osnovnoskolskog uzrasta

Kao jedan od cinilaca izraZzene matematicke anksioznosti navodi se i deficit
inhibitornih procesa, odnosno nemoguénost adaptivnog regulisanja pazZnje. Inhibitorna
kontrola podrazumeva sposobnost potiskivanja, zanemarivanja, ili eliminisanje
distraktora, kao i nerelevantnih sadrZaja i automatskih odgovora, u cilju potpunog
fokusiranja paznje na cilj, odnosno na reSenje zadatka (Miyake et al., 2000). Iako se u
odredenim istraZivanjima egzekutivnih funkcija kod dece ranog osnovnoskolskog
uzrasta inhibicija ne izdvaja kao zasebna egzekutivna komponenta (npr. Huizinga et al,,
2006; Van der Sluis et al., 2007), rezultati pojedinih studija ukazuju na povezanost
funkcionalne inhibicije i veCe uspesSnosti u reSavanju matematickih zadataka na ovom
obrazovnom stadijumu (Cragg & Gilmore, 2014; Cragg et al., 2017; Oberle & Schonert-
Reichl, 2013). U slucaju inhibicije takode postoje kontradiktorni nalazi u kontekstu
relacija sa matematickim postignu¢em. Pojedinacne studije ne detektuju znacajne relacije
inhibicije i matematickog postignuca kod dece (npr. Censabella & Noél, 2008; Van der
Sluis et al, 2004), Sto ovi autori objasnjavaju medusobnim kompromitovanjem (ili
,potiranjem“ tj. ,maskiranjem“) efekata egzekutivnih funkcija. S obzirom na to da su na
ovom obrazovnom stadijumu egzekutivne funkcije u procesu razvoja, tvrdi se da je
inhibicija slabije razvijena u odnosu na radnu memoriju i kognitivnu fleksibilnost, te da
njene efekte maskiraju efekti preostalih egzekutivnih funkcija koje su razvijene u vecoj
meri i ostvaruju znacajnije relacije sa matematickim postignu¢em (npr. Messer et al.,
2016).

Hopko i saradnici (Hopko et al., 1998) u svom istrazivanju dobili su rezultate koji
ukazuju na to da je izrazena matematicka anksioznost jedan od uzroka slabije inhibicije
paznje koja se usmerava na ruminirajuce misli o podbacivanju u reSavanju zadatka ili o
sopstvenoj (ne)kompetenciji u domenu matematike. Problemi sa inhibitornom
kontrolom, stoga, predstavljaju jednu od klju¢nih varijabli u kontekstu objasSnjenja
negativne relacije matematicke anksioznosti i matematickog postignuc¢a (Hopko et al,,

1998; Mammarella et al., 2017). U novijem istraZivanju Spanskih autora (Suarez-



Pellicioni et al., 2014) relacije inhibitornih procesa sa matematickom anksioznos$¢u
objasnjene su na nesto drugaciji nacin. Pojedinci koji imaju nisko izraZenu matematic¢ku
anksioznost sprovode kontinuiranu kontrolu paZnje, te u situacijama nekongruentnosti
zadataka sa licnim matematickim sposobnostima spremnije (lakse) inhibiraju
ruminiraju¢e misli. Visoko anksiozne osobe sprovode ,bottom-up“ kontrolu i
vulnerabilne su na pojavu matematickog stimulusa koji uzrokuje anksioznost i propratne
ruminirajuce misli, dok nisko anksiozne osobe sprovode ,top-down“ kontrolu paznje, te
na preteci stimulus reaguju manjom izraZenoS¢u negativne emocionalnosti (Suarez-
Pellicioni et al,, 2014). MozZe s zakljuciti, stoga, da je i smanjena sposobnost inhibicije
faktor vulnerabilnosti za javljanje negativnih efekata matematicke anksioznosti na
matematicko postignuce.

Savremena teorija kontrole paZnje (Eysenck et al, 2007) nudi objasnjenje
medijatorske uloge radne memorije i inhibicije u relaciji izmedu matematicke
anksioznosti i matematickog postignu¢a. Kada se pazZnja usmeri na sopstvenu
nekompetenciju u domenu matematike, anksioznost u vezi sa postignu¢em i briga
smanjuju kapacitete radne memorije za skladiStenje, brzinu obrade informacija i stepen
inhibicije. Iz tih razloga ucenici sa visokom anksiozno$¢u, niZim kapacitetom radne
memorije, slabijom kontrolom paZnje i niZom sposobnos$¢u inhibicije ruminirajucih
misli imaju manje raspoloZivih kognitivnih resursa za reSavanje matematickih
problema. Kao posledica toga javlja se niZe matematicko postignuce.

Upravo je Teorija kontrole paZnje posluZila za konceptualizovanje dela
problema istraZivanja koji se odnosi na brzinu obrade informacije. U dosadasnjoj
literaturi ne postoje konkretni nalazi o ulozi brzine obrade informacija u relaciji izmedu
matematicke anksioznosti i matematickog postignuca, te ukljuc¢ivanje ove varijable u
istrazivacki nacrt disertacije predstavlja znacajan doprinos korpusu znanja o
medijatorskoj ulozi kognitivnih sposobnosti u navedenoj relaciji.

Prema rezultatima istraZivanja pojedinih autora (Cai et al, 2013; Lambert &
Spinath, 2018), brzina obrade informacija znacajno doprinosi matematickom
postignucu i matematickoj efikasnosti tokom reSavanja problema, a ovi nalazi se
replikuju i na uzorcima ucenika predskolskog i ranog osnovnoskolskog uzrasta (npr.
Clarketal., 2014; Navarro etal., 2011). BrZa obrada informacija znacajan je Cinilac viSeg
matematickog postignuca i vece efikasnosti prilikom kognitivne obrade matematickih

stimulusa. Kod pojedinaca koji izveStavaju o viSim nivoima anksioznosti, brzina



kognitivne obrade informacija ima slabije u¢inke na ishod reSavanja problema, s
obzirom na to da anksioznost ugrozava ne samo brzinu, ve¢ i ta¢nost kognitivne obrade.
Matematicki stimulusi koji se percipiraju kao ugrozavajuci od strane osoba sa visokom
matematiCkom anksioznos¢u (stimulusom vodena pazZnja), smanjuju resurse za
adekvatno usmeravanje paznje na tacnost i brzinu obrade (ciljem vodena paznja). Usled
toga odredenim pojedincima je potrebno viSe vremena da kognitivho obrade
ugrozavajuci stimulus, Sto produZava i vreme pronalaska ta¢nog resenja (Chang et al,,
2017; Huang et al.,, 2019). Kako navode Chang i saradnici (Chang et al., 2017), usled
sporije kognitivne obrade koja nastaje posredstvom delovanja matematicke
anksioznosti, ¢ak i jednostavni matematicki problemi postaju vrlo zahtevni. S druge
strane, rezultati nekih istraZivanja ukazuju na to da anksioznost moze i da smanjuje
vreme obrade informacija, ali je ta veza disfunkcionalne prirode. Naime, matematicka
anksioznost moze da ima facilitatorsku ulogu i poveca brzinu kognitivne obrade, $to
rezultira brZim reSavanjem matematickog problema, ali Cesto nauStrb tacnosti
(Morsanyi et al., 2014; Pizzie & Kreamer, 2017). U tom slucaju pojedinac brze obraduje
matematicke stimuluse u cilju da izbegne osecaj anksioznosti, ¢ime se ugorzava
efikasnost reSavanja matemati¢kog problema koji se nalazi pred njim. Passolunghi i
saradnici (Passolunghi et al, 2013) pri tome dolaze i do nalaza da brzina obrade
informacija samo delimi¢no posreduje izmedu matematicke anksioznosti i
matematickog postignuca, te da matematicka anksioznost delom i nezavisno ostvaruje
efekte na ishod reSavanja matematickih zadataka. Time se potvrduje da brzina obrade
informacija moZe da ima i parcijalnu, a ne isklju¢ivo potpunu, medijatorsku ulogu u
relaciji izmedu matematicke anksioznosti i matemati¢ckog postignuca. Parcijalna
medijatorska uloga brzine kognitivhe obrade moZe se objasniti i time da varijansa
matematicke anksioznosti delom pripada kognitivnim, a delom afektivnim ¢iniocima.
Stoga se moZe pretpostaviti da brzina kognitivne obrade informacija sumira efekte
kognitivnog aspekta anksioznosti, ali da afektivna dimenzija anksioznosti i dalje mozZe
da ima nezavisne efekte na postignuce.

Kao Sto je navedeno, Teorija kontrole paZznje (Eysenck et al., 2007) postulira
stavove da viSi nivoi anksioznosti ugrozavaju sposobnost usmeravanja kognitivnih
resursa na zadatak, te smanjuju brzinu kognitivne obrade stimulusa. Nalazi u vezi sa
relacijom matematicke anksioznosti sa brzinom obrade informacija najcesSce se

objaSnjavaju razli¢itim kognitivno-neuropsiholoSkim modelima brzine i tacnosti



obrade informacija. Naime, prema Leslieu i saradnicima (Leslie et al, 2007),
dopaminergicka aktivnost nervnog sistema povezana je sa brzinom obrade informacija
na osnovu dostupnog seta podataka kojima pojedinac u tom trenutku raspolaZe.
Prikupljanje ulaznih podataka (input) tokom procesa izvrSavanja zadatka vodi
dostizanju praga za odlucivanje, odnosno za odabir jednog reSenja (output). Odgovor
pojedinca, odnosno odabir jednog reSenja, nastaje nakon dostizanja praga za jednu
soluciju kao za tac¢no reSenje. Brze procesuiranje ulaznih informacija dovodi i do brze
obrade i brZzeg donoSenja odluke u vezi sa reSenjem (Bogacz et al.,, 2010). Medutim,
anksioznost interferira brzinu kognitivne obrade i doprinosi slabijoj inhibiciji
nerelevantnih stimulusa, Sto moZe da izazove pogresSan izbor resenja. Iz navedenog se
zakljuCuje da Teorija savremene kontrole paZnje delimi¢no inkorporira i principe

kognitivno-neuropsiholoskih modela obrade informacija.

3.3. Medijaciona uloga motivacije za u¢enje matematike i procenjene matematicke

samoefikasnosti
3.3.1 Motivacija za u¢enje matematike

Gottfried i saradnici (Gottfried et al., 2007) definiSu motivaciju za ucenje
matematike kao stepen u kom se pojedinac investira u resavanje matematickih
problema, pozitivno vrednuje matematicke sposobnosti i matematiku kao akademski
domen, kao i stepen u kom stremi ka uspeSnom reSavanju matematickih problema.
Pozitivna povezanost motivacije za ucenje matematike i matematickog postignuca
evidentna je ve¢ na ranom osnovnos$kolskom uzrastu (npr. Luo et al.,, 2011; Middleton
& Spanias, 1999; Ramirez et al., 2013; Wigfield et al., 1998), a motivacija za ucenje
matematike se pokazala kao vaZan c¢inilac matematickog postignuc¢a i na kasnijim
uzrastima (npr. Areepattamannil et al., 2011; Wang et al, 2015). Takode, uloga
motivacije za uCenje matematike vazna je i za primenu razliCitih stilova
samoregulisanog ucenja matematike (npr. Chatzistamatiou et al., 2015), kao i za odabir
buduce profesije iz STEM oblasti (npr. Ledn et al., 2015). UCenici koji su intrinzicki
motivisani za ucenje matematike, skloni su traZenju pomod¢i u reSavanju zadataka,
isprobavanju velikog broja strategija reSavanja u cilju dolaska do tatnog reSenja
problema, kao i veCem investiranju tokom reSavanja sloZzenih matematickih zadataka,

Sto doprinosi boljem matematickom postignucu (Wigfield et al., 1998). Ovi nalazi su



dobijeni i u istrazivanjima na ranom osnovnoskolskom uzrastu (npr. Gottfried, 1990;
Murayama et al., 2013).

U dosadasnjim istrazivanjima kod studenata, srednjoskolaca i ucenika starijih
razreda osnovne Skole pokazano je da pojedinci, koji ispoljavaju visok stepen
matematiCke anksioznosti, ujedno nisu motivisani za uc¢enje matematike (Hembree,
1990; Zakaria & Nordin, 2008), imaju negativnije stavove prema matematici i
manifestuju izbegavaju¢a ponaSanja u kontekstu odabira buduce , matematicke”
profesije (Ashcraft, 2002; Hembree, 1990). Pregledom literature moZe se ustanoviti da
su istrazivanja koja povezuju motivaciju i anksioznost u domenu matematike na ranom
osnovnosSkolskom slabo zastupljena. Razlozi za to poc¢ivaju na nalazima da motivacija
za ucenje matematike pokazuje nisku stopu varijabilnosti na ranom osnovnoskolskom
uzrastu, odnosno na nalazima da je ve¢ina ucenika neosnovano optimisti¢na u pogledu
buduéeg matematickog postignuca (Gottfried et al., 2007; Wigfield et al., 2006; Wigfield
et al,, 1997). Dodatni problem u ispitivanju navedenih relacija ogleda se u tome da se
individualne razlike u motivaciji za ucenje matematike jasnije uocavaju tek u
adolescenciji, jer je motivacija za ucenje matematike vrlo visoka u prvim razredima
osnovne Skole i opada sa uzrastom (Adelson & McCoach, 2011; Upadyaya & Eccles,
2014). Na starijim uzrastima zahtevnije matematicko gradivo doprinosi tome da
odreden procenat ucenika: ne prati aktivno nastavu matematike (7%), intrinzi¢ku
motivaciju zamenjuje ekstrinzickom, u¢i matematiku samo zbog ocene (59%) i tome da
se dosaduje (81%) na casovima matematike (Bencek i Mareni¢, 2006). Medutim,
pojedina istraZivanja, na indirektan nacin, dovode u vezu motivaciju za ucenje
matematike sa matematickom anksiozno$¢u kod ucenika ranog osnovnoskolskog
uzrasta, uprkos navedenim metodoloSkim ili konceptualnim problemima koji su se
javljali u ranijim istraZivanjima.

Rezultati pojedinih istrazivanja na mladem osnovnoskolskom uzrastu ukazuju
na to da ucenici ve¢ tokom nizih razreda razvijaju odredene motivacione vrednosti
prema matematici (Jacobs et al, 2002; Wigfield et al, 2015). U tim istraZivanjima
pokazano je da se na ovom uzrastu ucenici mogu razlikovati u odnosu na vrednosti i
stavove koje ispoljavaju prema ucenju matematike, a posredno i u odnosu na motivaciju
za uCenje matematike, uprkos niskoj varijabilnosti. Iz tog razloga, veoma je vazno na
vreme prepoznati motivaciju za ucenje kao protektivni faktor koji, s jedne strane,

redukuje pocetne uticaje matematicke anksioznosti na obrazovne ishode, a sa druge



strane doprinosi boljem postignu¢u iz matematike na ovom uzrastu (Chang & Beilock,
2016). Jedino inostrano istrazivanje koje direktno dovodi u vezu matematicku
anksioznost i matematicko postignuce na ranom osnovnos$kolskom uzrastu sproveo je
Gottfried (1990), a rezultati ove studije ukazuju na njihovu negativnu povezanost kod
ucCenika uzrasta od 7 do 9 godina. Na domacem uzorku takode postoji jedno istrazivanje
koje je sprovedeno na ranom osnovnos$kolskom uzrastu, a ciji su rezultati sugerisali da
motivacija ima znacajnu parcijalnu medijatorsku ulogu u relaciji izmedu matematicke
anksioznosti pri u€enju i pri evaluaciji znanja, s jedne strane, i matematickog postignuca
s druge strane (Milovanovi¢, Peki¢ i Kodzopelji¢, 2018). Tacnije, matematicka
anksioznost u kontekstu ucenja i evaluacije znanja ostvarila je negativan doprinos
ispoljavanju motivacije za u€enje matematike, a motivacija za ucenje je potom ostvarila
pozitivne efekte na matematicko postignuce. Direktni efekti matematicke anksioznosti
na matematic¢ko postignuce su pri tome ostali znacajni, ali u dosta nizem stepenu. Ovaj
rezultat je u skladu sa tvrdnjama odredenih autora (npr. Chang & Beilock, 2016) koji
sugeriSu funkcionalnost uloge motivacije za u¢enje matematike u ovoj relaciji. Naime, u
relaciji izmedu matematicke anksioznosti i matematickog postignuca, motivacija za
uCenje ima protektivnu ulogu koja se ogleda u redukovanju negativnih efekata
matematicke anksioznosti tokom evaluacije znanja, poput ruminacija, i u redukovanju
disfunkcionalnih obrazaca ponasanja ucenika, poput izbegavanja ¢asova tokom kojih se
evaluira znanje (Chang & Beilock, 2016). Medutim, ova vrsta ponaSanja (npr.
neopravdano izostajanje sa casova) nije karakteristicna za ucenike ranog
osnovnoskolskog uzrasta, te se zakljucci o prirodi relacija navedenih konstrukata
moraju iznositi uz oprez.

Anksioznost u vezi sa ucenjem matematike nema isklju¢ivo karakteristike
rizikofaktora za niZe matematicko postignuc¢e kod ucenika koji nisu motivisani za
ucenje ovog predmeta. [ako rezultati studija naj¢es¢e potvrduju da su visoka motivacija
za ucenje matematike i niska matematicka anksioznost preduslovi za visoko
matematicko postignuce (npr. Luo et al.,, 2014; Ramirez et al., 2013), pojedini nalazi
govore u prilog tome da anksioznost moZe da deluje i stimulativno na motivaciju
uCenika. Analizirajuci rezultate PISA istrazivanja, moZe se uociti da srednjoSkolci u
Japanu takode ispoljavaju visok stepen anksioznosti, ali da ona u skoro zanemarljivom
postotku (5%, u odnosu na prose¢nih 15% u PISA istraZivanjima) znacajno i negativno

doprinosi matematickom postignuéu (OECD, 2010), Sto se delimi¢no pripisuje



delovanju izraZene motivacije i samoefikasnosti u procesu reSavanja zadataka. Ovi
nalazi su upotpunjeni i novijim studijama. Tako su, na primer, Wang i saradnici (Wang
et al, 2018) analizom latentnih profila identifikovali 8 razlic¢itih profila ucenika,
uzimajuci u obzir anksioznost i motivaciju u kontekstu ucenja matematike. Oko 20%
ucenika ispoljavalo je, istovremeno, visoku motivaciju za u¢enje matematike, ali i visoku
anksioznost tokom evaluacije znanja iz matematike, formirajuc¢i poseban profil ucenika
kod kojih je anksioznost imala pozitivne efekte na motivaciju za ucenje (Wang et al,,
2018). Ipak, treba napomenuti da su navedena istraZzivanja sprovedena kod ucenika
srednjih Skola i ucenika viSeg osnovnoskolskog uzrasta, kod kojih su individualne
razlike u motivaciji za uc¢enje naglasenije u odnosu na individualne razlike kod mladih
ucenika, te se ne moze sa sigurnos$c¢u zakljuciti da li bi se ova vrsta nalaza dobila i na
nizim uzrastima.

Navedeni rezultati istrazivanja ukazuju na to da je motivacija za ucenje
matematike delom posledica matemati¢ke anksioznosti ucenika, ali da istovremeno
predstavlja vaZznu determinantu matematickog postignuca, S$to potvrduje njen
medijatorski karakter. S obzirom na to da savremeni preventivni programi preporucuju,
izmedu ostalog, motivisanje ucenika u cilju pospesivanja matemati¢kog postignuca i
redukcije negativnih emocija u vezi sa matematikom (npr. Jitendra et al., 2016), jasno je
da motivacija za ufenje matematike zasluZuje vazno mesto u istraZivanjima odnosa
matematicke anksioznosti i matematicke uspesnosti. Imajuci u vidu tendenciju ucenika
da ispoljavaju najviSu motivaciju za ucenje matematike na ranom osnovnoskolskom
periodu, kao i tendenciju da procenjuju motivaciju i samoefikasnost kao veoma izrazene
(Wigfield et al., 1997), ispitivanje relacija izmedu navedenih konstrukata i matematicke
anksioznosti na ovom uzrastu ¢ini se vaznim u kontekstu koncipiranja razli¢itih
preventivnih programa u vezi sa redukcijom matematic¢ke anksioznosti i pospeSivanjem

matematickog postignuca.

3.3.2 Procenjena matematicka samoefikasnost

Procenjena matematicka samoefikasnost se odnosi na procenu ucenika u vezi sa
time da li su njegove vesStine i znanja izrazZeni u dovoljnom stepenu za uspesno resavanje
matematickih zadataka i problema (OECD, 2010), te se do sada dovodila u vezu sa
matematickim postignu¢em u mnogim istrazivanjima (npr. Griggs et al., 2013; Parker et

al., 2014; Shank & Cotton, 2014). U PISA istrazivanju iz 2012. godine (OECD, 2013)



dobijen je rezultat da je neSto manje od 30% varijanse matemati¢ckog postignuca
odredeno stepenom procenjene samoefikasnosti u matematici kod ucenika srednjih
Skola, a rezultati pojedinacnih studija ukazuju i na pozitivne relacije koje procenjena
samoefikasnost ostvaruje sa postignu¢em iz matematike (npr. Griggs et al., 2013; Pinxten
et al,, 2014).

Pozitivni efekti koje matematicka samoefikasnost ima na matematicko postignuce,
ostvaruju se putem koriS¢enja razliitih kognitivnih strategija koje unapreduju procese
reSavanja zadataka, odnosno doprinose tome da pojedinac adekvatno koncipira problem
i to u kongruenciji sa sopstvenim sposobnostima (Stevens et al., 2004). Ukoliko pojedinac
smatra da njegove matematicke sposobnosti i veStine nisu dovoljno razvijene za
reSavanje odredenog problema, on procenjuje svoju samoefikasnost kao nisku, dok se u
slucaju kada svoje sposobnosti i veStine procenjuje tako da prevazilaze zahteve
problema, tada govori o visoko procenjenoj matematickoj samoefikasnosti (Schunk &
DiBenedetto, 2016). Ovde je potrebno posebno napomenuti da se procena
samoefikasnosti moZze vrsiti u odnosu na vise aspekata ucenja, te se tako mogu razlikovati
samoefikasnost u ucenju, samoefikasnost u performansi i samoefikasnost u regulaciji
ucenja (Schunk & DiBenedetto, 2016). U ovoj disertaciji procenjena samoefikasnost e se
razmatrati u kontekstu postignuc¢a iz matematike, odnosno u kontekstu resavanja
matematickih zadataka.

Procenjena matematicka samoefikasnost je u negativnoj vezi sa matematickom
anksioznoSc¢u (Griggs et al., 2013; Jameson, 2014; Pajares & Miller, 1994; Usher &
Pajares, 2008), Sto potvrduje pretpostavke o interferenciji aktiviraju¢ih emocija i
kognitivnih procesa u kontekstu ucenja prema Teoriji o kontroli i vrednosti (Control-
Value Theory; Pekrun et al., 2007). Prema ovoj teoriji, ukoliko ucenik procenjuje svoje
buduce postignuce iz odredene oblasti kao nekontrolabilno, a svoje kompetencije u istoj
oblasti vrednuje kao niske, u njegovom dijapazonu emocija preovladavace anksioznost
u vezi sa postignu¢em. Ovaj obrazac relacija navedenih varijabli uocljiv je na viSim
Skolskim uzrastima (Griggs et al., 2013; Lyons & Beilock, 2011; Maloney et al,, 2015),
dok je mali broj studija do sada ispitivao relacije samoefikasnosti i matematicke
anksioznosti na ranom osnovnoskolskom uzrastu (Cooper & Robinson, 1991; Jameson,
2014; Joét et al,, 2011). U navedenim, malobrojnim, istrazivanjima potvrdeno je da su
ucenici, koji ispoljavaju visoku anksioznost, ujedno i manje efikasni u reSavanju

matematickih problema (Cooper & Robinson, 1991; Jameson, 2014), iako postoje i



kontradiktorni nalazi koji govore o nepostojanju ovog efekta (npr. Joét et al,, 2011).
Nedoslednost nalaza dobija se usled toga Sto procenjena samoefikasnost kod ucenika
niZeg osnovnos$kolskog uzrasta pokazuje nisku stopu varijabilnosti (Upadyaya & Eccles,
2015; Wigfield et al., 1997), te se samoefikasnost procenjuje kao vrlo visoka (Upadyaya
& Eccles, 2015), slicno motivaciji za u€enje. Odreden broj nalaza sugeriSe i zaklju¢ak da
je procenjena matematicka samoefikasnost znacajniji prediktor matematickog
postignu¢a od matematicke anksioznosti (npr. Dowker et al, 2012) na
osnovnoskolskom uzrastu. Medutim, mali broj studija koji se do sada sproveo na uzorku
ucenika ranog osnovnoskolskog uzrasta ne moze da pruzi detaljnije zakljucke u vezi sa
efektima koje matematicka anksioznost ostvaruje na procenu matematicke
samoefikasnosti kod ove uzrasne grupe.

Relacije izmedu matematicke anksioznosti i procenjene samoefikasnosti se
mogu opisati terminima recipro¢nih efekata (Luttenberger et al., 2018). Prema PISA
istrazivanju koje je sprovedeno 2012. godine (OECD, 2013), ove dve varijable ostvaruju
medusobne uticaje, te se ne moZe sa sigurnoscu utvrditi $ta je uzrok, a Sta posledica u
njihovom odnosu. Kao i u slu¢aju motivacije za ucenje, matematicka anksioznost moze
da doprinosi viSoj matematickoj samoefikasnosti, Sto moze stimulativno da deluje na
postignucde, a ne iskljucivo podrivajuce. Takva vrsta odnosa je najprimetnija u slucaju
istrazivanja koja se sprovode sa ispitanicima dalekoisto¢nih, azijskih zemalja (za
pregled videti: Lee, 2009), Sto ukazuje na izvesne kulturoloSke efekte. U relacijama
procenjene samoefikasnosti i matematicke anksioznosti vaznu ulogu ima i pol u¢enika,
s obzirom na to da decaci znacajno pozitivnije procenjuju svoje matematicke
sposobnosti od devojcica tokom osnovnoskolskog obrazovanja (Markovits & Forgasz,
2017; Upadyaya & Eccles, 2014), te su pozitivni efekti procenjene samoefikasnosti na
matematicko postignuce evidentniji kod ucenika nego kod ucenica. Medutim, u
metaanalizi koju je sproveo Huang (2013), utvrdeno je da polne razlike u proceni
samoefikasnosti postoje, ali da se one manifestuju tek na srednjoSkolskom uzrastu, te
nastavljaju da perzistiraju tokom odraslog doba, S$to generalne nalaze Cini

nekonzistentnim.



3.3.3. Objasnjenja relacija matematicke anksioznosti, motivacije za ucenje

matematike i procenjene matematicke samoefikasnosti

Prilikom objasnjenja relacija motivacije za ucenje i procenjene samoefikasnosti
sa matematickom anksiozno$¢u odredeni broj autora sugerisao je recipro¢ne efekte,
iako se njima nisu bavili konkretno u domenu matematike (npr. Pekrun et al., 2007).
Niska motivacija za u€enje matematike i nisko procenjena samoefikasnost doprinose
tome da ucenik izbegava ucenje matematike i reSavanje matematickih zadataka. S
obzirom na to da je matematika obavezan predmet Skolskog kurikuluma, takvo
izbegavanje nije u potpunosti moguce, stoga se pri neradim kontaktima sa reSavanjem
matematickih zadataka, ucenik uznemiri i ispoljava simptome anksioznosti (Hembree,
1990).

U kontekstu Bandurine teorije samoefikasnosti (Bandura, 1999), ova relacija
moZe biti objasnjena na sledec¢i nacin: anksioznost u akademskom kontekstu doprinosi
niZzoj samoefikasnosti usled dozivljene neprijatnosti i nelagode neposredno pre
reSavanja matematickih zadataka koje ucenik interpretira kao prvu naznaku toga da ¢e
izvrSenje zadatka biti neuspeSno. Bandurina teorija samoefikasnosti se pokazala kao
adekvatan referentni okvir u objaSnjenju matematicke anksioznosti kao izvora,
odnosno uzroka, matematicke samoefikasnosti kod Skolske populacije (Usher &
Pajares, 2009). Moze se zakljuciti, stoga, da anksioznost, koju u€enik doZzivljava prilikom
reSavanja matematickih zadataka, moZe da podriva njegovu samoefikasnost. S obzirom
na to da su odredeni istraziva¢i dosli do zakljucaka da samoefikasnost ostvaruje
znacajne efekte na matemati¢ko postignuée ve¢ u prvim razredima osnovne Skole
(Marsh et al., 1991; Marsh et al., 1998), postaje opravdano samoefikasnost posmatrati
kao medijatorsku varijablu u relaciji izmedu matematicke anksioznosti i matematickog
postignuca. Imajuci u vidu nalaze da se procena samoefikasnosti u domenu matematike
smanjuje tokom osnovnog obrazovanja (npr. Wigfield et al., 1997), €ini se da su uCenici
ranog osnovnoskolskog uzrasta najpodesnija grupa za sprovodenje preventivnih
programa usmerenih na povecanje samoefikasnosti u ucenju matematike, kao i na
smanjenje anksioznosti u vezi sa matematickim postignuc¢em.

Objasnjenja relacija motivacije za u¢enje matematike i matematicke anksioznosti
najceSc¢e se baziraju na postulatima dve teorije. To su, ve¢ opisane, Teorija ocekivanja

uspeha (Wigfield & Eccles, 2000) i Teorija kontrole i vrednosti (Pekrun et al., 2007).



Prema Teoriji ocekivanja uspeha, postignu¢e delimi¢no zavisi od samoocekivanja
pojedinca, kao i od ocekivanja okoline, odnosno drugih ljudi. Ukoliko, na primer, okolina
ima visoka oCekivanja u kontekstu buduceg matematickog postignuca, internalizacija tih
ocekivanja moZe da ima facilitatorsku ulogu u smeru da se pojedinac viSe trudi tokom
izrade odredenog zadatka, izbegava osecanje anksioznosti i ne izbegava ,,matematicke”
situacije u kojima dolazi do njene pojave. Suprotno tome, niska oCekivanja doprinece
tome da pojedinac izbegava situacije u kojima osec¢a napetost i uznemirenost prilikom
kontakta sa matematickim sitmulusima, izlaganje tim situacijama smatra pretnjom, a ne
izazovom, te se kao posledica toga javlja demotivisanost i niZe matematicko postignuce.
S druge strane, Pekrun i saradnici (Pekrun et al., 2007) objasnjavaju pojavu anksioznosti
u kontekstu postignu¢a putem dve dimenzije: kontrola buducih ishoda i vrednovanje
sopstvenih sposobnosti i kvaliteta. Ukoliko ucenik smatra da ne poseduje dovoljno
razvijene sposobnosti za reSavanje odredenih zadataka, on ¢e ujedno smatrati da su
buduca postignuca van njegove kontrole, te da su sav trud i ucenje neucinkoviti. Nakon
dobijanja potvrde od okoline za takvo vrednovanje sposobnosti, naj¢eS¢e u vidu lose
ocene ako se govori o Skolskom okruZenju, to indukuje javljanje anksioznosti ukoliko se
takve situacije Cesto ponavljaju. Nakon toga, po principu povratne sprege, nastala
anksioznost uslovljava uc¢enika da svoje sposobnosti iznova vrednuje kao nedovoljne za
reSavanje zadataka u buducnosti, te se tako stvaraju cirkularni efekti relacija izmedu
anksioznosti i slabog postignuca. lako originalno nije utemeljena na konceptima ucenja
matematike kao Teorija oc¢ekivanja uspeha, Teorija kontrole i vrednosti je nasla Siroku
primenu u kontekstu objasSnjavanja razvoja, ¢inilaca i efekata akademskih emocija u vezi
sa matematikom (npr. Wu et al., 2012).

Medijatorske uloge samoefikasnosti i motivacije za ucenje mogu biti objasnjene
pomenutom Teorijom ocekivanja uspeha (Wigfield & Eccles, 2000). Tacnije,
performanse ucenika mogu biti delom objaSnjene verovanjima o sopstvenoj
samoefikasnosti u konkretnoj oblasti. Matematicka anksioznost moZe da kompromituje
postignuce iz matematike putem negativne percepcije sopstvene efikasnosti, Sto
uzrokuje ispoljavanje niZeg stepena motivacije za pristupanje reSavanju matematickih
problema. S druge strane, anksiozni pojedinci koji imaju pozitivhu percepciju
samoefikasnosti, mogu ulagati viSe napora u cilju tacnog reSavanja matematickog
problema, time kompenzuju¢i negativne uticaje anksioznosti na matematicko

postignuce. Postulate ove teorije delimi¢no podrzava i savremena Teorija kontrole



paznje (Eysenck et al., 2007). Fokusiranje paZnje na adaptivne strategije reSavanja
problema i na sopstvenu efikasnost u koriS¢enju tih strategija (ciljem vodena paZnja),
doprinece tome da anksioznost u manjoj meri kompromituje proces obrade informacija

(stimulusom vodena paZnja), te da se njeni efekti na matematicko postignuce svedu na

najnizi moguci nivo.



EMPIRIJSKIDEO



4. PROBLEM, CILJEVI I HIPOTEZE ISTRAZIVANJA

Problem ovog istraZivanja proizilazi iz analize dosadas$njih empirijskih nalaza o
faktorima koji doprinose oblikovanju matematicke anksioznosti kod ucenika ranog
osnovnoSkolskog uzrasta, kao i njenim efektima na druge varijable u obrazovnom
okruZenju. Medutim, izvesne nekonzistentnosti dosadasnjih rezultata istrazivanja, kao i
nedovoljna istrazenost pojedinih determinanti i efekata matematicke anksioznosti na
najranijem obrazovnom stadijumu, usmerili su cilj ovog istrazivanja ka razjasnjavanju i
redukovanju uocenih kontradiktornosti. U skladu sa navedenom problematikom, ovo

istraZivanje pretenduje ka davanju odgovora na tri glavne grupe pitanja:

1. Koji dispozicioni i kontekstualni c¢inioci ostvaruju znacajne relacije sa
matematickom anksioznos¢u, te na koji nacin doprinose njenom oblikovanju
kod ucenika ranog osnovnoskolskog uzrasta?

2. Kakve efekte i posredstvom kojih mehanizama ih matematicka anksioznost
ostvaruje na matematicko postignu¢e ucenika ranog osnovnos$kolskog
uzrasta?

3. Dali je moguce koncipirati integrisani model Cinilaca i efekata matematicke
anksioznosti na ranom osnovnoskolskom uzrastu i u kojoj meri ¢e on biti

sveobuhvatan?

U kontekstu navedenog problema istrazivanja moguce je koncipirati dva osnovna

ciljai jedan dopunski:

Prvi cilj ovog istrazivanja predstavlja utvrdivanje doprinosa karakteristika
roditelja, ucitelja i wucenika ispoljavanju matematicke anksioznosti na ranom
osnovnoskolskom uzrastu. Dosadasnji rezultati istrazivanja ukazali su na pozitivan
obrazac povezanosti matematiCke anksioznosti roditelja (npr. Maloney et al,, 2015) i
ucitelja (npr. Beilock etal., 2010) sa ispoljavanjem matematicke anksioznosti kod ucenika
putem identifikovanja sa socijalnim modelima od znacaja (Maloney et al., 2015; Chang &
Beilock, 2016). Na osnovu dosadasnjih malobrojnih istrazivanja, te na osnovu postulata
Teorije ocekivanja (Wigfield & Eccles, 2000), pretpostavlja se da ¢e se oCevi i majke
razlikovati u svetlu navedenih relacija. Majke su ukljucenije u proces obrazovanja deteta
kod kuce (Boehme et al., 2015; Fluori & Buchanan, 2004), te ¢e matematicka anksioznost

majke, u poredenju sa o¢evom, biti u snaznijoj relaciji sa matematickom anksiozno$c¢u



deteta, a ista pretpostavka se odnosi i na faktor uklju¢enosti roditelja u poducavanje
matematike. Pregledom literature ustanovljeno je da je ukljucenost majke vise
orijentisana na sam proces ucenja, davanje podrske i razmenu iskustva sa detetom u
oblasti matematike, dok se ukljucenost oceva adekvatnije moZe opisati u kontekstu
ocekivanja od deteta i fokusiranja na ishode ucenja i postignuce, pri ¢emu se uocavaju i
izvesne polne razlike (Casad et al., 2015; Else-Quest et al., 2008; Milovanovi¢, 2018).
Stoga je pretpostavka da ¢e oceva anksioznost biti viSe usmerena na anksioznost tokom
evaluacije znanja, a majCina na anksioznost tokom ucenja matematike. Prilikom
interakcije majka-dete Cesto dolazi do verbalnog podrzavanja i prenoSenja li¢nih
pozitivnih iskustava u vezi sa ucenjem matematike (npr. El-Nokali et al., 2010) te se
ocekuje da ¢e dimenzije ukljuenosti majke u poducCavanje matematike kod kuce
(pozitivna iskustva i pomaganje) ostvariti negativan efekat na ispoljavanje matematicke
anksioznosti kod deteta. S druge strane, o¢eva ocCekivanja od deteta ostvarice pozitivne,
a percipirane teSkoce u ucenju negativne efekte na matematicku anksioznost prilikom
evaluacije znanja (Milovanovi¢, 2018). Imaju¢i u vidu postojanje polnih stereotipa u
kontekstu matematickih sposobnosti (npr. Beilock et al., 2010), ¢ini se da je opravdano
smatrati da ¢e ova vrsta stereotipa od strane roditelja i ucitelja doprinositi ispoljavanju
veCe matematicke anksioznosti kod devoj¢ica, a visoko procenjena samoefikasnost
roditelja i ucitelja u oblasti matematike doprinosi¢e niZoj matematickoj anksioznosti
tokom ucenja i tokom evaluacije znanja (Bartley & Ingram, 2017; Jackson & Leffingwell,
1999; Ramirez et al., 2018). Na osnovu postulata ucenja po modelu i Teorije ocekivanja

mogu se formirati sledece hipoteze u podrucju prvog cilja:

H1: Ocekuje se da ¢e matematicka anksioznost roditelja i ucitelja pozitivno
doprinositi ispoljavanju matematicke anksioznosti tokom ucenja i evaluacije znanja kod
ucenika ranog osnovnoskolskog uzrasta.

H2: Ocekuje se da Ce se polni stereotipi roditelja i uCitelja odraziti na ispoljavanje
matematicke anksioznosti tokom ucenja i evaluacije znanja iz oblasti matematike u
smeru negativnhog doprinosa anksioznosti kod decCaka i pozitivnog doprinosa
anksioznosti kod devojcica.

H3: Ocekuje se da ¢e samoefikasnost roditelja i ucitelja doprinositi nizZoj

matematickoj anksioznosti tokom ucenja i evaluacije znanja kod ucenika.



H4: Ocekuje se da ¢e ukljucenost roditelja u poducavanje matematike kod kuce
doprineti ispoljavanju matematicke anksioznosti kod deteta. Aspekti ukljuc¢enosti koji se
odnose na procese sticanja znanja, ucenje i deljenja iskustva (pozitivna iskustva i
pomaganje), biée izraZeniji kod majki i doprinosi¢e niZoj matematic¢koj anksioznosti u
uCenju. Aspekti ukljucenosti u poducavanje koji su orijentisani na evaluativne ishode
uCenja (percipirane teSkoce i ocekivanja) bice izraZeniji kod oca i doprinosi¢e niZoj
(ocekivanja), odnosno viSoj (percipirane teSkoce) anksioznosti tokom evaluacije znanja

iz matematike.

U kontekstu prvog cilja razmatrace se i dispozicione karakteristike ucenika.
Dosadasnji nalazi istrazivanja ukazuju na nekonzistente zakljucke o polnim razlikama u
matematickoj anksioznosti. [ako rezultati velikog broja studija upucuju na zakljucke koji
govore o tome da se polne razlike ne detektuju na ranom osnovnoskolskom uzrastu (npr.
Harari et al.,, 2013; Jansen et al.,, 2013), postoje i nalazi koji sugeriSu vecu izraZenost
matematicke anksioznosti kod devojcCica (npr. Carey et al., 2017; Hill et al,, 2016), kao i
nalazi da su na ovom uzrastu polni stereotipi u korist deCaka ve¢ prisutni (npr. Ramirez
et al, 2011). U svetlu preostalih dispozicionih cinilaca matematicke anksioznosti,
zakljucuje se da Neuroticizam, Ekstroverzija, Savesnost i Prijatnost potencijalno mogu da
doprinose ispoljavanju matematicke anksioznosti, iako su prethodne studije, na kojima
se temelji navedena pretpostavka, bile sprovedene na uzorku starijih ucenika (npr.
Marusi¢ & Mati¢, 2017). MoZe se pretpostaviti i to da ¢e Neuroticizam znacajno i
pozitivno doprineti ispoljavanju obe forme matematicke anksioznosti, a da ¢e ostale
osobine li¢nosti ostvariti suprotne efekte. Najnestabilniji obrazac povezanosti detektuje
se u relaciji opSte intelektualne sposobnosti i matematicke anksioznosti, te se doprinos
inteligencije moZe okarakterisati kao nizak i negativan (Haase et al., 2012; Orbach et al,,
2019), sa napomenom o tome da bi ovaj efekat mogao izostati na ranom
osnovnoskolskom uzrastu (Young et al., 2012). Na osnovu iznetih rezultata prethodnih
istrazivanja koja su se bavila relacijama dispozicionih karakteristika ucenika sa

matematickom anksioznoS¢u mogu se oformiti sledece hipoteze u kontekstu prvog cilja:

H5: Ocekuje se slaba i negativna povezanost opSte intelektualne sposobnosti sa

obe dimenzije matematicke anksioznosti kod u¢enika ranog osnovnoskolskog uzrasta.



H6: Ocekuje se da ¢e matematicka anksioznost biti izraZenija kod devojcica, kao i
da ¢e polni stereotipi o matematickim sposobnostima znacajno doprinositi viSoj
matematickoj anksioznosti kod devojcica u odnosu na decake.

H7: Moze se pretpostaviti da ¢e Neuroticizam, Savesnost, Ekstroverzija i Prijatnost
znacajno doprineti ispoljavanju obe forme matematicke anksioznosti. Pozitivni obrasci
povezanosti bice detektovani u slucaju Neuroticizma, dok ¢e Savesnost i Prijatnost
ostvariti negativne relacije. Otvorenost i Ekstroverzija su se do sada pokazale kao
znacajni prediktori matematicke anksioznosti, ali njihov obrazac povezanosti se ne moze
u potpunosti okarakterisati kao jendnoobrazan. Kada se govori o Pozitivnoj i Negativnoj
valenci, do sada ove dimenzije licnosti nisu dovodene u vezu sa ispoljavanjem
matematicke anksioznosti, te se konkretne pretpostavke ne mogu izvesti. Njihove relacije
sa matematickom anksioznoS¢u predstavljace doprinos ove disertaicije dosadasnjem

korpusu znanja iz oblasti psihologije licnosti u kontekstu obrazovanja.

Drugi cilj ovog istraZivanja predstavlja ispitivanje efekata koje matematicka
anksioznost ostvaruje na matematicko postignu¢e u formi direktnih i indirektnih
doprinosa. U dosadasnjim istraZivanjima jednoznac¢no je utvrden negativan efekat
matematicke anksioznosti na matematicko postignuée tokom ranog osnovnoskolskog
uzrasta (npr. Aarnos & Perkkild, 2012; Jackson & Leffingwell, 1999; Jameson 2013;
Ramirez et al., 2013). Medutim, osim direktnih doprinosa, ranija istrazivanja iznela su
pretpostavke o znacajnoj ulozi samoefikasnosti (Cooper & Robinson, 1991; Jameson,
2014) i motivacije za ucenje matematike (Hembree, 1990; Zakaria & Nordin, 2008) u
relacijama matematicke anksioznosti i matemati¢kog postignuca, Sto implicira zakljucke
o njihovoj medijatorskoj ulozi. Stoga se moZe zakljuciti da motivacija za ucenje i
samoefikasnost mogu da predstavljaju protektivne faktore za viSe matematicko
postignuce na ranom osnovnoskolskom uzrastu. Dodatno, ¢ini se da specifi¢ne kognitivne
sposobnosti (Krinzinger et al., 2009; Sorvo et al.,, 2017; Vukovic et al., 2013; Wu et al,,
2012) i egzekutivne funkcije (Ramirez et al., 2016; Ramirez et al., 2013) takode imaju
znacajnu medijatorsku ulogu u navedenim relacijama. Dosadasnji nalazi podrzavaju
zaklju¢ke da putem smanjene sposobnosti inhibicije (Hopko et al., 1998; Hopko et al,,
2002; Suarez-Pellicioni et al., 2014), sporije obrade informacija i izraZeno visokih ili
niskih kapaciteta radne memorije (Geary et al., 2004; Korhonen et al., 2018; Vukovic et
al, 2013) matematicka anksioznost ostvaruje negativne efekte na matematicko

postignuce. DosadasSnja istrazivanja nisu razmatrala interaktivne efekte matematicke



anksioznosti i drugih varijabli u sklopu Sireg konceptualnog modela. Stoga ¢e ovo
istrazivanje pretendovati da ponudi odgovor na pitanje kako i na koji nacin sloZen sistem
Cinilaca i efekata matematicke anksioznosti doprinosi inhibiciji ili facilitaciji njenih
doprinosa matematickom postignu¢u u¢enika na ranom osnovnoskolskom uzrastu, pri
cemu Ce se proceniti direktni i indirektni efekti na matematicko postignuce. Na osnovu
prethodnih istraZzivanja, kao i postulata Teorije kognitivne interferencije, Teorije
kontrole paznje, Teorije kontrole i vrednosti i Bandurine teorije samoefikasnosti, mogu

se formirati sledece hipoteze:

H8: Ocekuje se direktan negativan doprinos obe forme matematicke anksioznosti
izraZenosti matematickog postignuca. MoZe se pretpostaviti i postojanje medijatorske
uloge matematicke anksioznosti u relaciji izmedu socijalnih sredinskih uslova i
karakteristika u¢enika, s jedne strane, i matematickog postignuca, s druge strane.

H9: Ocekuje se detekcija medijatorskog efekta radne memorije, brzine obrade
informacija i inhibicije u smeru da ¢e manji kapaciteti radne memorije, kao i niza
sposobnost inhibicije i sporija kognitivnha obrada, doprineti tome da matematicka
anksioznost u ucenju i pri evaluaciji znanja ostvare negativne efekte na matematicko
postignuce.

H10: Ocekuje se detekcija medijatorskog efekta samoefikasnosti u oblasti
matematike u relaciji izmedu matematicke anksioznosti i matematickog postignuca.
Pretpostavlja se da ¢e obe forme matematicke anksioznosti negativho doprineti
ispoljavanju matematicke samoefikasnosti, ali da ¢e samoefikasnost predstavljati
pozitivan prediktor matematickog postignuca.

H11: Ocekuje se detekcija medijatorskog efekta motivacije u u¢enju matematike u
relaciji izmedu matematicke anksioznosti i matematic¢kog postignuca. Pretpostavlja se da
¢e obe forme matematicke anksioznosti negativno doprineti ispoljavanju motivacije za
uCenje matematike, te da ¢e motivacija predstavljati pozitivan prediktor matematickog

postignuca.

DopunskKi cilj ovog istrazivanja predstavlja potencijalno formiranje integrisanog
strukturnog modela Cinilaca i efekata matematicke anksioznosti na ranom
osnovnoskolskom uzrastu. Dosadasnji pokuSaji konceptualizacije ovakvog modela
rezultirali su postavljanjem hipotetickih okvira istrazivanja (npr. Luttenberger et al.,

2018; Rubinsten et al., 2018), ali ne i njihovom realizacijom. U ovom radu bice, pre svega,



pojedina¢no razmatrane grupe varijabli koje doprinose manifestaciji matematicke
anksioznosti, kao i grupe varijabli na koje matemati¢ka anksioznost ostvaruje svoje
efekte. Nakon utvrdivanja znacajnih cinilaca i efekata matematicke anksioznosti,
odabrac¢e se varijable koje ¢e Ciniti strukturu predloZzenog modela u skladu sa
predloZzenom teorijskom osnovnom. Problem i ciljevi istraZivanja predstavljeni su
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5. METODOLOGIJA ISTRAZIVANJA

5.1. Uzorak i procedura prikupljanja podataka

Uzorak je ¢inilo 119 ucenika i 106 ucenica ranog osnovnoskolskog uzrasta (II-111-
IV razred), iz ukupno 15 odeljenja (3 Skole) sa teritorije Srbije, kao i njihovi roditelji i
ucitelji. Prosecna starost ucenika iznosila je 8.53 godina (SD = 0.82). Od ukupnog broja
ucenika 32% pohadalo je drugi, 33.3% treci, a 34.7% Ccetvrti razred osnovne S$kole.
PribliZno jednak udeo u uzorku ¢ine ucenici koji pohadaju Skolu na selu (41%), u manjem
gradu (20%) i u vecem gradu (39%). U odnosu na Skolsko postignuce, najmanji broj
ucenika (11%) imao je dobar uspeh, dok je 40% ucenika imalo vrlo dobar uspeh. Najveci
broj u€enika (49%) imao je odlican uspeh na polugodistu. Prilicno slicna kategorizacija
uCenika bila je prisutna u odnosu na zaklju¢nu ocenu iz matematike na kraju prvog
polugodista (ocena 3: 13%; ocena 4: 44%; ocena 5: 43%).

Prosecna starost majki iznosila je 39.07 (SD = 5.46), a oceva 41.65 (SD = 6.37)
godina. Od ukupnog broja roditelja (450 ispitanika: 225 majki i 225 oceva) koji su
ucestvovali u istraZivanju, 54.2% majki i 71.1% oceva ima zavrSeno srednje obrazovanje,
42.2% majki i 22.2% oceva su visoko obrazovani, dok 3.6% majki i 6.7% oceva ima
zavrSeno samo osnovno obrazovanje. Kada se govori o zaposlenju, 71% majki i 83%
oceva se nalazilo u radnom odnosu.

U istraZivanju je ucestvovalo 15 profesora razredne nastave, prosetne starosti
50.71 (SD = 4.39) godina. Samo jedan profesor razredne nastave je bio muskog pola.
Prosecan broj ucenika u odeljenju iznosio je 25, a prosecan radni staZ ucitelja iznosio je
25.85 (SD = 8.86) godina.

[straZivanje koje je sprovedeno u okviru ove disertacije odobreno je od strane
Eticke komisije Odseka za psihologiju Filozofskog fakulteta u Novom Sadu

(www.psihologija.ff.uns.ac.rs/etika/?odobreno=201902171138 vE62), a sprovedeno je

u periodu april-jun 2019. godine. Pre pocetka istrazivanja, direktori Skola su dali
pristanak putem informativne saglasnosti da se ispitivanje ucenika odvija u njihovim
Skolama. Ucitelji su takode potpisali informativnu saglasnost u vezi sa davanjem dozvole
da se ispitivanje dece odvija tokom redovne nastave, dok su roditelji potpisali saglasnost
kojom su dali dozvolu da njihova deca uzmu uceSce u istrazivanju. Ucitelji i roditelji su

potpisivanjem salgasnosti takode dali dobrovoljni pristanak za svoje ucestvovanje u


http://www.psihologija.ff.uns.ac.rs/etika/?odobreno=201902171138_vE62

istraZivanju. Svi ucenici su pre pocetka ispitivanja bili grupno informisani o ciljevima
istrazivanja, a svaki ucenik je tokom individualnog dela testiranja bio ponovo ispitan u
vezi sa time da li Zeli da ucestvuje u istrazivanju. UCenici koji nisu ucestvovali u
istrazivanju su se bavili razli¢itim aktivnostima odredenim od strane ucitelja, tako da ne
ometaju ucenike tokom grupnog dela ispitivanja. Samo ispitivanje ucenika se odvijalo
delom na nivou grupe, odnosno odeljenja, delom putem individualnog testiranja, a delom
je procena vrSena od strane roditelja (Tabela 1). Roditelji i ucitelji su setove upitnika

popunjavali samostalno, kod kuce.

Tabela 1

Nacini prikupljanja varijabli koje se odnose na karakteristike uc¢enika

Nacin prikupljanja Varijable/mere
Egzekutivne funkcije i kognitivne sposobnosti (brzina obrade
informacija, radna memorija), matematicka anksioznost,

Individualno o . . ; . s .
motivacija za ucenje matematike, polni stereotipi u vezi sa
matematikom.

Opsta intelektualna sposobnost, test znanja iz matematike,

Grupno

procenjena matematicka samoefikasnost.
Osobine li¢nosti, preostale egzekutivne funkcije (problemi u

Procena roditelja
] inhibitornom funkcionisanju).

5.2. Instrumenti?

Za procenu karakteristika roditelja i ucitelja, kao nezavisnih varijabli, koris¢eni su
slede¢i instrumenti, ¢ije su pouzdanosti po tipu interne konzistencije (Cronbach o)
procenjene kao zadovoljavaju¢e, na osnovu kriterijuma (ax > .60) Kkoje predlaze

Loewenthal (2004):

Skala matematicke samoefikasnosti (Math Self-Efficacy Scale; MSES, Nielsen
& Moore, 2003). Ova skala se sastoji od 9 stavki petostepenog Likertovog tipa odgovora
(od 1 - uopste nisam siguran, do 5 - u potpunosti sam siguran). Pitanje koje se postavlja
ispitanicima glasi: Koliko ste sigurni da biste tacno resili zadatak koji sadrZi (odredenu
matematicku operaciju ili matematicki pojam, npr. Odredivanje nepoznate (X, Y, Z) u nekoj

jednacini)? U pilot istrazivanju (Nad & Milovanovi¢, 2019) ova skala se pokazala kao

2 Svi instrumenti koji su kori$¢eni u istrazivanju, a koji mogu da se prikazu u javnom domenu,
prikazani su u Prilogu 1.



jednodimenzionalna, a u aktuelnom istrazivanju se pokazala kao pouzdana mera kod
muskaraca (a =.88) i kod Zena (a =.91).

Jednoajtemska skala matematicke anksioznosti (Single-Item Math Anxiety
Scale; SIMA, Nuiiez-Peiia et al,, 2013). SIMA je namenjena proceni izraZenosti opSte
matematicke anksioznosti kod odraslih. Sastoji se iz jednog pitanja: Procenite na skali od
1 do 10 koliko ste uznemireni kada resavate neki matematicki zadatak (1 - uopSte nisam
uznemiren, 10 - u potpunosti sam uznemiren). U dosada$njim istrazivanjima SIMA je
pokazala zadovoljavajucu visinu koeficijenta konzistencije (.63) i zadovoljavajucu visinu
test-retest koeficijenta (.81).

Skala stereotipa u oblasti matematike (Scale of Math Gender Stereotypes;
Tiedemann, 2002). Skala stereotipa u oblasti matematike sadrZi 4 stavke namenjene
proceni stereotipa odraslih u kontekstu matematickih sposobnosti. Sve stavke su
formulisane u pravcu izrazenijih matematickih sposobnosti kod muskaraca (Muskarci su
talentovaniji za matematiku od Zena, Matematika je vise muska nego Zenska disciplina,
Matematika je vaZnija muskarcima nego Zenama, Muskarci su mnogo uspesniji u logickom
zakljucivanju od Zena), a u pilot istrazivanju se pokazala kao jednodimenzionalna (o = .88
za Zene i a =.91 za muskarce). Na stavke ove skale se odgovara pomocu Likertove skale
petostepenog tipa (1 - uopste se ne slazem; 5 - u potpunosti se slaZzem), a sama skala se
pokazala pouzdanom u aktuelnom istraZivanju (a = .87 na uzorku Zena i « =.90 na uzorku
muskaraca).

Skala roditeljske ukljucenosti (Parental Involvement Scale; Vukovic et al.,
2013). Skala roditeljske uklju¢enosti je namenjena proceni razlicitih vrsta involviranosti
roditelja u proces poducavanja matematike kod kuce. Skala se originalno sastoji od 18
stavki, petostepenog Likertovog tipa odgovora (od 1 - u potpunosti netacno za mene, do
5 - u potpunosti tacno za mene). U pilot istraZivanju, pomocu razlic¢itih kriterijuma ajtem
analize, iz upitnika su izbaCene 3 stavke, a faktorska analiza na srpskom uzorku (Bogdan
i sar., 2018) sugeriSe postojanje 4 faktora: Pozitivna iskustva (npr. UZivao sam u ucenju
matematike u Skoli; a = .91 za muSkarce i a = .88 za Zene), Pomaganje (npr. PomaZem
detetu u izradi domaceg zadatka iz matematike; o = .82 za muSkarce i a = .86 za Zene),
Ocekivanja (npr. Ocekujem od svog deteta da ima dobre ocene iz matematike; a = .73 za
muskarce i a = .70 za Zene) i TeSkoce (npr. Mislim da moje dete ima probleme u ucenju
matematike; o = .80 za muskarce i a = .78 za Zene). Ovu skalu su popunjavali samo

roditelji.



Anksioznost u vezi sa izvodenjem nastave matematike. Kao mera anksioznosti
ucitelja u vezi sa izvodenjem nastave matematike koriS¢ena je istoimena subskala koja je
preuzeta iz Upitnika matematicke anksioznosti za ucitelje/nastavnike (Math Anxiety
Scale for Teachers; Ganley et al., 2019). Sastoji se iz 8 stavki (npr. Brinem o tome da ¢u
praviti greske dok resavam matematicke probleme pred ucenicima), petostepenog
Likertovog tipa odgovora (od 1 - uopste se ne odnosi na mene do 5 - u potpunosti se odnosi
na mene). U aktuelnom istraZivanju ova mera se pokazala unidimenzionalnom (a = .68;

Tabela B, Prilog 2).

Za procenu karakteristika ucenika, kao nezavisnih varijabli, koriS¢eni su sledeci

instrumenti i mere:

Velikih pet plus dva za decu (VP+2: KodZopeljic i sar., 2019). VP+2 za decu
namenjen je proceni 5 bazi¢nih osobina licnosti (Ekstroverzija - E, Savesnost - S,
Agresivnost - A, Otvorenost - O i Neuroticizam - N) i dve samoevaluativne dimenzije
(Pozitivna valenca - PV i Negativna valenca - NV) putem 70 iskaza koji se odnose na
licnost i ponasanje deteta. Odgovaranje se vrsi putem trostepene Likertove skale (1 - NE,
2 - NISAM SIGURAN/NA, 3 - DA). Konkretno, koriS¢ena je Forma 1 ovog upitnika koja je
namenjena proceni osobina licnosti ucenika od strane roditelja. Pouzdanosti skala, po
tipu interne konzistencije (a), u ovom istrazivanju se nalaze na zadovoljavaju¢em nivou
(A=.76; E=.72;0=.65; N=.74;S=.78; PV =.70; NV =.70).

Standardne Ravenove progresivne matrice (Raven’'s progressive matrices
(RPM); Raven & Raven, 1998). Ovaj test sposobnosti neverbalnog tipa meri g-faktor
kako je on operacionalno definisan u okviru Spirmanove dvofaktorske teorije kao
sposobnost edukcije relacija i korelata. Sastoji se iz 5 serija od po 12 zadataka. Svaki
zadatak predstavlja jednu matricu kojoj nedostaje jedan deo, a zadatak ispitanika se
sastoji u tome da izabere tacno reSenje od 6 ili 8 ponudenih odgovora. Zadaci u svakoj
seriji poredani su po teZini. Svaka od pet serija angaZzuje iste mentalne operacije (edukcija
relacija i edukcija korelata), ali svaka naredna serija u nizu zahteva promenu direkcije u
misljenju kako bi se doslo do ta¢nog resenja. Teme oko kojih su organizovane serije su
(redom od serije A do serije E): dopunjavanje kontinuiranih povrsina, traZenje analogije
medu parovima figura, progresivnho menjanje figura, permutacija figura i analiza figura.

Pouzdanost testa po tipu interne konzistencije u aktuelnom istrazivanju iznosila je .82.



Set fotografija decjih emocionalnih izraza (Child Emotional Faces Picture
Set: ChEFS; Egger et al., 2011). Ucenicima su izlagani parovi fotografija, odnosno jedno
lice decaka i jedno lice devojcCice u paru, pri ¢emu su im bila postavljena pitanja: ,, Ko ima
bolje ocene iz matematike? i Ko je talentovaniji za matematiku? Izbor fotografija iz
navedene baze je izvrSen pomocu procene studenata osnovnih akademskih studija
psihologije koji su se izjasnili o tome koja lica dece bi se mogla opisati kao karkteristicna
za domacu kultury, ali i o tome koja emocija dominira facijalnom ekspresijom (sreca,
tuga, iznenadenje, bes i neutralna facijalna ekspresija). Svako dete na fotografiji ima svoje
ime, a izbor imena je takode izvrSen uz pomoc¢ studenata osnovnih akademskih studija
psihologije, navodenjem karakteristicnih imena za nasu kulturu. Odabrano je po 4 lica za
svaki pol deteta, kao i po 4 imena koja su imala najvecu frekvenciju odgovora u kontekstu
kulturne pripadnosti i neutralne facijalne ekspresije. U¢enikovi odgovori su bili kodirani
kao 1 (ukoliko na pitanje odabere sliku/ime decaka) i 0 (ukoliko na pitanje odabere
sliku/ime devojcice). Sva odabrana lica dece prikazana su u anfas polozaju. Polni
stereotipi su pomocu ove skale oformljeni u kontekstu talenta za matematiku (o = .68),
kao i u kontekstu ocena iz matematike (a = .64). Dvofaktorska struktura ovog

instrumenta se nalazi u Prilogu 2 (Tabela A).

Za merenje izlaznih varijabli koriS¢eni su sledeci instrumenti:

Modifikovana verzija skracene skale matematicke anksioznosti (Modified
Abbreviated Math Anxiety Scale; mAMAS: Carey et al., 2017). Ova skala je namenjena
proceni dve dimenzije matematicke anksioznosti: tokom uc¢enja (MAU) i tokom evaluacije
znanja (MAE), kod ucenika ranog osnovnos$kolskog uzrasta. Deci se postavlja pitanje
koliko su nervozna u odredenim situacijama u¢enja matematike (npr. Kada slusas ucitelja
kako objasnjava novu lekciju iz matematike?) i u situacijama evaluacije znanja (npr. Kada
radis kontrolni zadatak iz matematike?), a odgovori na petostepenoj Likertovoj skali
slikovnog tipa krecu se od 1 - uopste nisam nervozan/na, do 5 - jako sam nervozan/na.
Vazno je naglasiti da je termin ,,anksiozan“ zamenjen sa terminom ,nervozan®, prema
preporukama dosadasnjih istrazivanja, usled toga Sto postoji velika verovatnoca da deca
ranog osnovnos$kolskog uzrasta ne poznaju ovaj termin. Pouzdanost skale u ovom
istraZivanju se pokazala kao zadovoljavajuca za obe dimenzije matematic¢ke anksioznosti
(MAU -.80; MAE -.71) i vecje koriS¢ena u ranijim istrazivanjima na srpskom uzorku (npr.

Milovanovi¢ & Branovacki, 2020).



Upitnik motivacije za ucenje matematike (Math Motivation Survey; Orosco,
2016). Ovaj upitnik namenjen je proceni aktivnosti (npr. Radije u¢im matematiku nego
neki drugi predmet) i stavova (npr. Matematika je vaZan predmet) u kontekstu motivacije
za ucenje matematike. Operacionalizovan je putem dve dimenzije (Pozitivni stavovi i
Anganzman), ali preporuke autora skale idu u smeru da se upitnik moze koristiti i kao
jednodimenzionalan, S$to se ispostavilo kao najoptimalnije reSenje u pilot studiji
(Milovanovi¢ i sar., 2018). Na svako pitanje ucenik odgovara sa DA (kodirano kao 1) ili
NE (kodirano kao 0). Ukupan skor se racuna sabiranjem pojedina¢nih odgovora na 20
ajtema upitnika (Max - 20, Min - 0). U ovom istrazivanju instrument je pokazao
zadovoljavajucu visinu koeficijenta pouzdanosti po tipu interne konzistencije (a = .81).

Inventar egzekutivnih funkcija kod dece (Childhood Executive Functioning
Inventory: CHEXI; Thorell & Nyberg, 2008). CHEXI je namejen merenju problema u
egzekutivnom funkcionisanju kod dece ranog osnovnoskolskog uzrasta putem procene
roditelja ili ucitelja. Odgovori se daju na Likertovoj skali petostepenog tipa (od 1 - u
potpunosti neta¢no do 5 - u potpunosti tacno), putem koje roditelj procenjuje u kojoj meri
su date tvrdnje tac¢ne za njegovo dete. Faktorska struktura na aktuelnom uzorku (Tabela
C, Prilog 2) upucuje na dvofaktorsko resenje, odnosno na izdvajanje faktora Radne
memorije (npr. Tesko mu/joj je da zapamti duga uputstva; a = .90) i Inhibicije (npr. Sklono
je da ucini nesto pre nego sto razmisli o posledicama; o = .82). Za potrebe ovog istrazZivanja
koriS¢ena je subskala Inhibicije, odnosno problema u inhibitornoj kontroli koji se
manifestuju kod ucenika ranog osnovnoskolskog uzrasta.

Wechslerov test inteligencije za decu - IV revizija (Wechsler Intelligence
Scale for Children (WISC) - IV; hrvatsko izdanje Matesi¢, 2009). WISC-1V je namenjen
individualnoj proceni intelektualnih sposobnosti kod dece uzrasta 6-17 godina. Za

potrebe istraZivanja koristila su se 4 subtesta:

a. Subtest Raspon pamcenja brojeva (istim i obrnutim redosledom) koji je
namenjen proceni opSte i radne memorije (a =.83);

b. Subtest Sifriranje koji je namenjen proceni brzine kognitivne obrade (a = .87);

c. Subtest Pamcenje nizova slova i brojeva koji je namenjen proceni radne
memorije (a=.78) i

d. Subtest Prepoznavanje simbola koji definise uzu sposobnost brzine perceptivne

obrade (o =.81).



Na osnovu skorova na subtestovima Raspon pamcdenja brojeva i Paméenja nizova
slovaibrojeva dobija se Indeks radne memorije (o = .80), a na osnovu subtestova Sifriranje
i Prepoznavanje simbola se dobija Indeks brzine obrade informacija (o = .84). Indeksom
radne memorije meri se paznja i ucinkovitost radne memorije. TacCnije, ova mera je
dizajnirana tako da meri sposobnost obrade i manipulacije verbalno predstavljenih
informacija u kratkom vremenskom roku (Lange, 2011a). Indeks brzine obrade
informacija odnosi se na sposobnost pojedinca da za Sto krace vreme kognitivno obradi
vizuelno predstavljene informacije (Lange, 2011b). Kao krajnje mere koriS¢eni su
kompozitni skorovi svakog od indeksa pojedinatno koji su dobijeni procedurom
opisanom od strane Wechslera (Wechsler, 2009, prema MateSi¢, 2009).

Matematicko postignuce. Mera matematickog postignuca operacionalizovana je
putem testova znanja iz matematike koji su preuzeti iz zbirke zadataka Kreativnog centra,
odobrene od strane Ministarstva nauke, prosvete i tehnoloSkog razvoja 2014. i 2015.
godine. Koris¢ene su forme za II (Rikalo i Ogrizovi¢, 2014), III (Vukovi¢ i sar., 2014) i [V
(Rikalo i Ogrizovi¢, 2015) razred osnovne Skole. Svaka forma se sastoji od 15 do 17
zadataka za Cije reSavanje se preporucuje 2 Skolska ¢asa. Ukupan broj poena na testu
iznosi 46-50, a minimalan 0. Zbirka zadataka sadrZi i objektivne Kkriterijume za
bodovanje. Pouzdanost testa znanja iz matematike () za celokupan uzorak u aktuelnom
istraZivanju iznosi .83.

Procenjena matematicka samoefikasnost. Pre zapisivanja odgovora na testu
znanja iz matematike, ucenici su procenjivali i matematicku samoefikasnost
odgovaranjem na pitanje ,,Da li mislis da ¢es tacno resiti ovaj zadatak? (DA -1 /NE - 0)“.
Ukupan skor samoefikasnosti iz oblasti matematike se kretao od 0 do 15-17, a
pouzdanost odgovora po tipu interne konzistencije (a) za celokupan uzorak aktuelnog

istrazivanja iznosio je .86.

5.3. Statisticka obrada i tretman podataka

Detaljan plan tretmana podataka prikazan je u Prilogu 3. Obrada podataka
sprovedena je u programima AMOS, IBM SPSS Statistisc 21 i R. Statisticka obrada podataka
sastojala se iz nekoliko etapa:

1. Pre sprovodenja glavnih analiza sprovedena je analiza deskriptivnih
pokazatelja u cilju uocavanja odstupanja distribucija varijabli od normalne

raspodele.



2. Zatim je sprovedena korelaciona analiza u cilju otkrivanja ekstremno
visokih koeficijenata korelacije i potencijalne multikolinearnosti medu varijablama.
Analiza deskriptivnih pokazatelja sprovedena je na svim koriS¢enim varijablama,
posebno po grupama ispitanika (ucitelji, roditelji, ucenici), dok su korelacije
proverene intergrupno (izmedu navedenih grupa ispitanika) i intragrupno (unutar
svake od grupa).

3. Jednostavne relacije prediktorskih varijabli (¢inioci) sa matematickom
anksioznoScu proverene su putem seta hijerarhijskih regresionih analiza. Svaki set
analiza sadrZao je pol i uzrast kao prve prediktore, usled ranijih nalaza koji su
sugerisali to da ove dve varijable imaju znacajnu ulogu u oblikovanju matematicke
anksioznosti. Hijerarhijska regresiona analiza je koriS¢ena u cilju predikcije
matematicke anksioznosti, kako bi se na osnovu znacajnosti relacija mogli izdvojiti
oni ¢inioci koji predstavljaju njene znacajne determinante.

4, Efekti matematicke anksioznosti na matematicko postignuce provereni su
putem analize viSestruke medijacije. Kao medijatori su bile postavljene kognitivne
sposobnosti (odnosno izvrsne funkcije i brzina obrade informacija), kao i varijable
koje su se odnosile na motivaciju za u¢enje matematike i procenjenu matematicku
samoefikasnost ucenika. Odluka o koriS¢enju medijacije bazirana je na teznji da se
pokaZe to da postoji znacajna direktna i indirektna povezanost matematicke
anksioznosti sa matematickim postignu¢em. U medijacionoj analizi, pol i uzrast su
bili postavljeni kao kovarijati, kako bi se ustanovile izvesne relacije u medijacionom
modelu koje bi bile specificne za odredeni pol ili uzrast. Za obradu podataka
koris¢en je makro INDIRECT za SPSS (Preacher & Hayes, 2008), u cilju identifikacije
viSestruke simultane medijacije izmedu varijabli. Ovom metodom se simultano vrse
dve analize: (1) analiza totalnog indirektnog efekta - zajednickog efekta svih
medijacionih varijabli i (2) analiza specifi¢nih indirektnih efekata - efekat svakog
medijatora ponaosob. ViSestrukom medijacijom moguce je ustanoviti prisustvo:
totalnog efekta prediktorskih varijabli na kriterijumsku varijablu, direktnog efekta
prediktorskih varijabli na kriterijumsku, kada se medijatorske varijable drze pod
kontrolom, te indirektnog efekta, odnosno pojedinacnog medijatorskog efekta
svakog pojedinacnog medijatora. Kao metod za izraCunavanje intervala poverenja
koriS¢en je bootstrapping, koji omogucuje empirijsko priblizavanje distribucije

uzorka realnoj populaciji a korigovana pristrasnost izgraduje intervale



pouzdanosti za indirektni efekat prediktora na Kkriterijumsku varijablu. Donja
granica predstavlja najniZu vrednost indirektnog efekta, a gornja najviSu vrednost.
Da bi medijatorski efekat bio znacajan, nula ne sme biti obuhvacena intervalom
poverenja.

. Integrisani modeli koji ukljuCuju i Cinioce i efekte matematicke anksioznosti,
razmatrani su analizom putanje. Modeli putanje su ukljucili samo one Cinioce koji
su ostvarili znacajne relacije sa matematickom anksioznoS$¢u u prethodnim
analizama, kao i varijable na koje je matematicka anksioznost ostvarila znacajne
efekte. S obzirom na to da su se pol i uzrast ucenika pokazali kao znacajne varijable
u prethodnim istraZivanjima, svaki model je analiziran u kontekstu polne i uzrasne
stratifikacije, ukoliko je postojala osnova za to u analizama koje su prethodile analizi
putanje. Analiza putanje je koriS¢ena usled toga Sto se pretpostavlja da je ova
analiza zasnovana na proceni jacine uzro¢ne povezanosti izmedu varijabli.
Dopunski cilj istrazivanja sacinjen je od skupa pretpostavki koje se odnose na
medusobno zavisnu ulogu cinilaca i efekata matematicke anksioznosti, te se
parametri modela procenjuju na osnovu predvidene uzro¢ne prirode medu
varijablama, iako se ,uzorCne” veze ne mogu sagledati iz eksperimentalne i
longitudinalne perspektive, niti poistovetiti sa jednostavnom predikcijom kao kod

regresione analize (Bollen & Pearl, 2013).



6. REZULTATI

6.1. Deskriptivni pokazatelji, medusobne relacije varijabli, polne i uzrasne razlike
6.1.1 Karakteristike ucenika

Analiza deskriptivnih pokazatelja ukazuje na to da se vecina varijabli koje se
odnose na Kkarakteristike ucenika distribuira po normalnoj raspodeli, prema
kriterijumima koje predlazu Tabachnikova i Fidellova (2016). Od normalne raspodele (Sk
i Ku se nalaze van opsega -1.5 < x < 1.5) odstupaju Negativna valenca, Ekstroverzija,
procenjena matematicka samoefikasnost, kao i stereotipi u vezi sa talentom za

matematiku (Tabela 2).

Tabela 2

Deskriptivni pokazatelji varijabli - karakteristike ucenika

Min  Max Tu M SD Sk Ku
Kognitivne sposobnosti
Opsta intelektualna sposobnost 5 52 30.00 34.48 10.01 -0.53 -0.05
Problemi inhibitorne kontrole 11 48 30.00 2786 6.76 0.23 0.37
Indeks radne memorije 64 140 100.00 100.41 16.25 0.13 -0.56

Indeks brzine obrade informacija 57 143 100.00 9999 19.73 -0.20 -0.74
Osobine licnosti

Neuroticizam 10 27 20.00 1476 344 064 0.01
Savesnost 10 30 20.00 2340 4.07 -049 0.04
Agresivnost 10 25 2000 1444 368 084 -0.15
Otvorenost 18 30 20.00 27.22 248 -1.24 1.39
Ekstroverzija 19 30 20.00 2789 254 -144 164
Pozitivna valenca 15 30 20.00 2214 285 -0.06 0.00
Negativna valenca 10 29 2000 1186 230 3.03 1540

Matematicka anksioznost

Tokom ucenja 5 25 15.00 1215 591 033 -1.10
Tokom evaluacije znanja 4 20 12.00 1095 422 -0.05 -0.95
Matematicko postignuce

Test znanja 1.50 50 25.00 31.23 11.18 -0.37 -0.22
Motivacija

Motivacija za u¢enje matematike 0 20 10.00 1546 466 -142 132

Procenjena matematicka
samoefikasnost

Polni stereotipi

U vezi sa talentom za matematiku 0 4 2.00 1.94 068 -0.35 1.81
U vezi sa ocenama iz matematike 0 4 2.00 2.08 0.71 0.12 1.35

0 15 7.50 11.75 3.18 -1.31 2.04

Napomena. Min i Max - minimalna i maksimalna vrednost; Ty - teorijska artimeticka
sredina; M - empirijska aritmeticka sredina; SD - standardna devijacija; Sk - mera

zakoSenosti distribucije; Ku - mera spljoStenosti distribucije.



Dalje analize vrSene su na skorovima normalizovanim Tuckeyevom
transformacijom, usled odstupanja odredenih varijabli od normalne raspodele. Uvidom
u razlike izmedu empirijskih i teorijskih aritmetic¢kih sredina, moZe se ustanoviti da su
roditelji procenili Neuroticizam, Agresivnost i Negativnu valencu svoje dece kao nesto
niZe, a Otvroenost i Ekstroverziju kao nesto viSe izraZene u odnosu na pretpostavljene
srednje vrednosti. U¢enici su postizali neSto viSe skorove na testu znanja matematike, kao
i na skalama motivacije za ucenje matematike i procenjene matematicke samoefikasnosti
u odnosu na pretpostavljene srednje vrednosti. U Tabeli 3 prikazane su interkorelacije

kori$éenih mera.



Tabela 3

Interkorelacije varijabli - karakteristike ucenika

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19
1 -
2 17 -
3 22 17 -
4 41 36 .20 -
5 27 .16 .26 .29 -
6 -27 -04 -35 -32 -33 -
7 -13  -04 -19 -24 -20 .63 -
8 -09 -17 -29 -22 -24 -17 -14 -
9 -02 -20 -22 -16 -13 .14 .16 .71 -
10 -13 -16 -03 -06 -14 .06 -03 .27 .38 -
11 -03 .20 .08 .15 .19 .01 .04 -37 -34 -27 -
12 -08 -20 -17 -19 -12 12 .05 .40 .55 .54 -34 -
13 -06 -14 -23 -15 -26 .13 .09 .40 .39 .31 -45 .28 -
14 -01 .08 .16 .16 .21 -23 -17 -37 -33 -21 .38 -36 -35 -
15 08 .04 .12 06 .13 .01 -03 -15 -04 .10 .37 .02 -21 .23 -
16 03 06 .18 -01 .21 -13 -10 -45 -55 -26 .17 -45 -35 .42 .18 -
17 40 45 49 48 .34 -30 -24 -31 -20 -07 .08 -19 -21 .17 .16 .15 -
18 13 -05 .01 .08 .07 -06 .07 .05 .01 -04 -01 -02 .11 -08 -04 -09 -03 -
19 19 -07 01 .09 .10 -03 .08 .06 .03 -02 -03 .02 .09 -06 -03 -07 .06 .07 -
Napomene. 1 - Indeks brzine obrade informacija; 2 - Indeks radne memorije; 3 - Procenjena matematicka samoefikasnost; 4 - OpSta

intelektualna sposobnost ; 5 - Motivacija za ucenje matematike; 6 - Anksioznost tokom evaluacije; 7 - Anksioznost tokom ucenja; 8 - Radna
memorija; 9 - Inhibicija; 10 - Agresivnost; 11 - Ekstroverzija; 12 - Negativna valenca; 13 - Neuroticizam; 14 - Otvorenost; 15 - Pozitivna
valenca; 16 - Savesnost ; 17 - Matematicko postignuce na testu; 18 - Polni stereotipi - talenat za matematiku; 19 - Polni stereotipi - ocene iz

matematike.

p<.05 p<.01.



Obe vrste matematicke anksioznosti ostvaruju znacajne negativne relacije sa
Indeksom brzine obrade informacije, procenjenom matematickom samoefikasnoScu,
opStom intelektualnom sposobnosc¢u, motivacijom za ucenje matematike, Otvorenoscu,
matematickim postignu¢em i indeksom radne memorije, dok matematicka anksioznost
tokom evaluacije znanja ostvaruje negativne relacije i sa SavesnoScu, pri Cemu su sve
korelacije niskog do umerenog intenziteta. Pozitivne korelacije obe vrste matematicke
anksioznosti ostvaruju sa problemima u inhibitornoj kontroli, dok matematicka
anksioznost tokom evaluacije znanja ostvaruje takve relacije i sa Neuroticizmom (Tabela
3). Uvidom u korelacije moZe se ustanoviti da ne postoje ekstremno visoke korelacije
medu ispitivanim varijablama. Uzrast uc¢enika ostvario je znacajne pozitivne korelacije sa
matematickim postignuéem (r = .33, p < .01), procenjenom matematickom
samoefikasnoscu (r = .28, p <.05), opStom intelektualnom sposobnos¢u (r =.26, p <.01)
i brzinom obrade informacija (r = .49, p < .05), a negativne relacije sa matematickom

anksiozno$c¢u tokom evaluacije znanja (r =-.16, p <.05).

Tabela 4

Polne i uzrasne razlike na varijablama koje se odnose na karakteristike ucenika

Polne razlike Uzrasne razlike
F(1,224) Razlike F(2,223) Razlike
Indeks brzine obrade informacija 4.38* Z>M 62.34%** 3,4>2
Indeks radne memorije 0.14 - 1.00 -
Procenjena matematicka samoefikasnost 1.61 - 11.02** 4>23
Opsta intelektualna sposobnost 0.73 - 9.90** 3,4>2
Motivacija za uc¢enje matematike 0.07 - 4.78%** 3>2,4
Matematicka anksioznost tokom evaluacije 1.62 - 2.30 -
Matematicka anksioznost tokom ucenja 2.05 - 0.40 -
Problemi sa inhibitornom kontrolom 3.63 - 0.62 -
Agresivnost 0.62 - 1.47 -
Ekstroverzija 1.85 - 0.16 -
Negativna valenca 4.13* M>7Z 0.23 -
Neuroticizam 0.41 - 1.80 -
Otvorenost 0.38 - 0.40 -
Pozitivna valenca 1.39 - 0.11 -
Savesnost 3.59% Z>M 1.50 -
Postignucée na testu iz matematike 2.23 - 13.02** 4>23
Polni stereotipi - talenat za matematiku 0.22 - 2.73 -
Polni stereotipi - ocene iz matematike 0.03 - 0.80 -

Napomene. M - decaci; 7- devojcice; 2, 31 4 - razred ucenika. F - vrednost F-testa.

*p<.05.**p<.01.



Rezultati dvofaktorske multivarijatne analize varijanse (Tabela 4) ukazuju na to
da se na varijablama koje se odnose na karakteristike u¢enika mogu detektovati razlike
u odnosu na pol uc¢enika (Willks A =.85; F = 1.83; p <.05; )2 =.15), razred ucenika (Willks
A=.46; F=4.96; p <.01;n2=.32), kao i u odnosu na interakciju pola i razreda (Willks A =
.73; F = 1.84; p <.01; n% = .15). Devojcice postiZu znacajno viSe skorove na meri indeksa
brzine obrade informacije (Mdevojcice = 102.10; Mdecaci = 96.41), kao i na dimenziji
Savesnosti (Mdevojcice = 23.96, Mdecaci = 22.91), dok su decaci postizali visSe skorove na
dimenziji Negativne valence (Mdevojcice = 11.67, Mdecaci = 12.02). UcCenici Cetvrtog razreda
postigli su znacajno viSe skorove na testu znanja iz matematike (Miv = 35.76, M1 = 30.03,
My = 27.26) i znacajno su viSe procenili svoju efikasnost iz oblasti matematike (M =
12.78, M= 11.28, My = 11.13) u poredenju sa u€enicima drugog i tre¢eg razreda. Ucenici
treceg i Cetvrtog razreda su postigli znacajno vise skorove na merama indeksa brzine
obrade informacija (Miv = 105.59, M = 109.25, My = 81.47) i opSte intelektualne
sposobnosti (My = 36.78, M1 = 36.03, My = 30.36) u poredenju sa ucenicima drugog
razreda, dok su ucenici treCeg razreda ispoljili znacajno viSu motivaciju za ucenje
matematike (Miv = 14.91, M1 = 16.72, M = 14.74) od ucenika drugog i Cetvrtog razreda.

Interakcija izmedu pola i razreda ucenika uocena je na varijablama (Grafik 2):
Procenjena matematicka samoefikasnost (F = 5.06, p <.01, n% =.04), Motivacija za ucenje
matematike (F = 3.26, p < .05; n?2 = .03), Anksioznost tokom evaluacije znanja iz
matematike (F = 5.90, p < .01, n2 = .05), Neuroticizam (F = 3.07, p < .05 n2 = .03) i
Postignuce na testu znanja iz matematike (F = 3.78, p <.05; n2 =.03).

Kada se govori o procenjenoj matematickoj samoefikasnosti, uocljivo je da decaci
treCeg razreda postiZu znacajno viSe skorove od devojcica treceg razreda (t(69) = 3.02, p
< .01), kao i u slucaju motivacije za u€enje matematike (£(69) = 2.23, p < .05). Decaci
znacajno viSe od devojcica ispoljavaju matematicku anksioznost u drugom razredu (t(64)
= 2.76, p < .01), ali znacajno nize u cetvrtom razredu (¢t(73) = -1.97, p <.05). DevojcCice
postiZu viSe skorove na Neuroticizmu od deCaka u tre¢em razredu (t(69) = -2.04, p <.05).
Decaci, takode, postiZu znacajno visSe rezultate od devojcCica na testu znanja iz matematike

(¢(73) = 2.29, p <.05) u Cetvrtom razredu.
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Grafik 2. Graficki prikaz znacajnih interakcija dobijenih dvosmernom analizom varijanse

(pol x razred).

6.1.2 Karakteristike roditelja

Analizom deskriptivnih pokazatelja (Tabela 5) ustanovljeno je da se sve varijable

koje se odnose na roditeljske karakteristike, osim matematicke anksioznosti oCeva,

distribuiraju po normalnoj raspodeli (Tabachnik & Fidell, 2016).



Tabela 5

Deskriptivni pokazatelji varijabli — karakteristike roditelja

Majke Ocevi
Tm M SD Sk Ku M SD Sk Ku

180 2588 6.08 -039 -0.14 2731 6.00 -0.77 1.07

Procenjena mat.

samoefikasnost

Polni stereotipi 100 891 434 053 -074 891 434 054 -0.76
Pozitivna iskustva 80 1034 315 -0.07 -0.67 1073 320 -021 -0.47
Otekivanja 60 947 162 -038 068 950 155 -0.36 0.90
Teskoée 60 558 232 066 -036 553 211 073 040
Pomaganje 100 1331 3.76 -047 -061 1268 356 -0.59 -0.17
Matematicka 50 308 224 105 039 268 208 174 3.25
anksioznost

Napomena. Tu - teorijska aritmeticka sredina; M - empirijska aritmeticka sredina;

SD - standardna devijacija; Sk - mera zakoSenosti; Ku - mera spljoStenosti.

Dalje analize vrSene su na skorovima normalizovanim Tuckeyevom
transformacijom, usled odstupanja odredenih varijabli od normalne raspodele.
Interkorelacije varijabli i polne razlike na ispitivanim Kkarakteristikama roditelja,
prikazane su u Tabeli 6. Umerene do visoke pozitivne korelacije izmedu karakteristika
majke i oca mogu se uociti u sluc¢aju polnih stereotipa u vezi sa matematikom, oCekivanja
i opaZenih teskoca (ukljuCenost) i matematicke anksioznosti. Multivarijatnom analizom
varijanse detektovane su polne razlike u slufaju procenjene matematicke
samoefikasnosti u korist oCeva, dok u slu¢aju pomaganja i matematicke anksioznosti
majke postiZu znacajno visSe skorove u poredenju sa o¢evima.

Relacije karakteristika roditelja, matematicke anksioznosti ucenika i njenih
Cinilacai efekata prikazane su u Tabelama 7a i 7b. Ekstremno visoke interkorelacije medu
karakteristikama roditelja, kao i korelacije sa karakteristikama ucenika, nisu

detektovane.



Tabela 6

Interkorelacije karakteristika roditelja i polne razlike na ispitivanim varijablama

Majka Otac
1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7
1 .02 -.15%* .03 -.04 .03 -.09 23%* -
2 -.07 .07 -.16* .05 -.06 .04 -12 =24 -
o 3 -.03 .06 87*  -04 -.04 -.04 .03 .03 -.16* -
g 4 -.06 -.04 -.04 .02 -.09 .07 -.04 30** 57** -.04 -
5 .07 03 -22% - 16*  .40** .01 23%  16** A1 - 22%* .15% -
6 -12 .04 -.05 .06 -.08 A48** -.03 18 24%* -.05 271+ A7* -
7 .05 .05 .07 -15% 21% - 15*%  44%* - 47 - 39%* .07 -.39%* 10 -23%* -

Polne razlike (Willks A =.89; F(1, 448) = 2.09; p <.05; n2=.03)

1 - F=6.27** (o¢evi > majke)
2 A1 - F=.01; MS=.01
g 3 -.03 .06 - F=1.75MS=17.60
T 4 .01 -.06 -.04 - F =3.71* (majke > ocevi)
= 5 .07 .01 -.04 10 - F=.04;MS=.11
6 -.02 -.04 -04  .35%* .09 - F=.06; MS =.27
7 .07 -.02 .03  -.34** 12 -.26%* - F =3.92* (majke > ocevi)

Napomena. 1 - procenjena matematicka samoefikasnost; 2 - polni stereotipi; 3 - prethodna pozitivna iskustva; 4 - pomaganje; 5 -
ocekivanja; 6 - teSkoce; 7 - matematicka anksioznost.

*p<.05.**p<.01.



Tabela 7a

Interkorelacije karakteristika roditelja i karakteristika dece (matematicka anksioznost i njeni inioci)

Majke Ocevi

1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7
Opsta
intelektualna .06 -.02 .03 .06 - 28** .04 -15* -15*% .09 .03 -18**  -.08 .03 - 25%*
sposobnost
M. anksioznost .04  -05 -06 .18* .18 .02 .15* .06 .05 -06 -0l .08 -02 .08
tokom evaluacije
M. anksioznost 04 -04 -01 -08 .15* -08 .15% 04 .06 -0l .16* .10  -06 .15
tokom ucenja
Agresivnost -.04 .06 21%* -.03 -.04 -11 .07 .02 -.10 21+ -.05 -.02 -.08 A3*
Ekstroverzija .01 .07 -.06 A3* .07 A7H* -.08 -.10 .03 -.06 .03 J14* .04 -13*
Negativna valenca .04 -.03 16* -.02 10 -.14* .09 A7* -10 .16* .01 .02 -17%* .16*
Neuroticizam .03 -.04 .05 =19 -01 -16*  27%¢  25%* -12 .05 -21*%  -05 -.07 34%+*
Otvorenost -.03 .04 -04 -19%* -06 30% 17+ - 17* .08 -.04 .10 .04 218 L 22%%
Pozitivna valenca -.08 -.03 .09 .06 -.03 .07 -08 -18%* .04 .09 JA9%* 13* .01 -.15%*
Savesnost -11 -.04 -.04 .08 -.09 24%* - 15*% - 22%% .10 -.04 .06 .01 25 27
Polni stereotipi - t .01 -.08 -10 .01 -12 -.04 -11 .01 .03 -.09 .01 -.01 -.07 .06
Polni stereotipi - o .07 -.05 -.06 -.01 -12 -.07 -.14* .04 .01 -.06 -.01 -.05 -.06 -.01

Napomene. 1 - procenjena matematicka samoefikasnost; 2 - polni stereotipi; 3 - prethodna pozitivna iskustva; 4 - pomaganje; 5 -
ocekivanja; 6 - teSkoce; 7 - matematicka anksioznost.

*p<.05.**p<.01.



Tabela 7b

Interkorelacije karakteristika roditelja i karakteristika dece (varijable na koje matematic¢ka anksioznost ostvaruje svoje efekte)

Majke

4

6

Postignuce na testu

matematike
Indeks brzine

obrade informacija

Indeks radne
memorije
Problemi sa
inhibitornom
kontrolom
Procenjena
matematicka

samoefikasnost
Motivacija za ucenje

matematike

-.39%*

_.27**

- 34%*

J14*

- 18%*

-12

Ocevi
3 4
8%k - 19%*
.01 -21%*
17 -.08
-12 .07
.06 -.07
A14* -.10

-.34%*

-.05

- 22%%

26™*

- 22%%

- 32%*

Napomena. 1 - procenjena matematicka samoefikasnost; 2 - polni stereotipi; 3 - prethodna pozitivna iskustva; 4 - pomaganje; 5 -
ocekivanja; 6 - teSkoce; 7 - matematicka anksioznost.

*p<.05.%p<.01



Uvidom u korelacije karakteristika roditelja i u¢enika, moze se ustanoviti da
niske, ali znacajne pozitivne relacije sa obe vrste matematicke anksioznosti ucenika
ostvaruju oc¢ekivanja i pomaganje od strane majke tokom poducavanja, kao i matematicka
anksioznost majke, dok matematic¢ka anksioznost oca i pomaganje od strane oca tokom
poducavanja ostvaruju nisku i znaCajnu pozitivnu korelaciju sa ucenikovom
matematickom anksioznoS¢u tokom ucenja. Postignuce ucenika na testu znanja iz
matematike negativno korelira sa pomaganjem i opaZenim teSkocama majke i oca, kao i
sa matematickom anksioznoS¢u oca, dok pozitivne relacije ostvaruje sa prethodnim

pozitivnim iskustvima oba roditelja.

6.1.3 Karakteristike ucitelja

Uvidom u Tabelu 8 zakljucuje se da distribucija anksioznosti u vezi sa izvodenjem
nastave matematike odstupa od normalne raspodele prema pokazateljima koje predlazu
Tabachnikova i Fidellova (2016). Sve ostale karakteristike ucitelja su distribuirane po

normalnoj raspodeli.

Tabela 8

Deskriptivni pokazatelji i interkorelacije - karakteristike ucitelja

Tm M SD Sk Ku 1 2 3 4
1. Matematicka 50 171 108 148 128 -
anksioznost
2. Polni stereotipi 8.0 6.50 2.86 0.70 -0.60 .55** -

3. Procenjena
samoefikasnost
4. Anksioznost u
vezi sa izvodenjem 24.0 18.72 345 -1.80 214 .27* .06 =33 -
nastave

Napomene. Min i Max - minimalna i maksimalna vrednost; M - aritmeticka sredina; SD -

18.0 28.12 3.03 0.39 -0.82 -44** -37** -

standardna devijacija; Sk - mera zakoSenosti; Ku - mera spljoStenosti.

**p<.01.

Kada je rec¢ o interkorelacijama karakteristika ucitelja, procenjena matematicka
samoefikasnost ucitelja stvaruje negativne relacije sa matematickom anksiozno$cu,
anksioznoSc¢u u vezi sa izvodenjem nastave matematike i polnim stereotipima u oblasti
matematike, dok matematicka anksioznost ostvaruje pozitivne relacije sa polnim
stereotipima u oblasti matematike i anksioznoS¢u u vezi sa izvodenjem nastave

matematike. Ekstremno visoke korelacije nisu detektovane.



Tabela 9

Interkorelacije karakteristika ucitelja (u kolonama) i karakteristika ucenika (u redovima)

Anksioznost
Procenjena Polni uvezisa  Matematicka
samoefikasnost stereotipi izvodenjem anksioznost
nastave
Opsta intelektualna 03 5k - 14* 14*
sposobnost
Ankswz.rlmst u vezisa L 19%x 10 06 12
evaluacijom
A{lks_loznost u vezisa 16 - 09 12 - 03
ucenjem
Agresivnost -.05 -10 14* -01
Ekstroverzija .02 .07 -13* -.06
Negativna valenca -.03 -12 14* -.03
Neuroticizam -.02 .03 .09 A3*
Otvorenost .07 .02 -.10 -.07
Pozitivna valenca .03 -.02 -11 -.05
Savesnost .01 -.10 -12 -.10
Polni stereotipi - talenat -.06 -07 -.06 12
Polni stereotipi — ocene -.15%* .05 .05 14*
Mot1vac1].a za ucenje 08 02 Lk _03
matematike
Procen]_ena matematicka 05 17+ - 08 07
samoefikasnost
Indeks brzine obrade 01 35%* -.09 27
informacija
Indeks radne memorije -.08 28%* -12 .07
Problemi sa inhibitornom 01 - 05 06 03
kontrolom
Postlgnu(.:e na testu 01 3 11 -16*
matematike

Napomena. * p <.05.** p <.01.

Uvidom u Tabelu 9 zakljucuje se da matematicka anksioznost ucenika u vezi sa
evaluacijom i u¢enjem ostvaruje niske, ali znacajne i negativne relacije sa procenjenom
matematickom samoefikasnos¢u ucitelja. Matematicko postignuce ucenika ostvaruje
pozitivne relacije sa polnim stereotipima ucitelja i negativne relacije sa generalnom
matematickom anksioznoSc¢u ucitelja. Dobijene korelacije se mogu opisati kao niske, s

obzirom na to da ve¢inom ne prelaze vrednost od .30.



6.2 Cinioci matemati¢ke anksioznosti - karakteristike u¢enika

6.2.1 Efekti osobina li¢nosti

Rezultati hijerarhijske regresione analize ukazali su na znacajne pojedinacne
doprinose osobina licnosti ispoljavanju matematicke anksioznosti (Tabela 10). Svi
parcijalni doprinosi prediktora su niskog intenziteta. Nalazi ukazuju na znacajne
pozitivne efekte uzrasta i Neroticizma, kao i na znacajne negativne efekte Otvorenosti na
ispoljavanje matematicke anksioznosti tokom evaluacije znanja (11% objaSnjene
varijanse). Mladi ucenici koji imaju izraZen Neuroticizam i niZe izraZenu Otvorenost,
skloniji su razvijanju anksioznosti tokom evaluacije znanja iz matematike. Osobine

licnosti nisu ostvarile znacajne efekte na anksioznost tokom ucenja matematike.

Tabela 10
Doprinosi osobina licnosti ispoljavanju matematicke anksioznosti
Matematicka anksioznost Matematicka anksioznost
tokom evaluacije tokom ucenja
Znacajnost ];oprlnosl Znacajnost ][)goprmostl
Pol F=3.17* -.08 -1.18 F=1.08 -09 -1.36
df=2,222 " df=2,222

Uzrast R2= .03 -.14 -2.21 R2= 01 -04 -0.53
Pol -.07 -1.11 -09 -1.34
Uzrast -16* -2.43 -.05 -0.75
A i - -0. - -1.

greswnoslt_ F = 2.90%* 05 0.59 Fo162 09 06
Ekstroverzija 13 1.67 16 1.84

. df=9,215 df=9,215
Negativna valenca .05 0.54 .04 0.40
. R2=.11 R?2=.06

Neuroticizam AR? = .08** 14* 1.96 ARZ = 05 12 1.48
Otvorenost ) -24%% 307 ' -19*%  -2.35
Pozitivna valenca .04 0.54 -.02 -0.29
Savesnost -.01 -0.11 .00 -0.05

Napomena. F - vrednost F-testa, R? - koeficijent multiple determinacije, 8 - parcijalni
dorpinos predikotra; t — vrednost t-testa.

*p<.05.**p<.01.

S obzirom na to da je uzrast ucenika znacajno doprineo ispoljavanju matematicke
anksioznosti tokom evaluacije, efekti Neuroticizma i Otvorenosti provereni su u
kontekstu interakcije sa uzrastom. Skorovi ucenika su grupisani u tri klastera u odnosu
na T-skor (iznad proseka, prosek i ispod proseka) na dimenzijama Otvorenosti i

Neuroticizma u skladu sa procedurom opisanom od strane autora VP+2 za decu



(KodZopelji¢ i sar., 2019). Znacajna interakcija Neuroticizma (Grafik 3) sa uzrastom je
potvrdena dvofaktorskom analizom varijanse (F(4, 225) = 2.73, p <.05,712=.05), pri cemu
se znacajne razlike detektuju u tre¢em (F(2, 72) = 5.35, p <.01) i ¢etvrtom razredu (F(2,
75) = 2.82, p < .05). Ucenici natprosecnog nivoa Neuroticizma ispoljavali su vecu
matematicku anksioznost tokom evaluacije znanja u poredenju sa ucenicima
ispodprosecnog nivoa Neuroticizma (Maig= 3.81, p <.01) u tre¢em razredu, dok su ucenici
koji su postizali natprosecne skorove na skali Neuroticizma ispoljavali ve¢u matematicku
anksioznost tokom evaluacije znanja od ucenika prosecnog Neuroticizma (Muifr = 2.49, p
<.05) u Cetvrtom razredu. Interakcija Otvorenosti i uzrasta nije bila znacajna prilikom
utvrdivanja efekata na matematicku anksioznost tokom evaluacije znanja (F(4, 225) =

1.12, p =.35,12 = .02).

Matematicka anksioznost tokom evaluacije

znanja
16
14 B
12 ety .
ooo."'--o.......oo-o-oo Teoocse
10 B R et
8 —_——.
6
4
2
0
2 3 4
Razred
e= a= Neuroticizam nizak seeeee Neuroticizam prosean e Neuroticizam visok

Grafik 3. Interakcija Neuroticizma i uzrasta ucenika: matematicka anksioznost tokom

evaluacije znanja.

6.2.2 Efekti polnih stereotipa

Uvidom u rezultate hijerarhijske regresione analize (Tabela 11) zakljucuje se da polni
stereotipi u€enika u vezi sa talentom za matematiku i ocenama iz matematike nisu
ostvarili znacajne efekte na ispoljavanje matematicke anksioznosti kod ucenika ranog

osnovnoskolskog uzrasta.



Tabela 11

Doprinosi polnih stereotipa u vezi sa matematikom ispoljavanju matematicke anksioznosti

Matematicka anksioznost Matematicka anksioznost
tokom evaluacije tokom ucenja

Znacajnost ];oprmom Znacajnost ][)goprmostl
Pol F=3.17* -.08 -1.18 F=1.08 -09 -1.36

df=12,222 " df=2,222
Uzrast RZ=.03 -14 -2.21 R2= 01 -04 -0.53
Pol F=1.94 -.08 -1.16 F=0.94 -09 -1.33
Uzrast df=4,220 -14*  -2.15 df=4,220 -05 -0.67
Stereotipi - talenat R?2=.03 .02 0.27 R?2=.02 .09 1.16
Stereotipi - ocene AR? =.00 -.09 -1.17  AR?=.01 .00 0.03

Napomena. F - vrednost F-testa, R? — koeficijent multiple determinacije, 3 - parcijalni
dorpinos predikotra; t — vrednost t-testa.

*p<.05.**p<.01.

6.2.3 Efekti opste intelektualne sposobnosti

U Tabeli 12 prikazani su rezultati hijerarhijske regresione analize u kojoj je opsta
intelektualna sposobnost pozicionirana kao prediktor, a dimenzije matematicke
anksioznosti kao kriterijumske varijable. U slucaju obe dimenzije matematicke
anksioznosti, opSta intelektualna sposobnost je ostvarila znacajan negativan efekat.
Opsta intelektualna sposobnost, u kontekstu sloZaja pola i uzrasta, objasnjava 12%
anksioznosti tokom evaluacije znanja iz matematike i 8% anksioznosti tokom ucenja
matematike na ranom osnovnoskolskom uzrastu. Dakle, viSa opSta intelektualna
sposobnost ucenika doprinosi niZem stepenu matematicke anksioznosti na ranom
osnovnoSkolskom wuzrastu. Pol i uzrast nisu imali znacajnu ulogu u oblikovanju

matematicke anksioznosti u poslednjem koraku.



Tabela 12

Doprinosi opste intelektualne sposobnosti ispoljavanju matematicke anksioznosti

Matematicka anksioznost Matematicka anksioznost
tokom evaluacije tokom ucenja
Znacajnost ]éoprmomt Znacajnost ][)goprmostl
Pol F=3.17%* -.08 -1.18 F=1.08 -09 -1.36
df=2,222 " df=2,222
Uzrast R2= .03 -14 -2.21 R2= 01 -04 -0.53
Pol F =9.81** -.09 -1.47  F=5.57** -10  -1.60
Uzrast df=3,221 -.06 -098 df=3,221 .03 0.48
Opsta intelektualna Rz =.12 - R?2 =.08 x
sposobnost AR? = 09%¢ 31 471 ppe = g7ex 267" -3.80

Napomena. F - vrednost F-testa; R? - koeficijent multiple determinacije; 3 - parcijalni
dorpinos predikotra; t — vrednost t-testa.

*p<.05.**p<.01.

S obzirom na to da su pojedina prethodna istraZivanja ukazala na to da izraZenost
matematicke anksioznosti zavisi od opsSteg intelektualnog faktora, proverene su razlike
izmedu tri grupe ucenika razlic¢itog nivoa opSte intelektualne sposobnosti. Grupisanje je
izvedeno na osnovu kriterijuma M+15D, tako da su se dobile tri grupe ucenika (niZi nivo:
31.6% ucenika; prosecni nivo: 36.8% ucenika, viSi nivo: 31.6% ucenika) koje se
medusobno znacajno razlikuju po izraZenosti opste intelektualne sposobnosti (F(2,222)
=445.29, p <.01,12=.80), ali i po izraZenosti matematicke anksioznosti (F(2,222) = 6.65,
p < .01, n2 =.06). Ove grupe su se znacajno razlikovale na dimenzijama matematicke
anksioznosti tokom evaluacije znanja (F = 12.12, p < .01, n2 =.09) i tokom ucenja (F =
6.44, p < .01, n% =.06). Ucenici koji imaju nizi nivo opste intelektualne sposobnosti (Maif
= 0.81; p <.01) i u€enici sa prose¢nim nivoom intelektualnih sposobnosti (Mair= 2.31; p
<.01) postizali su viSe skorove na dimenziji matematicke anksioznosti tokom evaluacije
znanja u poredenju sa ucenicima visih intelektualnih sposobnosti (Mniza = 12.30, Mprose¢na
= 11.39, Mvisa = 9.08). S druge strane, ucenici koji poseduju niZi nivo intelektualne
sposobnosti (Maiy = 3.45, p < .01), znacajno se razlikuju i na dimenziji matematicke
anksioznosti tokom ucenja od ucenika sa najvisSim stepenom opste inteligencije u istom
smeru (Mniza = 14.00, Mprosecna = 11.93 , Mvisa = 10.55). Ostale medugrupne razlike nisu bile

uocene.



6.3 Cinioci matemati¢ke anksioznosti - karakteristike roditelja

Relacije karakteristika i ponaSanja roditelja sa matematickom anksioznos¢u
ucenika ispitane su hijerarhijskom regresionom analizom u cetiri koraka. U analizi su
zadrzana 222 roditeljska para, odnosno samo oni ispitanici koji su imali manje od 10%
nedostajuc¢ih odgovora na svim upitnicima. Rezultati hijerarhijske regresione analize

prikazane su u Tabeli 13 (ocevi) i Tabeli 14 (majke).

Tabela 13

Doprinosi karakteristika oceva ispoljavanju matematicke anksioznosti kod dece

Znacajnost Doprinosi
MAU MAE
MAU MAE 8 " 8 "
1 Pol F=134 F=3.05* -11 -164 -08 -1.16
Razred RZ2=.01 R2=.03 .02 0.24 -15* -2.22
2 Pol F=0.93 F=224 -11 -1.63 -08 -1.13
Razred RZ2=.01 R2=.03 -02 -0.22 -14* -2.07
Stereotipi AR?2=.00 AR?=.00 -01 -0.20 -05 -0.80
3 Pol -11  -1.64 -08 -1.20
Razred ;2_:0511 1;2_:1(?; -02  -0.24 -14* -212
Stereotipi AR? _ 00 AR? _ 00 -01  -0.20 -06 -0.81
Matematicka anksioznost ' ' .02 0.25 .05 0.84
4 Pol -11  -160 -08 -1.19
Razred F=0.77 F=156 -02 -0.23 -14* -2.11
Stereotipi Rz=.02 R?2=.04 -01 -0.06 -05 -0.71
Matematicka anksioznost AR?=.01 AR?=.01 .04 0.50 .07 0.95
Samoefikasnost .07 1.01 .05 0.67
5 Pol -13  -1.63 -09 -1.32
Razred -02 -0.28 -15* -2.19
Stereotipi .04 0.59 -02 -0.33
Matematicka anksioznost F=2.53* F=1.35 -01 -0.16 .02 0.28
Samoefikasnost R2=.06 Rz=.05 19* 2,15 11 1.26
Pozitivna iskustva ARz=.05* AR?=.01 -13 -1.63 -05 -0.55
Pomaganje A5%  1.99 .08 1.06
Ocekivanja -04 -0.63 -04 -0.52
OpaZene teskoce A1 1.34 11 1.27

Napomene. F - vrednost F-testa; R? - koeficijent multiple determinacije; 8 - parcijalni
dorpinos predikotra; t - vrednost t-testa. MAU - matematicka anksioznost tokom ucenja;

MAE - matematicka anksioznost tokom evaluacije znanja. * p <.05.

Redosled pozicioniranja prediktora odreden je na osnovu konceptualizacije
istrazivaCkog nacrta. Tacnije, u odredivanju redosleda prediktora poStovan je princip

prikazan na Slici 1; stereotipi doprinose ispoljavanju anksioznosti, anksioznost doprinosi



procenjenoj samoefikasnosti, dok procenjena samoefikasnost i ostali prediktori
doprinose ishodima u vidu odredenog ponasanja roditelja u kontekstu ukljuc¢enosti u
poducavanje.

Analizom rezultata iz Tabele 13 zakljucuje se da matematickoj anksioznosti tokom
ucenja pozitivno doprinose procenjena matematicka samoefikasnost oca i pomaganje od
strane oca tokom poducavanja, pri ¢emu pol deteta nije ostvario znacajnu ulogu (6%
objasSnjene varijanse). Tacnije, u€enici kojima ocevi viSe pomazu prilikom poducavanja
matematike i iji oCevi sebe procenjuju kao vrlo efikasne u oblasti matematike skloniji su
razvijanju matematicke anksioznosti tokom ucenja. OCeve karakteristike ne doprinose
znacajno ispoljavanju matematicke anksioznosti tokom evaluacije znanja, a negativan
doprinos ostvaruje samo uzrast ucenika. S obzirom na to da procenjena matematicka
samoefikasnost oca nije ostvarila znacajne efekte sve dok u poslednjem koraku nije
uvedeno pomaganje kao manifestacija oceve ukljuenosti u poducavanje matematike,
provereni su i interaktivni efekti pomaganja u kontekstu procenjene matematicke
samoefikasnosti oca. Znacajni interaktivni efekti nisu dobijeni (F = 0.36, df = 4, p = .84, n?
=.01), te se u ovom slucaju pre moze govoriti o zdruZzenom, nego o interaktivnom, efektu
prediktorskih varijabli na ispoljavanje matematicke anksioznosti tokom ucenja.

Kada su u pitanju karakteristike majki (Tabela 14), zakljucuje se da ispoljavanju
anksioznosti tokom evaluacije znanja iz matematike znacajno pozitivno doprinose
pomaganje i percipirane teSkoce od strane majke tokom detetovog ucenja matematike,
dok je uzrast deteta u negativnoj korelaciji sa anksioznoS¢u tokom evaluacije znanja
(10% objasnjene varijanse). Mladi ucenici kojima majka viSe pomaZe u ucenju
matematike i cije majke naglasavaju teSkoce u ucCenju matematike, skloniji su
manifestaciji anksioznosti tokom evaluacije znanja iz matematike. Karakteristike majke
nisu ostvarile znacajne efekte na ispoljavanje anksioznosti kod deteta tokom ucenja

matematike.



Tabela 14

Doprinosi karakteristika majki ispoljavanju matematicke anksioznosti kod dece

Znacajnost Doprinosi
MAU MAE MAU MAE
B t B t
1 Pol F=134 F=3.05* -11 -164 -08 -1.16
Razred Rz=.01 RZ2=.03 .02 024 -15*% -222
2 Pol F=093 F=224 -11 -163 -08 -1.13
Razred R2=.01 R2=.03 .02 022 -14* -2.07
Stereotipi AR?=.00 AR?=.00 -01 -0.20 -05 -0.80
3 Pol F=088 F=173 -10 -1.50 -.07* -1.05
Razred R2= 02 R2= 03 -01 -0.14 -14 -2.07
Stereotipi AR? _ 01  AR? _ 00 02 0.24 -06 -0.82
Matematicka anksioznost ' ' -06 -086 -03 -0.48
4 Pol -11 -155 -08 -1.14
Razred F=0.84 F=175 -01 -019 -14* -2.07
Stereotipi R?=.02 RZ=.04 -01 -017 -05 -0.71
Matematicka anksioznost ARZ2=.00 AR?=.01 -.08 -1.10 -07 -0.92
Samoefikasnost -06 -0.83 -10 -1.34
5 Pol -13 -185 -10 -1.52
Razred -01 -0.20 -15*% -2.22
Stereotipi . 0.01 -03  -0.52
Matematicka anksioznost F=1.53 F=22'59** -09 -1.28 -08 -1.17
Samoefikasnost r=06 ®210 08 113 .12 a7
Pozitivna iskustva AR?=.04 06" -05 -0.63 -03 -043
Pomaganje A7* 244 18* 2.62
Ocekivanja -07 -092 -04 -0.60
Opazene teSkoce .07 087 .14* 199

Napomene. F - vrednost F-testa; R? - koeficijent multiple determinacije; 8 - parcijalni

dorpinos predikotra; t - vrednost t-testa. MAU - matematicka anksioznost tokom ucenja;

MAE - matematicka anksioznost tokom evaluacije. * p <.05. ** p <.01.

Nakon utvrdivanja jednostavnih doprinosa karakteristika roditelja ispoljavanju

matematicke anksioznosti kod njihove dece, provereni su i interaktivni efekti

matematicke anksioznosti roditelja sa svim preostalim karakteristikama, intragrupno

(posebno u grupi majki i posebno u grupi oceva), kao i medugrupno (izmedu majki i

oceva) na polno stratifikovanom uzorku (Tabela 15), s obzirom na to da su se u

prethodnim istrazivanjima dijadni odnosi izmedu roditelja i dece pokazali kao znacajni

indikatori poviSene matematicke anksioznosti kod ucenika.

Uvidom u rezultate dvofaktorske analize varijanse zakljucuje se da postoji

znacajna interakcija matematicke anksioznosti i pomaganja tokom poducavanja kod kuce

od strane majke u oblikovanju matematicke anksioznosti kod decaka. Ovaj efekat je bio



znacajan samo za matematicku anksioznost tokom evaluacije znanja (F = 3.36, p <.05, 2

=.03).

Tabela 15
Interaktivni efekti karakteristika roditelja na matematicku anksioznost ucenika
DECACI DEVOJCICE
Willks , Willks )
OCEVI N
Matematicka Procenjena

. g .95 1.48 .21 .03 94 1.43 .22 .03
anksioznost samoefikasnost
Polni stereotipi 95 2.71 .07 .04 99 030 .74 .01

Pozitivna 97 183 .17 .03 98 118 .31 .02
iskustva
Pomaganje 99 066 .52 .01 99 026 90 .01
Ocekivanja 97 172 .18 .03 98 090 .41 .02
Teskoce 99 020 .82 .00 .99 0.11 .90 .00
MAJKE
Matematicka — Procenjena 98 107 35 .02 .99 008 .93 .00
anksioznost samoefikasnost
Polni stereotipi .99 056 .57 .01 .99 0.09 .91 .00
Pozitivna 95 327 04 .06 98 084 43 .02
iskustva
Pomaganje 98 1.05 .35 .02 98 093 .40 .02
Ocekivanja 98 1.00 .37 .02 99 036 .70 .01
Teskoce 98 136 .26 .02 .99 0.06 .94 .00
OCEVI MAJKE
Matematicka — Matematicka g 435 97 07 99 004 96 .00
anksioznost anksioznost
Procenjena Procenjena

. 4 95 147 21 .03 .92 2.07 .09 .04
samoefikasnost samoefikasnost
Polni stereotipi Polni stereotipi .99 0.03 97 .00 .98 0.03 .94 .00

Pozitivna Pozitivna 99 026 .78 .01 .99 0.65 .53 .01
iskustva iskustva

Pomaganje Pomaganje 98 072 58 .01 95 122 .31 .02
Ocekivanja Ocekivanja 94 371 .03 .06 99 0.14 .87 .00
Teskoce Teskoce 94 353 .03 .06 99 030 .74 .01

Napomene. F - vrednost F-testa; p - nivo znacajnosti, n2 - veli¢ina efekta.

Dvofaktorskom analizom varijanse (Grafik 4) utvrdeno je da ¢e decaci imati nizu
matematicku anksioznost tokom evaluacije znanja samo ukoliko majka sa ve¢im
stepenom pomaganja prilikom poducavanja istovremeno ispoljava i nisku matematicku

anksioznost (B=1.17, F=6.27, p <.05).
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Grafik 4. Interakcija matematicke anksioznosti majke i stepena pomaganja tokom

poducavanja: matematicka anksioznosti tokom evaluacije znanja kod decaka.

Interakcije izmedu majcinih i o¢evih karakteristika su takode bile znacajne samo
kod decaka. Rezultati dvofaktorske analize varijanse uputili su na zakljucak da je
interaktivni efekat roditeljskih ponasanja tokom poducavanja znacajan u slucaju
ocekivanja i teSkoca. Interakcija ofevog i maj¢inog ocekivanja u domenu matematike
(Grafik 5) ostvaruje znacajan efekat na ispoljavanje matematicke anksioznosti tokom

evaluacije znanja kod decaka (F=7.45,p <.01,1%=.06).
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Grafik 5. Matematicka anksioznost tokom evaluacije znanja kod decaka: Interakcija

ocekivanja oca i majke.



Visoka ocekivanja od strane oca u interakciji sa visokim ocekivanjima od strane
majke, doprine¢e tome da decaci ispoljavaju viSu matematicku anksioznost tokom
evaluacije znanja (B = 0.69, t = 2.73, p <.01) u poredenju sa ostalim slucajevima.

Interakcija percipiranih teskoca od strane roditelja (Grafik 6) tokom poducavanja
matematike kod kuce takode je bila znaCajna za ispoljavanje matematicke anksioznosti
tokom evaluacije samo kod decaka (F = 3.76, p < .05, 12 =.03). Visok stepen naglaSavanja
teSkoca od strane majke, u interakciji sa visokim stepenom naglasavanja teSkoc¢a od
strane oca, doprinece tome da decaci ispoljavaju visSi nivo matematicke anksioznosti
tokom evaluacije znanja (B = 0.66, t = 1.99, p <.05) u poredenju sa ostalim grupama. Ostali
unutargrupni efekti interakcije roditeljskih ponaSanja tokom poducavanja nisu bili

znacajni (Tabela D, Prilog 4).
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Grafik 6. Matematicka anksioznost tokom evaluacije kod decaka: Interakcija

naglasavanja teSkoc¢a oca i majke.

6.4 Cinioci matemati¢ke anksioznosti - karakteristike uéitelja

[spitivanje relacija izmedu karakteristika nastavnika, kao ¢inilaca matematicke
anksioznosti, i matematicke anksioznosti ucenika sprovedeno je putem hijerarhijskog
linearnog modelovanja, s obzirom na to da su karakteristike ucenika ugneZzdene u
karakteristike ucitelja (Tabela 16). Tacnije, vrednost jedne varijable koja se odnosi na
ucitelje predstavlja konstantu za sve ucenike njegovog odeljenja, iako karakteristike

uCenika u jednom odeljenju variraju.



Tabela 16

Doprinosi karakteristika ucitelja ispoljavanju matematicke anksioznosti kod ucenika

Znacajnost Doprinosi
MAU MAE MAU MAE
B t B t
Rzm= 01 Rzm= 03
e T D I
BIC=1438.08 BIC=1296.13
Rzm= 02 Rzm= 04
Pol AIC=143085 AIC=128930 0 155 07 -110
Razred .08 0.51 -16 -1.19
Stereotipi BIC=145135  BIC=129949 " 13 082 -01 -0.04
lvs2>p=.40 1vs2>p=.42
Pol -10 -1.57 -.07 -1.15
Rzm= 02 Rzm= 04
Razred 12 0.68 -12 -0.79
Stereotipi AIC=143260  AIC=1280.35 43 g1 .01 -0.01
Matematicka BIC=1456.51 BIC=1304.26
. 2vs3>p=.52 2vs3>p=.40 -06 -0.50 -.09 -0.79
anksioznost
Pol -10 -1.53 -.08 -1.19
Razred .09 0.56 -11 -0.71
Stereotipi Rem= 04 Rem= .05 13 -084 -01  -0.03
Matematicka AIC =1433.26  AIC=1281.64
: BIC=1460.59 BIC=1308.79 -02 -018 -12 -1.00
anksioznost
Anksioznost tokom 3vsd>p=47 3vsd>p=.40
. : -13  -1.16 .09 0.84
izvodenja nastave
Pol -12  -180 -.10 -1.52
Razred 15 1.26  -.05 -0.42
Stereotipi -24*  -219 -11 -0.96
Matematicka Rzm= 10%** RZm= 10%**
anksioznost AIC=142796 AlC=127613 08 081 17 -174
Anksioznost tokom BIC=1458.70 BIC=1307.53
izvodenja nastave 4vs5>p=.07 4vs5>p=.00 21 242 02 0.18
Procenjena
matematicka -31*% -335 -28* -297
samoefikasnost
Pol -11  -1.76 -10 -1.50
Razred 14 1.18 -.05 -0.41
Stereotipi -24*% 214 -11 -1.00
Matematicka
anksioznost Rzm= 11%* Rzm= 11%* ~08  -085  -16  -1.67
Anksioznost tokom AIC=143093 AIC=1276.79
izvodenja nastave BIC=1468.51 BIC=1316.70 ~20% 232 .01 0.19
Procenjena S5vs6>p=.87 5vs6>p=.84
matematicka -30*%  -3.29 -29% 307
samoefikasnost
Stereotipi-talenat .07 0.96 .02 0.35
Stereotipi - ocena -01  -0.16 -.09 -1.25

Napomene. R°m - varijansa koju objaSnjavaju fiksni efekti (prediktori); B - parcijalni
dorpinos predikotra; t - vrednost t-testa. MAU - matematicka anksioznost tokom ucenja;

MAE - matematicka anksioznost tokom evaluacije. * p <.05. ** p <.01.



Hijerarhijsko linearno modelovanje sprovedeno je u paketima lavaan (Rossel,
2012) i Ime (Bates et al., 2015). U Tabeli 16 su prikazani standardizovani koeficijenti za
fiksne efekte (prediktori) u odnosu na nasumicni, odnosno slucajni efekat variranja
intercepta po nivou ucitelja.

Uvidom u rezultate moZe se ustanoviti da matematickoj anksioznosti tokom
uCenja znacajno i negativno doprinose polni stereotipi ucitelja u vezi sa matematikom,
anksioznost ucitelja tokom izvodenja nastave matematike i procenjena matematicka
samoefikasnost ucitelja. Dakle, Sto ucitelji manje ispoljavaju polne stereotipe u vezi sa
matematikom i matemati¢ku anksioznost tokom izvodenja nastave, te Sto imaju niZu
procenu sopstvene efikasnosti u oblasti matematike, to ¢e ucenici biti visSe anksiozni
tokom ucenja matematike. Anksioznost tokom evaluacije znanja iz matematike znacajno
i negativno je odredena procenjenom matematickom samoefikasnos¢u ucitelja, odnosno
Sto je procenjena matematicka samoefikasnost ucitelja niZza, to ¢e matematicka
anksioznost tokom evaluacije kod ucenika biti viSa. Oba hijerarhijska modela
objasnjavaju po 10% varijanse matematicke anksioznosti, a pol ucenika se nije pokazao
znacajnim prediktorom matematicke anksioznosti u kontekstu karakteristika ucitelja.
Usled toga Sto su polni stereotipi u vezi sa matematikom koje ispoljava ucitelj postali
znacajni tek nakon uvodenja procenjene matematicke samoefikasnosti, proveren je i
interaktivni efekat ove dve varijable na ispoljavanje matematicke anksioznosti tokom
ucenja kod ucenika. Interaktivni efekat ove dve varijable nije bio znacajan (F = 0.24, p =
.70, m2 =.00). Interaktivni efekat je iz istih razloga proveren i za varijablu anksioznosti
tokom izvodenja nastave matematike od strane ucitelja, ali znacajna interakcija takode

nije bila dobijena (F =2.84, p =.09,1n% =.01).

6.5. Efekti matematicke anksioznosti na matematicko postignuce: medijaciona
uloga motivacije za uc¢enje matematike, procenjene matematicke samoefikasnosti

i kognitivnih sposobnosti

Kako bi se odgovorilo na postavljenu hipotezu o medijatorskim efektima
motivacije za ucenje matematike, procenjene matematicke samoefikasnosti i kognitivnih
sposobnosti, odnosno egzekutivnih funkcija i brzine obrade informacija, u relaciji izmedu
matematicke anksioznosti i matematickog postignuca, sprovedena je analiza viSestruke

medijacije (Tabela 17).



Tabela 17

Visestruka medijacija kognitivnih sposobnosti, motivacije za ucenje matematike i

procenjene matematicke samoefikasnosti

MAE

Direktan efekat (c)

Totalni efekat (c”)

I: Procenjena matematicka
samoefikasnost

I: Motivacija za ucenje
matematike

I: Indeks radne memorije
I: Indeks brzine obrade
informacija

I: Problemi sa inhibitornom
kontrolom

MAU

Direktan efekat (c)

Totalni efekat (¢”)

I: Procenjena matematicka
samoefikasnost

I: Motivacija za ucenje
matematike

I: Indeks radne memorije
I: Indeks brzine obrade
informacija

I: Problemi sa inhibitornom
kontrolom

Osnovni parametri CI (95%)
Koeficijent  Koeficijent Koeficijent Nizi  Visi
ab (SE) a b
-.08 (.14) - - -35 .18
-.66 (.16)** - - -99  -34
-.33 (.08)** - 25%* 1.36** -50 -.19
-.11 (.05)** -.36** 30%* -22  -.02
-.03 (.06) -12 b -14 .08
-.09 (.05)** -.85%** 22%% -20  -.02
-02 (.02) 23* -.09 -06 .02
-.18 (.09)* - - -36  -.01
-43 (.12)** - - -66 -.20
-.12 (.02)** -.09** 1.35%* -24  -.03
-.05 (.03)* -.16** 28* -27 -.06
-.04 (.03) -13 b -11 .05
-.03 (.04) -33 22%% -10 .01
-01(.01) .15* -.08 .00 .30

Napomene. ab - indirektan efekat medijatora u relaciji izmedu prediktora i kriterijuma; a

- efekat prediktora na medijator; b - efekat medijatora na kriterijum; ¢’ - direktan efekat

prediktora na kriterijum kada se efekat medijatora drZi pod kontrolom; c - totalni efekat.

I - indirektan efekat medijatora. Sve vrednosti predstavljaju nestandardizovane

regresione koeficijente.

**p<.01.*p<.05.

Uvidom u rezultate viSestruke medijacije, zakljucuje se da kognitivne sposobnosti,

motivacija za ucenje matematike i procenjena matematicka samoefikasnost imaju

znacajnu medijatorsku ulogu u relaciji izmedu matematicke anksioznosti tokom

evaluacije i matematickog postignuca, pri ¢emu je njihova uloga potpuna. U slucaju



relacija izmedu matematicke anksioznosti tokom ucenja i matematickog postignuca,
medijacija je parcijalna, s obzirom na to da je direktan efekat matematicke anksioznosti
tokom ucenja ostao znacajan kada se medijatori drze pod kontrolom. Kao znacajni
medijatori u ovoj relaciji izdvojili su se procenjena matemati¢cka samoefikasnost i
motivacija za ucenje matematike.

Rezultati medijacione analize ukazuju na to da matematicka anksioznost tokom
evaluacije znanja znaCajno kompromituje pozitivne efekte motivacije za ucenje
matematike, procenjene matematicke samoefikasnosti i brzine obrade informacija, dok
ne ostvaruje direktne efekte na matematicko postignuce. U navedenom medijatorskom
modelu, pol ucenika, kao kovarijat, ostvario je znacajan efekat u relaciji izmedu
matematicke anksioznosti tokom evaluacije znanja i: procenjene matematicke
samoefikasnosti (B =-.82, se =.39, p <.05), brzine obrade informacija (B = 4.87, se = 2.24,
p < .05) i matematic¢kog postignuca (B = -2.08, se = 1.04, p < .05). Efekti koje ostvaruje
uzrast ucenika, kao kovarijat, bili su znacajni takode u relacijama izmedu matematicke
anksioznosti tokom evaluacije znanja i: procenjene matematicke samoefikasnosti (B =
.66, se = .24, p < .01), brzine obrade informacija (B = 11.16, se = 1.38, p < .01) i
matematickog postignuca (B = 1.49, se = .47, p < .05). Dakle, motivacija za ucenje
matematike, procenjena matematicka samoefikasnost i brzina obrade informacija
ostvaruju potpune medijacijske efekte na matematicko postignuce. Pri tome, rezultati
ukazuju na to da su decaci vulnerabilniji u relaciji matematicka anksioznost-brzina
obrade informacija-matematicko postignuce, dok su devoj¢ice vulnerabilnije u svim
ostalim dobijenim relacijama. Svi navedeni efekti su karakteristi¢ni za starije ucenike u
poredenju sa mladim ucenicima. U sluc¢aju motivacije za u€enje matematike nisu uocene
polne i uzrasne razlike.

Kada se govori o matematickoj anksioznosti tokom ucenja, uoceni su znacajni i
direktni i totalni efekti matematic¢ke anksioznosti na matematic¢ko postignuce, Sto govori
u prilog postojanja parcijalne medijacije. Kao znacajni medijatori izdvojili su se motivacija
za ucenje matematike i procenjena matematicka samoefikasnost, dok kognitivne
varijable nisu ostvarile znacajne medijatorske efekte. Matematicka anksioznost tokom
uCenja znacajno i negativno doprinosi matematiCkom postignucu, ali i znacajno
kompromituje pozitivne efekte koje motivacija za ucenje matematike i procenjena
matematicka samoefikasnost ostvaruju na matematicko postignuce ucenika. Iako su pol i

uzrast bili uklju¢eni u medijacioni model kao kovarijati, znacajnu ulogu uzrast je imao u



relaciji matematicke anksioznosti tokom ucenja sa procenjenom matematickom
samoefikasnos¢u (B = 0.83, se = .25, p <.01) i sa matematickim postignu¢em (B = 1.54, se
=.73, p <.05). Pol je, kao i u prethodnom slucaju, takode bio znacajan kovarijat u relaciji
izmedu matematicke anksioznosti tokom ucenja i matematickog postignuca (B =-2.22, se
=.73, p <.05). Dakle, direktan efekat matematicke anksioznosti tokom ucenja i parcijalni
medijacijski efekat procenjene matematicke samoefikasnosti je karakteristican za
decake, dok se u slucaju motivacije za u¢enje matematike ne uocavaju polne i uzrasne

razlike.

6.6. Integrisani modeli Cinilaca i efekata matematicke anksioznosti

Uloga matematicke anksioznosti u konstelaciji odnosa njenih c¢inilaca i efekata
razmatrana je kroz integrisane modele, sprovodenjem analize putanje. U modele su bile
ukljuene one varijable koje su se pokazale kao znacajni prediktori ili kriterijumi
matematicke anksioznosti i matematickog postignuca u jednostavnim regresionim i
medijacijskim modelima. U skladu sa tim, ve¢ dobijenim znacajnostima,
konceptualizovano je nekoliko integrisanih modela koji su kao izlaznu varijablu
razmatrali matematicko postignuce, a matematicku anksioznost kao jednu od
medijatorskih varijabli (Tabela 18).

Prvi set modela obuhvatao je kognitivne sposobnosti i obe vrste matematicke
anksioznosti, s obzirom na to da se opsta intelektualna sposobnost pokazala kao njihov
znacajan prediktor. U ovom setu modela, brzina obrade informacija je postavljena kao
prediktor radne memorije i problema sa inhibitornom kontrolom, u skladu sa nalazima
prethodnih istrazivanja. Drugi set modela obuhvatao je osobine licnosti (Neuroticizam i
Otvorenost) i anksioznost tokom ucenja matematike, s obzirom na to da su se u
prethodnim analizama dve dimenzije li¢nosti izdvojile kao znacajne determinante ove
komponente anksioznosti. Treci i Cetvrti set strukturnih modela konceptualizovani su u
kontekstu karakteristika roditelja, s tim Sto su se karakteristike majke (Pomaganje i
Teskoce) razmatrale samo u kontekstu matematicke anksioznosti tokom evaluacije
znanja, a oCeve (Procenjena matematicka samoefikasnost i Pomaganje) u kontekstu
matematicke anksioznosti tokom ucenja, u skladu sa prethodno dobijenim rezultatima.
Peti set strukturnih modela ukljucivao je karakteristike ucitelja i obe vrste matematicke

anksioznosti, s obzirom na to da su se odredene osobine ucitelja (stereotipi, anksioznost



tokom izvodenja nastave i procenjena samoefikasnost) pokazale kao znacajne
determinante ispoljavanja matematicke anksioznosti tokom ucenja i evaluacije znanja.
Procenjena matematicka samoefikasnost i motivacija za u¢enje matematike su bili
sastavni deo svih sloZenijih integrisanih modela matematicke anksioznosti tokom ucenja,
s obzirom na to da su u prethodnim analizama ostvarile znacajne posredne, odnosno
medijacione, efekte izmedu matematicke anksioznosti i matematickog postignuc¢a. U
integrisanim modelima matematicke anksioznosti tokom evaluacije znanja, pored dve
motivacione varijable, bila je uklju¢ena i brzina obrade informacija, u skladu sa
rezultatima medijacione analize. Uzrast ucenika je bio sastavni deo svih modela, s
obzirom na to da je ostvario znacajne relacije sa matematickim postignu¢em ucenika, dok
je svaki model proveren i u kontekstu pola, ukoliko je model postigao znacajne indekse
fita na celokupnom uzorku. Analizom putanje dobijeno je tri modela koja su postigla

zadovoljavajuce koeficijente fita, podnosno indekse podesnosti:

e Model koji obuhvata opStu intelektualnu sposobnost ucenika, dimenzije
matematicke anksioznosti, brzinu obrade informacija i egzekutivne funkcije, te
matematicko postignuce;

e Model koji obuhvata karakteristike ponasanja majke tokom poducavanja (pomaganje
i naglaSavanje teSkoc¢a), matematicku anksioznost u¢enika tokom evaluacije znanja i
matematicko postignuce;

e Model koji obuhvata karakteristike oca (procenjena matematicka samoefikasnost i
pomaganje tokom poducavanja), matematicku anksioznost tokom ucenja i

matematicko postignuce.

Analiza parametara modela izvrSena je metodom maksimalne verodostojnosti
(Maximum Likelihood: ML). Evaluacija modela izvrSena je na osnovu komparativnog
indeksa fita i Taker-Luisovog indeksa fita (CFI i TLI - prihvatljive vrednosti iznad .90),
procenjene korenske kvadratne greSke (RMSEA - prihvatljive vrednosti ispod .08) i

kvocijenta x2/df (preporuka je da bude manji od 2) (Kline, 2010).



Tabela 18

Integrisani modeli matematicke anksioznosti

set Redosled varijabli u modelu x2/df CFI TLI RMSEA AIC

1 1->matematicka anksioznost -> matematicko postignuce 28.05 .50 25 .35 134.19
1 -> matematicka anksioznost -> 6 -> matematicko postignuce 1.59 .99 .96 .05 69.53
1 -> matematicka anksioznost -> 7 -> matematic¢ko postignuce 19.93 .65 .58 29 181.54

2 2 ->matematicka anksioznost (ucenje) -> matematicko postignuce 23.45 .62 26 32 41.45
2 -> matematicka anksioznost (ucenje) -> 6 -> matematicko postignuce 16.91 .85 15 27 71.81
2 -> matematicka anksioznost (ucenje) -> 7 -> matematicko postignuce 6.23 76 .50 15 98.32

3 3 ->matematicka anksioznost (u€enje) -> 6 -> matematicko postignuce 3.86 .83 .65 A1 74.63
3 -> matematicka anksioznost (ucenje) -> 7 -> matematicko postignuce 3.51 .88 .69 A1 68.04
3 -> matematicka anksioznost (u€enje) -> matematicko postignuce 1.12 .99 97 .03 26.47

4 4 ->matematicka anksioznost (eval.) -> 6 -> matematicko postignuce 5.13 .89 .70 14 57.63
4 -> matematicka anksioznost (eval.) -> 7 -> matematicko postignuce 6.55 .85 .56 16 87.85
4 -> matematicka anksioznost (eval.) -> matematicko postignuce 1.70 .98 90 .06 39.40

5 5->matematicka anksioznost (eval.) -> matematic¢ko postignuce 9.08 .63 .55 19 653.77
5 -> matematicka anksioznost (u¢enje) -> matematicko postignuce 20.56 .79 46 30 85.68
5 -> matematicka anksioznost (u€enje) -> 6 -> matematicko postignuce 11.56 .73 27 22 129.39
5 -> matematicka anksioznost (eval.) -> 6 -> matematicko postignuce 11.76 .70 26 22 130.54
5 -> matematicka anksioznost (ucenje) -> 7 -> matematicko postignuce 20.58 .68 .67 .30 130.31
5 -> matematicka anksioznost (eval.) -> 7 -> matematicko postignuce 18.91 72 45 .28 123.65

Napomene. 1 - opSta intelektualna sposobnost; 2 - osobine li¢nosti; 3 - karakteristike oca; 4 - karakteristike majke; 5 - karakteristike
ucitelja; 6 -brzina obrade informacija->egzekutivne funkcije; 7 - motivacija i samoefikasnost. x2/df - odnos hi-kvadrata i stepeni slobode;
CFI - komparativni indeks fita ; TLI - Taker-Luisov indeks fita ; RMSEA - srednja kvadratna greska aproksimacije; AIC - Akaike kriterijum

informativnosti. Eval. - matematicka anksioznost tokom evaluacije znanja.



6.6.1 Matematicka anksioznost i postignuce u kontekstu kognitivnih sposobnosti

ucenika

U model, putem kog je proverena medijatorska uloga matematicke anksioznosti u
kontekstu kognitivnih sposobnosti, ukljuene su opsta intelektualna sposobnost, kao
prediktorska varijabla dimenzija matematicke anksioznosti, te egzekutivne funkcije i
brzina obrade informacija kao medijatori u odnosu izmedu matematicke anksioznosti i
matematickog postignuca (Slika 6). Iako indeks radne memorije i problemi sa
inhibitornim kontrolom nisu ostvarile znacajne medijacijske efekte u relaciji izmedu
matematicke anksioznosti i matematickog postignuca, zadrzane su u inicijalnom modelu

usled znacajne povezanosti sa matematickim postignu¢em (relacija b u analizi medijaije).

Opsta

intelektualna <
~2 Ty

‘;zb;** sposobnost \

Mat. anksioznost
tokom evaluacije
zZnanja

I
| Mat. anksioznost
| tokom ucdenja

< < > . . ;
Indeks radne \\i‘/,/ p Indeks brzine /
\ memorije . ;)brade“ j
I informacija ;
\ Inhibicija ) ;
\“‘ 3 V4 ¥y : \_6* A{g*% I’,

Matematicko «— .18*

postignucée - 23%

Slika 6. Strukturni model kognitivnih sposobnosti, matematicke anksioznosti i
matematickog postignuca. Neznacajni doprinosi prikazani su isprekidanim linijama. Zbog

preglednosti grafickog prikaza, reziduali su izostavljeni sa slike. U - uzrast ucenika.

*p<.05.**p<.01.



Znacajne pozitivne efekte na matematicko postignuce opSta intelektualna
sposobnost ostvaruje indirektno (f =.02, se =.02, LLCI = .01, ULCI = .03) putem delovanja
matematicke anksioznosti tokom evaluacije znanja na brzinu obrade informacije, pri
¢emu su svi navedeni efekti negativni, dok brzina obrade informacija ostvaruje pozitivan
efekat na matematicko postignuce. OpSta intelektualna sposobnost, takode, ostvaruje
znacajne direktne pozitivne efekte na matematicko postignuce. To ukazuje na zakljucak
da matematicka anksioznost tokom evaluacije i njeno delovanje na brzinu obrade
informacije imaju samo parcijalnu ulogu u relaciji izmedu opSte intelektualne
sposobnosti i matemati¢kog postignuc¢a. Matematicka anksioznost tokom ucenja nije
ostvarila znacajnu medijacijsku ulogu u kontekstu kognitivnih sposobnosti i
matematickog postignuca. Brzina obrade informacija je takode bila znacajan parcijalni
medijator u relaciji izmedu matematicke anksioznosti tokom evaluacije znanja, bez
obzira na efekte opste intelektualne sposobnosti ( = -.09, se = .03, LLCI = -.15, ULCI = -
.04), sto govori o tome da matematicka anksioznost u evaluativnim situacijama znacajno
kompromituje brzinu kognitivne obrade i na taj nac¢in ima negativne efekte na
matematicko postignuce. Medutim, indirektni efekti matematicke anksioznosti tokom
evaluacije znanja u relaciji izmedu opste intelektualne sposobnosti i matemati¢kog
postignuca nisu bili znacajni ukoliko se u obzir ne uzme i brzina obrade informacija (8 =
.04, se =.02, LLCI = .00, ULCI = .10). Uzrast ucenika je ostvario znacajne pozitivne efekte
na brzinu obrade informacija i matematicko postignuce, ali je veza sa matematickom
anksioznoS¢u tokom evaluacije bila neznacajna. Radna memorija je takode ostvarila
znacajne efekte na matematicko postignuce, ali nije bila u znacajnoj relaciji sa
dimenzijama matematicke anksioznosti, niti sa brzinom brade informacija. Matematicka
anksioznost tokom ucenja nije ostvarila znacajne relacije u kontekstu kognitivnih
sposobnosti. U ovako koncipiranom modelu, 42% varijanse matematickog postignuca
objasnjeno je efektima kognitivnih sposobnosti i matematicke anksioznosti.

S obzirom na polne razlike koje su dobijene u kontekstu kognitivnih sposobnosti,
kao inato da se pol pokazao kao znacajan prediktor matematickog postignuca, strukturni
model je razmatran i u kontekstu polne stratifikacije. Model stratifikovan po polu nije
zadovoljio vecinu kriterijuma za adekvatnu podesnost podacima (x2/df = 3.45, CFI = .94,

TLI =.67, RMSEA = .11, AIC = 158.54).



6.6.2. Matematicka anksioznost i postignuce u kontekstu karakteristika oca

Kao znacajne karakteristike oca koje su u ranijim statistickim analizama znacajno
doprinele ispoljavanju anksioznosti tokom uc¢enja matematike, izdvojile su se procenjena
matematicka samoefikasnost i pomaganje detetu tokom poducavanja. U kontekstu
integrisanog modela, anksioznost tokom ucenja matematike bila je znacajan medijator u
relaciji izmedu ovih karakteristika oca i matematickog postignuca (Slika 7), a znaCajnost
je postignuta na nivou parcijalnog medijatora u kontekstu pomaganja, s obzirom na to da
je pomaganje ostvarilo i znacajne direktne efekte na matematicko postignuce. Visi stepen
pomaganja od strane oca, doprinosi povecanju anksioznosti tokom ucenja matematike
kod deteta, Sto negativno doprinosi matematickom postignucu. Visi stepen pomaganja od
strane oceva je, nezavisno od medijatora, znacajan negativan prediktor matematickog
postignuca kod deteta. Direktni efekti procenjene samoefikasnosti oca su bili znacajni,
pozitivnog usmerenja, ali su posredni efekti putem oblikovanja anksioznosti tokom
ucenja matematike bili neznacajni, Sto govori u prilog tome da matematicka anksioznost
tokom ucenja nema medijatorsku ulogu u relaciji izmedu procenjene matematicke
samoefikasnosti oca i matematickog postignu¢a deteta. Indirektni efekti procenjene
oceve samoefikasnosti nisu bili znacajni ( = -.01, se =.02, LLCI = -.05, ULCI = .02), dok je
indirektan efekat pomaganja tokom poducavanja bio znacajan (3 =-.03, se =.02, LLCI = -
.06, ULCI = -.01). Dakle, oevo pomaganje tokom poducavanja ima znacajne negativne
direktne efekte, ali delom i znacajne negativne indirektne efekte putem pozitivnog
delovanja na matematicku anksioznost tokom ucenja. Ukupna varijansa matematickog

postignuca objasnjena ovim modelom iznosi 18%.
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Slika 7. Medijacijska uloga matematicke anksioznosti tokom ucenja u relaciji izmedu
karakteristika oca i matemati¢kog postignuca. Zbog preglednosti grafickog prikaza,

reziduali su izostavljeni sa slike. U - uzrast. * p <.05. ** p <.01.

Uzrast ucenika je bio uklju¢en u analizu, i pokazao se kao znacajan pozitivan
prediktor matematickog postignuca. S obzirom na to da se pol takode pokazao kao
znacajna interveniSuca varijabla u relacijama izmedu oCevih karakteristika i matematicke
anksioznosti, modelovanje je sprovedeno u kontekstu polne stratifikacije. Vecina
indikatora fita nije postigla zadovoljavajuce vrednosti (x2/df = 2.36, CFI = .92, TLI = .84,
RMSEA = .14, AIC = 38.73).

6.6.3. Matematicka anksioznost i postignuce u kontekstu karakteristika majke

U ovom modelu (Slika 8) razmatrana je matematicka anksioznost tokom
evaluacije znanja koja je bila znacajno predvidena karakteristikama majke (teskoce
tokom poducavanja i pomaganje tokom poducavanja) u predasnjim analizama.
Anksioznost tokom evaluacije znanja iz matematike pokazala se kao znacajan parcijalni
medijator u relaciji izmedu pomaganja od strane majke i matematickog postignuca
ucenika, kao i u relaciji izmedu naglaSavanja teSko¢a u ucenju od strane majke i
matematickog postignuca. Visi stepen pomaganja od strane majke, kao i visi stepen
teSkoca tokom poducavanja kod kuce doprinosi ispoljavanju ve¢eg stepena matematicke
anksioznosti u vezi sa evaluacijom znanja kod deteta koja zatim ostvaruje negativne
efekte na matematicko postignuce, pri cemu direktne negativne relacije pomaganja i

naglasavanja tesSko¢a sa matematic¢kim postignu¢em ostaju znacajne.
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Slika 8. Medijacijska uloga matematicke anksioznosti tokom evaluacije znanja u relaciji
izmedu karakteristika majke i matematickog postignuca. Zbog preglednosti grafickog

prikaza, reziduali su izostavljeni sa slike. U - uzrast. * p <.05.** p <.01.

Uzrast je ostvario znacajan pozitivan efekat na matematicko postignuce i
negativan efekat na matematicku anksioznost tokom evaluacije znanja u originalnom
modelu, ali nije ostvario znacajan indirektni efekat na matemati¢ko postignuce putem
negativnih efekata koje ostvaruje na matematicku anksioznost (3 = .04, se = .02, LLCI =
.00, ULCI = .08). Naglasavanje teSkoca od strane majke doprinosi znacajno i negativno
matematickom postignu¢u putem pozitivnog delovanja na matemati¢cku anksioznost
tokom evaluacije znanja, s obzirom na to da su indirektni efekti u ovom slucaju bili
znacajni (f =-.03,se =.02, LLCI = -.08, ULCI = -.01). Znacajne indirektne negativne efekte
na matematicko postignuce ostvarilo je i pomaganje majke tokom poducavanja (3 = -.04,
se =.02, LLCI = -.08, ULCI = -.01). Ukupna varijansa matematickog postignuc¢a objasnjena
ovim modelom iznosi 33%. Model koji je koncipiran u kontekstu polne stratifikacije nije
zadovoljio osnovne kriterijume za adekvatnu podesnost podacima (x?/df=2.66, CF1=.93,
TLI = .80, RMSEA = .12, AIC = 108.35). Rezultati ukazuju na to da se ponaSanja majke
tokom poducavanja koja obuhvataju pomaganje i naglasavanje teskoca, znacajno i
nezavisno doprinose nizem matematickom postignuéu, dok delom ostvaruju efekte i

preko pozitivnih relacija sa matemati¢ckom anksiozno$¢u tokom evaluacije znanja.

6.6.4. Finalni model

Koncepcija finalnog modela Cinilaca i efekata matematicke anksioznosti prikazana
je na Slici 9. U cilju koncepcije finalnog modela, kao prediktori su postavljene samo one
varijable koje su u prethodnim, jednostavnijim strukturnim modelima ostvarile znacajne

relacije sa matematickom anksioznoS¢u (opSta intelektualna sposobnost, uzrast,



pomaganje od strane majke i oca, naglasavanje tesko¢a od strane majke), kao i one
varijable na koje je matematicka anksioznost ostvarila znacajne efekte (matematicko
postignu¢e i brzina obrade informacija). Pre koncipiranja modela, provereni su
interaktivni efekti prediktorskih varijabli na matematicku anksioznost tokom ucenja i
tokom evaluacije znanja i ustanovljeno je da interaktivni efekat prediktorskih varijabli ne
postoji (Tabela E, Prilog 5).

Finalni model je ostvario zadovoljavajuce indikatore podesnosti podacima (x2/df
= 1.97, CFI = .97, TLI = .92, RMSEA = .07, AIC = 72.89) kada je sproveden na ukupnom
uzorku ucenika. Na uzorku koji je stratifikovan po polu, model je takode dostigao
zadovoljavajuce kriterijume za podesnost empirijskim podacima (x2/df = 1.41, CFI =.99,

TLI =.95, RMSEA =.04, AIC = 136.92).
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Slika 9. Finalni integrisani model ¢inilaca i efekata matematicke anksioznosti. Zbog
preglednosti grafickog prikaza, reziduali su izostavljeni sa slike. U modelu su korelirani
reziduali dve komponente matematicke anksioznosti usled toga Sto greSke merenja
poticu iz istog izvora varijanse (anksioznost). MAU - matematicka anksioznost tokom

ucenja; MAE - matematicka anksioznost tokom evaluacije znanja.

U finalnom modelu (Tabela 19) opSta intelektualna sposobnost znacajno i

negativno doprinosi ispoljavanju obe vrste matematicke anksioznosti, a istovremeno



ostvaruje pozitivne efekte na brzinu obrade informacija i matematicko postignuce. Dalje,
matematicka anksioznost tokom evaluacije znanja znacajno kompromituje pozitivne
efekte koje brzina obrade informacija ima na matematicko postignuce. Od roditeljskih
ponasanja, znacajne efekte na matematicko postignuce ostvaruju naglasavanje teSkoca i
pomaganje od strane majke tokom poducavanja i to u negativnom smeru, dok doprinosi
pomaganja roditelja tokom poducavanja manifestacijama matematic¢ke anksioznosti nisu
bili znacajni. Uzrast ucenika znacajno je i negativno doprineo izraZenosti matematicke
anksioznosti tokom evaluacije znanja, a pozitivno brzini obrade informacija i

matematickom postignucu.

Tabela 19

Analiza putanje - integrisani model Cinilaca i efekata matematicke anksioznosti

Kriterijum Prediktor B S.E. p
MAU Pomaganje - otac .10 .06 .08
MAU Opsta intelektualna sposobnost  -.23 .07 <.01
MAE Pomaganje - majka .06 .06 25
MAE Opsta intelektualna sposobnost ~ -.24 07 <.01
MAE Uzrast -15 .07 .03
MAE Teskoce - majka .08 .05 A2
IBO Opsta intelektualna sposobnost .29 .06 <.01
IBO MAE -.14 .07 .04
IBO MAU .04 .07 .53
IBO Uzrast 48 .07 <.01
Matematicko postignuce MAU -.06 .07 .39
Matematicko postignuce MAE -.03 .07 .67
Matematicko postignuce IBO 13 .06 .04
Matematicko postignuce Pomaganje — majka -.23 .06 <.01
Matematicko postignuce Pomaganje - otac .04 .06 51
Matematicko postignuce Opsta intelektualna sposobnost .27 .06 <.01
Matematicko postignuce Teskoce - majka -.26 .06 .02
Matematicko postignuce Uzrast 24 .07 <.01

Napomena. 3 - nestandardizovani regresioni koeficijent; S.E. - standardna greska; p -

nivo znacajnosti.

Kao zakljucak se moze izneti to da su viSa opSta intelektualna sposobnost i stariji
uzrast ucenika najvazniji protektivni ¢inioci koji doprinose smanjenju negativnih efekata
koje matematicka anksioznost tokom evaluacije ostvaruje na matematicko postignuce

kod ucenika ranog osnovnoskolskog uzrasta. Uprkos tome, matematicka anksioznost



tokom evaluacije znacajno kompromituje brzinu obrade informacije, te tako posredno,
na disfunkcionalan nacin, oblikuje matematic¢ko postignuce.

U Tabeli 20 su prikazani indirektni efekti koje prediktorske varijable ostvaruju na
matematicko postignuée putem delovanja na matematicku anksioznost i brzinu obrade
informacija. Znacajne indirektne i pozitivne doprinose na matematicko postignuce
ostvaruje opsta intelektualna sposobnost, kako putem negativnih efekata koje ostvaruje
na matematicku anksioznost tokom evaluacije, tako i putem sloZenijih doprinosa,
odnosno putem negativnih efekata na matematic¢ku anksioznost tokom evaluacije znanja
koja potom ostvaruje negativne efekte na brzinu obrade informacija. Naglasavanje
teSkoca i pomaganje od strane majke tokom poducavanja, ostvaruju znacajne negativne
efekte na matematicko postignuce. Oba navedena prediktora imaju negativne efekte na
matematicko postignuc¢e putem pozitivnih doprinosa koje ostvaruju na matematicku
anksioznost tokom evaluacije znanja. Ostali prediktori nisu ostvarili znacajne indirektne
efekte na matematicko postignu¢e posredstvom doprinosa koje ostvaruju na

matematicku anksioznost.

Tabela 20

Indirektni efekti prediktorskih varijabli na matematicko postignuce ucenika

Indirektni efekat B(se) LLCI ULCI
Teskoce-majka->MAE->Indeks brzine obrade informacija  -.06(.04) -15 .00
TeSkocCe-majka->MAE -09(.07) -25 -.01
P je-majka->MAE->Indek brzi brad

.omagan.]'e majka-> >Indeks rzine obrade -03(.02) 08 .00
informacija

Pomaganje-majka->MAE -09(.05) -20 -.01
P je-otac->MAU->Indek brzi brad

! omagan.]-e otac-> >Indeks rzine obrade -01(01) 05 01
informacija

Pomaganje-otac->MAU .06(.04) .00 16

Opsta intelektualna sposobnost->MAU->Indeks brzine
obrade informacija
Opsta intelektualna sposobnost->MAU .02(.01) -01 .07
Opsta intelektualna sposobnost->MAE->Indeks brzine
obrade informacija

.00(.00) -01 .01

.03(.01) .01 .05

Opsta intelektualna sposobnost->MAE .04(.02) .01 .09
Uzrast->MAE->Indeks brzine obrade informacija .02(.00) .00 .04
Uzrast->MAE .01(00) .00 .02

Napomena. MAE - matematicka anksioznost tokom evaluacije; MAU - matematicka
anksioznost tokom ucenja; B(se) - indirektan standardizovan doprinos (greska),
LLCI/ULCI - gornja i donja grani¢na vrednost znacajnosti.



Tabela 21
Analiza putanje na polno stratifikovanom uzorku - integrisani model ¢inilaca i efekata

matematicke anksioznosti

DECACI
Kriterijum Prediktor B S.E. p
MAU Pomaganje - otac 14 .07 .05
MAU Opsta intelektualna sposobnost -21 .09 .02
MAE Pomaganje - majka .07 .09 .20
MAE Opsta intelektualna sposobnost -.30 10 <.01
MAE Uzrast -32 08 <.01
MAE Teskoce - majka .03 .08 .66
IBO Opsta intelektualna sposobnost .20 08 <.01
IBO MAE -.25 09 <.01
IBO MAU 10 .09 .30
IBO Uzrast 43 09 <.01
Matematicko postignuce MAU .06 .09 49
Matematicko postignu¢e MAE -.05 .09 .58
Matematicko postignu¢e IBO .28 10 <.01
Matematicko postignu¢e Pomaganje — majka -17 .08 .02
Matematicko postignu¢e Opsta intelektualna sposobnost 21 08 <.01
Matematicko postignuée Pomaganje - otac .06 .07 43
Matematicko postignu¢e Uzrast 44 09 <.01
Matematicko postignu¢e TeSkoce - majka -.34 07 <.01
DEVOJCICE

MAU Pomaganje - otac .03 .09 77
MAU Opsta intelektualna sposobnost -.26 09 <.01
MAE Pomaganje - majka .01 .08 .92
MAE Opsta intelektualna sposobnost -21 .09 .02
MAE Uzrast 10 10 33
MAE TeSkoce - majka .07 .07 .37
IBO Opsta intelektualna sposobnost .39 09 <.01
IBO MAE -.06 11 .58
IBO MAU .06 10 .57
IBO Uzrast 49 11 <.01
Matematic¢ko postignu¢e MAU -17 .09 .05
Matematicko postignu¢e MAE -01 10 .98
Matematicko postignu¢e I[BO .18 .09 .04
Matematicko postignu¢e Pomaganje — majka -.25 08 <.01
Matematicko postignu¢e OpsSta intelektualna sposobnost 32 09 <.01
Matematicko postignu¢e Pomaganje - otac -.03 .08 .68
Matematicko postignu¢e Teskoce - majka -.18 .08 .02
Matematicko postignu¢e Uzrast -.02 10 .58

Napomena. B - nestandardizovani regresioni koeficijent; S. E. - standardna greska; p -

nivo znacajnosti.



U Tabeli 21 prikazani su direktni efekti prediktorskih varijabli na matematic¢ku
anksioznost i postignuce, kao i na brzinu obrade informacija kod dec¢aka i devojcica. Kod
decaka se moZe ustanoviti da opSta intelektualna sposobnost i uzrast ostvaruju negativne
efekte na matematicku anksioznost tokom evaluacije znanja, dok opsta intelektualna
sposobnost ostvaruje isti efekat i na matematic¢ku anksioznost tokom ucenja. U poredenju
sa ranijim rezultatima medijatorske uloge brzine kognitivne obrade informacija,
zakljucuje se da je njen medijacijski efekat u relaciji izmedu matematicke anksioznosti
tokom evaluacije i matematickog postignu¢a ostao potpun i u integrisanom modelu.
Tacnije, brzina kognitivne obrade informacija je zna¢ajno kompromitovana efektima
matematicke anksioznosti tokom evaluacije znanja, ali ujedno znacajno pozitivno
doprinosi matematickom postignucu. Opsti intelektualni faktor i uzrast takode doprinose
brzoj kognitivnoj obradi informacija. S druge strane, olevo pomaganje tokom
poducavanja kod kuce doprinosi viSoj matematickoj anksioznosti tokom ucenja, a ova
vrsta anksioznosti ne ostvaruje znacajne relacije sa brzinom obrade informacija i
matematickim postignu¢em u integrisanom modelu. Pomaganje i tesko¢e tokom
poducavanja od strane majke u integrisanom modelu nisu u relaciji sa matematickom
anksiozno$c¢u tokom evaluacije znanja, ve¢ samo imaju direktne negativne efekte na
matematicko postignuce decaka. Ono $to se moZe zakljuciti jeste to da je opsti
intelektualni faktor kopromitovao ucinke matematicke anksioznosti na matematicko
postignuce, ali i da, uprkos tome, matematicka anksioznost tokom evaluacije znanja
ostvaruje negativne efekte na brzinu obrade informacija. Time su pozitivni efekti brzine
obrade informacija na matematicko postignuce postali slabiji u finalnom modelu.

Indirektni doprinosi prediktorskih varijabli u slu¢aju dec¢aka prikazani su u Tabeli
22. Znacajne indirektne i pozitivne efekte na matematicko postignuce ostvarila je opSta
intelektualna sposobnost putem negativnih doprinosa ispoljavanju matematicke
anksioznosti tokom evaluacije znanja, ali i putem sloZenijih doprinosa, odnosno putem
negativnih efekata na matematicku anksioznost tokom evaluacije znanja koja potom
ostvaruje negativne efekte na brzinu obrade informacija. Uzrast decaka je takode ostvario
znacajnu indirektnu i pozitivnu relaciju s matematickim postignu¢em, putem redukcije
negativnih efekata matematicke anksioznosti tokom evaluacije znanja na brzinu obrade

informacija. Preostali prediktori nisu ostvarili znacajne indirektne efekte.



Tabela 22

Indirektni efekti prediktorskih varijabli na matematicko postignuce ucenika: decaci

Indirektni efekat B(se) LLCI ULCI
TeSkoce-majka->MAE->Indeks brzine obrade informacija  -.01(.01) -.04 .01
TesSkoce-majka->MAE .00(.02) -.05 .05
?omagan_j_e-majka->MAE->Indeks brzine obrade 00(.01) 02 .00
informacija

Pomaganje-majka->MAE -.01(.01) -04 .01
-Pomagan-j-e-otac->MAU->Indeks brzine obrade -01(.01) 03 o1
informacija

Pomaganje-otac->MAU -.02(.02) -07 .03

Opsta intelektualna sposobnost->MAU->Indeks brzine
obrade informacija
Opsta intelektualna sposobnost->MAU .00(.02) -.03 .04
Opsta intelektualna sposobnost->MAE->Indeks brzine
obrade informacija

.00(.01) -01 .02

.04(.02) .01 .07

Opsta intelektualna sposobnost->MAE .08(.04) .02 17
Uzrast->MAE->Indeks brzine obrade informacija .02(.01) .01 .05
Uzrast->MAE .04(03) -01 .12

Napomena. MAE - matematicka anksioznost tokom evaluacije; MAU - matematicka
anksioznost tokom ucenja; B(se) - indirektan standardizovan doprinos, LLCI/ULCI -

gornja i donja grani¢na vrednost znacajnosti.

Model Kkoncipiran na uzorku devojCica ima relativno slicne Kkvantitativne
karakteristike kao i model koji je koncipiran na uzorku decaka kada se govori o opstoj
intelektualnoj sposobnosti. Tacnije, opSti kognitivni faktor negativho doprinosi
manifestaciji obe vrste matemati¢ke anksioznosti, a pozitivan efekat ostvaruje na
matematicko postignuce i brzinu obrade informacija. Kod devojcica efekti uzrasta na
matematicko postignuce i matematicku anksioznost nisu bili znacajni, ali su bili pozitivni
u relaciji sa brzinom obrade informacija. Takode, matematicka anksioznost tokom
evaluacije nije ostvarila znacajne efekte na brzinu obrade informacija, a ova kognitivna
sposobnost je ostvarila znacCajne pozitivne efekte na matematicko postignuce. S druge
strane, kod devojcica je dobijen negativan efekat matematicke anksioznosti tokom ucenja
na matematicko postignuce. MajCino pomaganje tokom poducavanja i naglasavanje
teSkoca su ostvarili znaCajne negativne efekte na matematicko postignuce, ali ne i na
dimenzije matematicke anksioznosti. Ocevo ponasanje u kontekstu poducavanja kod

kuce nije ostvarilo znacajne efekte na preostale varijable. Kod devojcica se moze



ustanoviti to da viSa opSta kognitivna sposobnost ima najznacajniju protektivnu ulogu u
redukovanju negativnih efekata matematicke anksioznosti na matematic¢ko postignuce,
ali da i pored toga matematicka anksioznost tokom ucenja, zajedno sa pomaganjem i
naglasavanjem teskoca, znacajno negativno doprinosi matematickoj uspesnosti.
Indirektni efekti prediktorskih varijabli kod devojCica prikazani su u Tabeli 23.
Uvidom u rezultate, moZe se ustanoviti da nijedna prediktorska varijabla ne ostvaruje
znacajne indirektne efekte na matematicko postignuce posredstvom delovanja na

matematic¢ku anksioznost.

Tabela 23

Indirektni efekti prediktorskih varijabli na matematicko postignuce ucenika: devojcice

Indirektni efekat B(se) LLCI ULCI
TesSkoce-majka->MAE->Indeks brzine obrade informacija  -.02(.01) -07 .02
TesSkoce-majka->MAE .00(.01) -.02 .01
.Pomagan.j-e-majka->MAE->Indeks brzine obrade -03(.02) 08 o1
informacija

Pomaganje-majka->MAE .00(.01) -.02 .01
P je-otac->MAU->Indek brzi brad

.omagan.].eoac> >Indeks rzine obrade 00(.00) 01 o1
informacija

Pomaganje-otac->MAU .00(.03) -06 .05

Opsta i.rltelektuagna sposobnost->MAU->Indeks brzine 00(.00) o1 o1
obrade informacija

Opsta intelektualna sposobnost->MAU .05(.03) .00 A1
Opsta intelektualna sposobnost->MAE->Indeks brzine

.00(.00 -01 01
obrade informacija (-00)

Opsta intelektualna sposobnost->MAE .03(.03) -01 .11
Uzrast->MAE->Indeks brzine obrade informacija -.02(.02) -.08 .02
Uzrast->MAE .00(.01) -.02 01

Napomena. MAE - matematicka anksioznost tokom evaluacije; MAU - matematicka
anksioznost tokom ucenja; [3(se) - indirektan standardizovan doprinos, LLCI/ULCI -

gornja i donja grani¢na vrednost znacajnosti.

Kao generalni zakljuCak, moZe se navesti to da je znacajno interreagovanje
kognitivnih i afektivih varijabli u oblikovanju matematickog postignuca vise prisutno kod
decaka, nego kod devojc¢ica. Pomaganje roditelja tokom poducavanja predstavlja
znacajnu determinantu matematickog postignuca, ali ne i matematicke anksioznosti.
Opsta intelektualna sposobnost predstavlja najvazniji faktor koji redukuje negativne

efekte matematicke anksioznosti na matematicko postignuce, a kod decaka je ta uloga



viSe protektivna, nego kod devojcica, s obzirom na to da se u evaluativnim situacijama
posredstvom anksioznosti javlja sporija kognitivha obrada informacija, cije efekte
delimi¢no reguliSe opSta intelektualna sposobnost. Kod decaka se sa uzrastom smanjuje
matematicka anksioznost tokom evaluacije znanja i njeni negativni efekti na postignuce
se redukuju, dok kod devojcica uzrast nema znacajnu ulogu u oblikovanju matematicke

anksioznosti.



7.  DISKUSIJA

Osnovni cilj ovog istraZivanja pretendovao je da ponudi odgovor na pitanja u vezi
sa Ciniocima i efektima matematicke anksioznosti na ranom osnovnoskolskom uzrastu.
Prva grupa ciljeva odnosila se na ispitivanje kontekstualnih i dipozicionih ¢inilaca koji
doprinose oblikovanju matematicke anksioznosti na ispitivanom uzrastu, dok je druga
grupa ciljeva bila usmerena na identifikovanje efekata matematicke anksioznosti na
matematicko postignuce, putem direktnih i indirektnih doprinosa u interakciji sa
odredenim medijatorskim varijablama. Rezultati ovog istrazivanja ponudili su odgovore
na neka od navedenih pitanja, ¢ime su doprineli razumevanju mehanizama putem kojih
kontekstualni i dipozicioni ¢inioci ostvaruju svoje efekte na matematicku anksioznost. S
druge strane, rezultati istraZivanja su takode pruZili uvid u konkretne mehanizme
delovanja matematic¢ke anksioznosti na izraZenost matematickog postignucéa kod uc¢enika
ranog osnovnoskolskog uzrasta. Dopunski cilj istraZivanja odnosio se na mogucnost
konceptualizacije integrisanog modela cinilaca i efekata matematicke anksioznosti na
ranom osnovnoskolskom uzrastu. Rezultati ovog istraZivanja ukazali su na mogu¢nost

formiranja takvog modela uz odredena ogranicenja.

7.1. Cinioci matemati¢ke anksioznosti
7.1.1. Karakteristike roditelja

Matematicka anksioznost. Rezultati ovog istrazivanja delimi¢no su potvrdili
prvu hipotezu koja je definisana u smeru da visa matematicka anksioznost roditelja
doprinosi vecoj izrazenosti obe vrste matematicke anksioznosti kod ucenika. Rezultati
korelacione analize ukazali su na pozitivnu povezanost matematicke anksioznosti majke
i oca sa matematickom anksioznoS¢u deteta koja se manifestuje tokom ucenja, dok je niza
matematicka anksioznost majke doprinela i niZoj izrazenosti matematicke anksioznosti
tokom evaluacije znanja kod decaka u kombinaciji sa pozitivnim iskustvima tokom
poducavanja. Na osnovu navedenih nalaza i njihovih objasnjenja, moZe se ustanoviti da
je deo prve hipoteze potvrden, odnosno da matematic¢ka anksioznost roditelja znacajno
oblikuje matematicku anksioznost kod ucenika, ali samo ukoliko se ispoljava od strane

majke tokom razmene pozitivnih iskustava u relaciji sa sinom.



Kada se matematicka anksioznost majke razmatrala u kontekstu ukljucenosti u
poducavanje kod kuce, dobijen je rezultat koji ukazuje na to da visSi nivo iznoSenja
pozitivnih iskustava sa matematikom od strane majke, u kombinaciji sa njenom niZom
matematickom anksioznos¢u, doprinosi tome da decaci ispoljavaju niZi nivo matematicke
anksioznosti tokom evaluacije znanja. Uloga majke i njenog ponaSanja u kontekstu
razvijanja matematicke anksioznosti kod deteta ranog osnovnoskolskog uzrasta vec je
utvrdena u ranijim istrazivanjima (npr. Casad et al., 2015; Daches Cohen & Rubinsten,
2017; Else-Quest et al, 2008). Prethodna pozitivna iskustva sa matematikom
podrazumevaju samopercepciju sposobnosti u kontekstu predasSnjih reSavanja
matematickih problema tokom S$kolovanja i, kao konstrukt, vrlo su sli¢na percepciji
matematicke samoefikasnosti. Medutim, prethodna pozitivna iskustva sa matematikom
obuhvataju i emocionalne komponente ponasanja (npr. Voleo sam matematiku), te nisu
nuzno usmerena na kognitivnu procenu matematickih sposobnosti u trenutku reSavanja
problema. Ranijim istraZivanjima odnosa majke i dece ranog osnovnos$kolskog uzrasta u
kontekstu obrazovanja utvrdeno je da je interakcija izmedu majki i sinova tokom
poducavanja generalno okarakterisana viSim stepenom komunikacije o pozitivnim
emocijama u poredenju sa komunikacijom majki sa ¢erkama, te da su ponasanja majke
usmerena na pozitivne ishode prevladavanja distresa bila znacajan prediktor regulacije
negativnih emocija kod dece oba pola (Davidov & Grusec, 2006). S druge strane, odredeni
istrazivaci (npr. Flannagan & Baker-Ward, 1996; Flannagan & Perese, 1998) utvrdili su
da je komunikacija izmedu majki i sinova viSe zasnovana na temama koje se odnose na
ucenje, pocevsi ve¢ od predskolskog perioda, u poredenju sa komunikacijom sa ¢erkama,
koja u svojoj sadrZzini viSe obuhvata analizu interpersonalnog ponasanja.

U skladu sa navedenim rezultatima istraZivanja, ¢ini se da je niska matematicka
anksioznost majke preduslov za ispoljavanje niZe matematicke anksioznosti kod sinova,
ali da karakteristike komunikacije o pozitivnim prethodnim iskustvima sa matematikom
znacajno doprinose tome da njihovi sinovi razviju funkcionalnu emocionalnu regulaciju
prilikom javljanja anksioznosti tokom evaluacije znanja iz matematike. Ta vrsta
regulacije najverovatnije je zasnovana na introjektovanim pozitivnim stavovima prema
matematici, koje decaci koriste kao znacajan resurs prevladavanja situaciono-
indukovane anksioznosti prilikom kontakta sa matematikom. Tokom u¢enja matematike,
koja predstavlja dugotrajniji proces od same evaluacije znanja, decaci ne koriste navedeni

resurs. MoZe se zakljuciti, stoga, da su introjektovani pozitivni stavovi majke prema



matematici znacajniji za deCake u deklansiraju¢im situacijama (npr. ispitna situacija),
koje zahtevaju brzu i pravovremenu samoregulaciju ponasSanja, u odnosu na
precipitirajuée situacije (npr. savladavanje matematickog materijala) koje zahtevaju
funkcionalne sposobnosti samoregulisanog ucenja. Cini se da majke, iznoSenjem
pozitivnih iskustava tokom poducavanja, jednim delom doprinose regulaciji emocija u
situacijama evaluacije znanja iz matematike. Ovaj zakljucak je u skladu sa postulatima
Teorije ocekivanja (Wigfield & Eccles, 2000), koji se odnose na to da oCekivanja roditelja
doprinose razvoju kognicija i emocija kod deteta, a interakcija kognicije i emocija, nadalje,
odreduje kakvo c¢e iskustvo imati pojedinac prilikom ucenja. Naime, verovatno je da
majke, tokom procesa poducavanja, iznoSenjem pozitivnih iskustava ocekuju da ¢e time
izvrsiti normalizaciju evaluativne situacije u kojoj se javlja anksioznost kod deteta. Proces
identifikacije deteta sa roditeljem kojem je izloZenije prilikom ucenja kod kuce,
upotpunjuje navedene zakljucke mehanizmom putem kog pozitivna iskustva majke
doprinose niZzoj matematic¢koj anksioznosti kod sinova, s obzirom na to da su majke
ukljucenije u proces obrazovanja u poredenju sa oevima (npr. Sarkadi, Krisriansson, &
Bremberg, 2008), a sa sinovima koji pohadaju skolu ostvaruju komunikaciju najces¢e na
temu ucenja (npr. Flannagan & Perese, 1998).

Procenjena matematicka samoefikasnost. Rezultati hijerarhijske regresione
analize ukazali su na to da samoefikasnost oca ostvaruje znacajne pozitivne efekte na
matematicku anksioznost tokom ucenja, ali tek nakon uvodenja dimenzija uklju¢enosti u
poducavanje kod kuce. Ovaj nalaz je delimi¢no kontraintuitivan, s obzirom na to da se u
dosadasnjim istraZivanjima procenjena samoefikasnost roditelja pokazala kao ¢inilac koji
negativno doprinosi razvoju matemati¢ke anksioznosti kod dece (Bartley & Ingram,
2017; Darling & Steinberg, 1993). Procenjena matematicka samoefikasnost oCeva nije
ostvarila znacajnu interakciju sa pomaganjem kao vrstom uklju¢enosti u poducavanje, Sto
govori o tome da ove varijable ostvaruju zdruZene direktne efekte na matematicku
anksioznost ucenika. Nalazi ukazuju na to da, ukoliko je otac ukljuCen u poducavanje,
odnosno, ukoliko pomaze detetu oko ucenja matematike i istovremeno ispoljava visoku
matematicku samoefikasnost, dete Ce razviti visSi stepen anksioznosti tokom ucenja
matematike. Imajudi u vidu navedene nalaze, zakljucuje se da deo hipoteze o procenjenoj
samoefikasnosti roditelja i njenom delovanju na matematicku anksioznost ucenika nije

potvrden, jer viSa samoefikasnost oca doprinosi i javljanju viSeg nivoa anksioznosti kod



uCenika, dok procenjena samoefikasnost majke nije ostvarila znacajne relacije sa
matematickom anksioznos¢u.

U nekim od prethodnih istrazivanja zakljuCeno je da je ukljucenost oca u
poducavanje u velikoj meri orijentisana na matematicko postignuce deteta (npr. Casad et
al,, 2015), Sto je pokazano i u kompleksnijem modelu koji je obuhvatao karakteristike oca,
odnosno pomaganje kao manifestaciju involviranosti (Slika 8). Cini se da ukoliko tokom
pomaganja detetu sa ucenjem matematike otac naglaSava znacaj postignuca kroz
manifestaciju izraZene efikasnosti u reSavanju matematickih problema, deca bivaju
izloZena modelu sa kojim je proces identifikacije oteZan, usled toga Sto se sposobnosti oca
u domenu matematike najverovatnije percipiraju kao nedostizne. Na to ukazuju i
rezultati prethodnih istrazivanja (npr. Jennison & Beswick, 2009), kojima se tvrdi da deca
ranog osnovnoskolskog uzrasta poseduju sposobnost percepcije efikasnosti roditelja
tokom poducavanja. Verovatno je da dete u takvim okolnostima percipira ucenje
matematike kao tesSko, a gradivo kao nesavladivo, te i buduée postignuce anticipira kao
nisko, usled ¢ega se potencijalno javlja uznemirenost, odnosno anksioznost tokom samog
ucenja, kao odgovor na navedeno ponasanje oca tokom poducavanja.

Rezultati istrazivanja u skladu su sa nekim prethodnim nalazima o zdruZenim
efektima karakteristika roditelja u oblikovanju matematicke anksioznosti kod deteta. Ti
nalazi upucuju na zakljucke da veéa ukljucenost roditelja u poducavanje moZe, u
odredenim slucajevima, da ostvaruje pozitivne efekte na razvoj anksioznosti u vezi sa
matematikom kod deteta (npr. Maloney et al., 2015). Do sada su ti nalazi potvrdeni samo
u relaciji uklju€enosti u poducavanje i matematicke anksioznosti roditelja (npr. Bhanot &
Jovanovic, 2005; DiStefano et al.,, 2020), ali ne i u relaciji uklju¢enosti u poducavanje i
procenjene matematicke samoefikasnosti roditelja.

Nalazi dobijeni u ovom istraZivanju ukazuju na to da za razvoj matematicke
anksioznosti kod deteta nije dovoljno samo posmatranje karakteristika modela kako
tvrde neki autori (Gelman, 2009; Patterson & Bigler 2006). Da bi se anksioznost razvila,
potrebno je ispuniti preduslov aktivne uklju¢enosti oca u pomaganje detetu tokom ucenja
matematike, prilikom Cega je dete, najverovatnije, izloZzeno eksplicitnim porukama o
ocevoj efikasnosti u oblasti matematike, a da pri tome dete ujedno ima tendenciju ka
identifikovanju svojih matematickih sposobnosti sa oCevim. Iz navedenog se moZze
zakljuciti da su mehanizmi doprinosa karakteristika oca ispoljavanju matematicke

anksioznosti kod deteta sloZeni, te da se sa etiolosSkog stanoviSta ne mogu razmatrati



jednoobrazno, ve¢ da je potrebno imati u vidu kako ponasanje oca tokom direktnog
poducavanja, tako i mehanizme i karakteristike identifikacije deteta sa ocem kao
roditeljem koji je ukljuen u poducavanje.

UKljucenost u poducavanje. Kao Sto je u prethodnom delu diskusije opisano,
odredena ponaSanja roditelja tokom uklju¢enosti u poducavanje deteta kod kuce (npr.
pomaganje od strane majke) nalaze se u interakciji sa matematickom anksioznoS$¢u
roditelja, koja doprinosi tome da ucenik ispoljava viSe nivoe matematicke anksioznosti.
Medutim, ocekivanja od strane roditelja u kontekstu buduceg matematickog postignuca
deteta, kao i teSkoce tokom poducavanja, ostvaruju interaktivne efekte na matematicku
anksioznost kod ucenika, nezavisno od izraZenosti matematicke anksioznosti roditelja.
Kao dva glavna nalaza ovog istraZivanja izdvojilo se to da viSa oc¢ekivanja oca u interakciji
sa visSim oCekivanjima majke, kao i interakcija viSeg stepena teSkoca tokom poducavanja
od strane majke i oca, doprinose tome da decaci imaju izraZeniju matematicku
anksioznost tokom evaluacije znanja. Na osnovu rezultata ovog istraZivanja, zakljucuje se
da je hipoteza koja se odnosi na relacije ukljuCenosti roditelja u poducavanje i
matematicku anksioznost ucenika delimi¢no potvrdena. 1ako se tvrdilo da ¢e odredeni
aspekti ukljucenosti roditelja u poducavanje znacajno doprineti nizim nivoima
matematicke anksioznosti kod dece, dobijen je suprotan nalaz.

Kao znacajan rezultat, koji delimi¢no potvrduje hipotezu o polno specifi¢nim
ponasanjima roditelja prilikom poducavanja deteta kod kuce, izdvaja se nalaz da majke
ispoljavaju visi stepen pomaganja u ucenju matematike u poredenju sa ofevima. Ovaj
nalaz je samo verifikovao dosadasnje nalaze o tome da ¢e pojedini aspekti ukljucenosti
koji se odnose na proces sticanja znanja, u€enje i deljenje iskustva biti izraZeniji kod majki
(npr. Milovanovi¢, 2018). U prethodnim istraZivanjima ukazano je na to da visoka
ocekivanja roditelja doprinose veem stepenu anksioznosti kod deteta u vezi sa
matematickim postignu¢em (npr. Quach etal., 2015), iako postoje i izvesne nedoslednosti
koje se ogledaju u postojanju suprotnih nalaza (npr. Milovanovi¢, 2018). Prema Teoriji
ocekivanja (Eccles et al., 1983; Wigfield & Eccles, 2000), koja je originalno razvijena na
konceptima matematicke uspeSnosti, izvesna ocekivanja socijalne sredine doprinose
oblikovanju razlicitih ponasanja ucenika tokom ucenja, koja zatim ostvaruju efekte na
matemati¢ko postignuée ili motivaciju za ucenje matematike. Cini se da ocekivanja
roditelja imaju efekte i na ispoljavanje anksioznosti u vezi sa matematickim postignuc¢em,

a da su ti efekti znacajni samo u slucaju da oba roditelja ispoljavaju visoka ocekivanja od



sinova, ali ne i od ¢erki. Cvencek i saradnici (Cvencek et al., 2011) ukazali su na to da deca
joS od ranog osnovnoSkolskog uzrasta u vecoj meri identifikuju muski pol sa
matematickom uspe$noscu, u poredenju sa Zenskim polom. Declaci sebe, ceSce nego
devojcice, pozitivno evaluiraju u vezi sa matematickim kompetencijama i sposobnostima
koje posedujuy, ili u vezi sa time koliko su efikasni u reSavanju matematickih zadataka
(Ahmed et al., 2012; Griggs et al., 2013), Sto je dobijeno kao nalaz i u ovom istraZivanju.
[z tog razloga, ve(i stepen ocCekivanja roditelja i naglaSavanja teSkoca tokom poducavanja
doprinosi tome da decaci, usled pozitivhe evaluacije sopstvenih matematic¢kih
sposobnosti, razvijaju viSe nivoe anksioznosti tokom ucenja matematike od devojcCica.
Ovaj efekat nije dobijen za matematicku anksioznost tokom evaluacije znanja, $to govori
u prilog tome da se znacajnost roditeljske interakcije najpre ogleda u njenim efektima
tokom procesa ucenja, ali ne i u situacijama manifestovanja matematickih sposobnosti
tokom odredenog evaluativnog procesa.

Rezultati ovog istrazivanja ukazuju na to da su decaci, usled percepcije visoke
samoefikasnosti u domenu matematike, skloniji od devojcica da introjektuju roditeljska
ocekivanja, Sto delimi¢no reguliSe njihovo ucenje matematike. Ukoliko matematicko
postignuce ucenika nije u skladu sa zahtevima sredine, odnosno roditelja, o¢ekivano je
javljanje anksioznosti kao neprijatnog afektivnog stanja, Sto je naglasenije kod decaka. Iz
navedenog sledi da je na ovom uzrastu kod decaka najverovatnije dominantna
introjektovana regulacija kao oblik ekstrinzicke motivacije za ucenje matematike. Prema
Teoriji samodeterminacije (Ryan & Deci, 2000), odredena aktivnost, u ovom slucaju
ucenje, se preduzima u cilju izbegavanja neke neprijatne emocije koja bi se javila kao
reakcija na pritisak sredine (npr. stid) zbog neizvodenja aktivnosti. Medutim, usled
naglaSavanja teSkoca u ucenju i visokih ocCekivanja roditelja od decaka, anksioznost kod
ucCenika perzistira i tokom samog procesa ucenja matematike, te njome ucenik sebe
»kaznjava” ukoliko ne ispuni roditeljska ocekivanja za visokim postignu¢em. Kao jedna
od potencijalnih preporuka za buduca istrazivanja moze se izdvojiti ispitivanje relacija
ukljucenosti roditelja u poducavanje sa matematickom anksiozno$¢u ucenika, ali u
interakciji sa procenjenom matematickom samoefikasno$¢u ucenika. Takva postavka
nacrta istrazivanja doprinela bi boljem razumevanju povezanosti navedenih varijabli.

Ostao je nedovoljno razjasSnjen nalaz da je matematicka anksioznost tokom ucenja
znacajno oblikovana roditeljskim ponaSanjima iskljuc¢ivo ukoliko i majka i otac

ispoljavaju visoka ocekivanja i visok stepen tesko¢a tokom poducavanja, dok ti efekti nisu



prisutni ukoliko se roditelji razmatraju posebno. Do sada je samo jedno istraZivanje
razmatralo polno specificne uloge oca i majke u kontekstu javljanja matematicke
anksioznosti kod ucenika (Casad et al., 2015), ali nije razmatralo konkretno ukljucenost
u poducavanje, ve¢ polne stereotipe, i nije sprovedeno na uzorku ucenika ranog
osnovnoskolskog uzrasta, ve¢ na uzorku adolescenata. Medutim, u ovom istraZivanju je
naglaSeno da je u relaciji izmedu karakteristika roditelja i matematicke anksioznosti
uCenika uvek potrebno imati u vidu i vrstu ukljucenosti u poducavanje koja verovatno
varira u zavisnosti od pola roditelja. lako je neosporno da se efekti ocekivanja i
naglaSavanja teSkoca uvecavaju ukoliko ih oba roditelja ispoljavaju, €ini se da je potrebno
ispitati pod kojim uslovima se ti efekti odrazavaju na uCenje matematike i anksioznost
tokom ucenja. Ono Sto predstavlja jedan od nedostataka ovog istraZivanja jeste
nepostojanje podatka o frekvenciji ukljucenosti roditelja u poducavanje kod Kkuce.
Moguce je da se izraZena ocekivanja roditelja i naglaSavanje teskoca u u€enju nalaze u
funkciji C¢inilaca matematicke anksioznosti deteta samo ukoliko oba roditelja cesto
ucestvuju u aktivnostima usmerenim na poducavanje, ali je to potrebno dodatno ispitati

u narednim istraZivanjima.

7.1.2. Karakteristike ucitelja

Matematicka anksioznost, polni stereotipi i procenjena matematicka
samoefikasnost. Prethodni nalazi o relacijama matematicke anksioznosti ucitelja sa
istom vrstom anksioznosti kod ucenika takode su delimi¢no potvrdeni ovim
istrazivanjem. NiZa matematicka anksioznost ucitelja tokom izvodenja nastave
matematike, niza procena samoefikasnosti u oblasti matematike, kao i niZe izrazeni polni
stereotipi prema matematici, doprinose tome da ucenici razviju visi nivo anksioznosti
tokom ucenja matematike. Nisko procenjena samoefikasnost dodatno doprinosi i tome
da ucCenici razviju i visi stepen matematicke anksioznosti tokom evaluacije znanja. U oba
navedena slucaja, pol i uzrast ucenika nisu ostvarili znacajne efekte. Matematicka
anksioznost ucitelja i polni stereotipi koje ucitelji ispoljavaju u kontekstu matematickih
sposobnosti, isprva nisu ostvarili znacajne efekte na matemati¢ku anksioznost ucenika
tokom ucenja, dok u model nije bila ukljucena uciteljeva samoprocena matematicke
efikasnosti. Dobijeni rezultati ukazuju na to da su delovi pocetnih hipoteza potvrdeni
ovim istrazZivanjem. ViSe procenjena matematicka samoefikasnost ucitelja doprinosi

znacajno tome da ucenici ispoljavanju niZu matematicku anksioznost tokom ucenja i



evaluacije znanja. Medutim, delovi pretpostavki koji se odnose na pozitivne relacije
matematicke anksioznosti ucCenika sa polnim stereotipima u vezi sa matematickim
sposobnostima i sa matematickom anksioznos¢u ucitelja nisu potvrdeni, s obzirom na to
da su se dobili suprotni nalazi.

Prema Boaleru (2008), visoko obrazovanje ucitelja nije primarno orijentisano na
specifitne naucne oblasti, te veliki broj njih ne percipira svoju efikasnost kao visoku u
domenu matematike. Usled toga, skloni su direktnom poducavanju i prenoSenju gotovih
znanja ucenicima, $to odgovara tradicionalnim koncepcijama poducavanja (Stipek et al.,
2001), koje matematika Cesto zahteva (Chew & Dillon, 2013). Prema Havelci (1998),
jedna od sustinskih obeleZja nastavnicke uloge jeste percepcija stru¢ne kompetencije,
koja, izmedu ostalog, podrazumeva kako naucno zasnovana shvatanja predavacke
aktivnosti, tako i implicitna uverenja o efikasnosti za obavljanje te uloge. Ranija
istrazivanja (npr. Pajares, 1992) ukazala su na to da se studenti uciteljskog fakulteta, zbog
specifitnosti sopstvenog visokog obrazovanja i li¢nih prethodnih iskustava sa u¢enjem,
¢eSc¢e vode svojim implicitnim uverenjima o ucenju, nego nau¢nim principima, prilikom
koncipiranja svoje nastavne delatnosti. Imaju¢i u vidu navedene nalaze ranijih
istrazivanja moZe se zakljuciti da ucitelji svoju efikasnost iz matematike verovatno
procenjuju kao nisku zbog nedostatka ekspertize u toj oblasti, Sto vodi primeni
poducavanja ucenika putem iznoSenja gotovih znanja u vezi sa kojima ucitelj ne
doZivljava simptome uznemirenosti, s obzirom na to da se gotova znanja ne preispituju i
ne procesuiraju dubinski. Manjak ekspertize i samoefikasnosti iz oblasti matematike
moZe da doprinosi i tome da ucitelji ne poznaju determinante matematickog postignuca
ucenika, te jednako tretiraju sve u€enike, odnosno da prilikom nastave ne uzimaju u obzir
individualne razlike medu ucenicima. Na taj nacin se od svih ulenika zahteva da
podjednako dobro usvoje gotova znanja tokom nastave, bez obzira na individualne
specificnosti. Usled ispoljavanja ovih karakteristika od strane ucitelja, verovatnoca
prilagodavanja ucenika na uslove ucenja koji zahtevaju hipoteticko-deduktivni nacin
reSavanja matematickih problema je niska, Sto moze da generiSe javljanje anksioznosti
kod ucenika prilikom anticipacije u€enja matematike (Chew & Dillon, 2013; Morsanyi et
al., 2017). Dodatno je potrebno naglasiti da interaktivni efekti karakteristika ucitelja nisu
bili znacajni, $Sto ukazuje na to da odredene karakteristike ucitelja ostvaruju zdruZeni

efekat na matemati¢ku anksioznost ucenika, odnosno da je moguce identifikovati ,tip”



ucitelja cije bi karakteristike predstavljale faktor rizika za razvoj matematicke
anksioznosti tokom ucenja na ranom osnovnoskolskom uzrastu.

S druge strane, kao znacajna determinanta matematicke anksioznosti tokom
evaluacije znanja u ovom istraZivanju izdvojila se procena matematicke samoefikasnosti
uCitelja u smeru da nisko procenjena matematicka samoefikasnost doprinosi visoj
anksioznosti ucenika tokom evaluacije znanja iz matematike, dok ostale karakteristike
ucitelja nisu bile znacajne determinante. Kao Sto je ve¢ navedeno, kod skoro jedne petine
buducih ucitelja moguce je identifikovati nisku matematicku samoefikasnost, ali ne i
simptome uznemirenosti tokom izvodenja nastave matematike (Brown et al., 2011), Sto
govori o relativno nezavisnoj ulozi procenjene samoefikasnosti ucitelja u odnosu na
njihovu matematic¢ku anksioznost. Nisko procenjena samoefikasnost doprinosi tome da
ucitelji gradivo ne iznose na koncizan nacin (Dunkle, 2010; Stuart, 2000), te najceSce
koriste direktno poducavanje, pri ¢emu ne insistiraju na razumevanju gradiva, ve¢ na
krajnjem ishodu ucenja, odnosno na postignu¢u ucenika. Stoga je nalaz o viSoj
matematickoj anksioznosti tokom evaluacije znanja kod ucenika ocekivan i u skladu sa
rezultatima prethodnih istraZivanja (npr. Ramirez et al.,, 2018). Ucenici su u situaciji
evaluacije znanja usmereni na iznoSenje znanja koja su mehanicki usvojena, bez
dubinskog procesuiranja, usled toga Sto ucitelji sa niskom samoefikasno$¢u nastave
matematike, u velikoj meri, insistiraju na mehanickom ucenju, iako dovodenje u vezu
mehanickog u€enja sa direktnim poducavanjem nije uvek opravdano. S obzirom na to da
zadaci, prilikom evaluacije znanja (npr. u situaciji izrade kontrolnog zadatka),
predstavljaju novi problem za ucenika, sa kojim se ranije susretao tokom nastave
matematike u drugom obliku, do reSenja problema ¢e do¢i samo oni ucenici koji razumeju
generalnu primenu odredenog matemati¢kog principa. Ucenici koji su se oslanjali na
mehanicka objasnjenja ucitelja koji imaju nisko procenjenu matematicku samoefikasnost
¢e, usled nemoguénosti da dodu do tacnog reSenja mehanic¢kim putem, verovatno razviti

simptome uznemirenosti, odnosno anksioznosti.

7.1.3. Karakteristike uc¢enika

Opsta intelektualna sposobnost. Rezultati ovog istrazivanja ukazuju na to da
opSta intelektualna sposobnost znacCajno i negativno doprinosi manifestaciji
matematicke anksioznosti u¢enika ranog osnovnoskolskog uzrasta i u kontekstu ucenja i

u kontekstu evaluacije znanja. Dodatno, pokazano je da postoje individualne razlike



izmedu ucenika na dimenzijama matematicke anksioznosti u zavisnosti od stepena
izraZenosti opsSte intelektualne sposobnosti. Znacajno viSe nivoe anksioznosti tokom
evaluacije znanja imaju ucenici prosecnih i niZih intelektualnih sposobnosti u poredenju
sa ucenicima viSih intelektualnih sposobnosti. U€enici niZih intelektualnih sposobnosti
takode izveStavaju o viSim nivoima matematic¢ke anksioznosti tokom u¢enja u poredenju
sa ucenicima viSih intelektualnih sposobnosti, ali se obe ove grupe ne razlikuju znacajno
od ucenika prosecnih intelektualnih sposobnosti. Rezultati ovog istraZivanja su u skladu
sa nekim od prethodnih nalaza, koji su ukazali na negativhu povezanost opSte
intelektualne sposobnosti i matematicke anksioznosti na ranom osnovnoskolskom
uzrastu (Haase et al,, 2012; Orbach et al,, 2019), ime je poCetna pretpostavka potvrdena.

Prema nekim ranijim shvatanjima, ucenici koji imaju niZe intelektualne
sposobnosti ne poseduju dovoljno izraZzene sposobnosti regulisanja sopstvenog
ponasanja u svrhu postizanja ciljeva, Sto za posledicu ima javljanje ose¢anja anksioznosti
u vezi sa postignu¢em (npr. Feldhusen & Klausmeier, 1962). U ovom istraZivanju,
matematicka anksioznost je konceptualizovana kroz model konteksta, koji postulira stav
da se ova vrsta anksioznosti javlja u odredenim situacijama. Na taj nacin, model konteksta
inkorporira stavove da matematicka anksioznost, kao psiholoski konstrukt, ima ne samo
karakteristike crte (trait), ve¢ i karakteristike stanja (state). Nalazi ove disertacije
ukazuju na to da su ucenici nizih nivoa inteligencije, u poredenju sa ucenicima visih
intelektualnih sposobnosti, skloniji dozivljavanju anksioznosti prilikom kontakta sa
matematickim stimulusima. Ucenici nizih nivoa inteligencije, u skladu sa svojim
sposobnostima, najverovatnije procenjuju situacije u vezi sa ufenjem matematike i
evaluacijom znanja iz matematike kao manje kontrolabilne, s obzirom na to da njihov
generalni nivo sposobnosti reSavanja problema nije u kongruenciji sa percipiranom
teZinom matematickog zadatka. Primarna kognitivna procena uspesSnosti u reSavanju
matematickih zadataka kod ucenika nizih intelektualnih sposobnosti doprinosi tome da
se matematicki stimulusi percipiraju pre kao pretnja, nego kao izazov (Orbach et al,
2019). Usled toga, sekundarna kognitivna procena kod ovih ucenika usmerena je na
negativnu evaluaciju sopstvenih mehanizama prevladavanja efekata koje ostvaruje
averzivni stimulus, odnosno matematicki problem. Ukoliko se sopstveni mehanizmi
prevladavanja procenjuju kao adaptivni, ucenik u situaciji u kojoj moze da razvije
matematicku anksioznost koristi adekvatne strategije emocionalne regulacije, u cilju

sprecavanja javljanja neprijatnog osecanja. Medutim, kod ucenika niZih intelektualnih



sposobnosti, nakon procene neefikasnosti sopstvenih intelektualnih sposobnosti za
reSavanje matematickog zadatka, javlja se percepcija situacije kao nekontrolabilne, s
obzirom na to da oni ne poseduju dovoljno izraZene sposobnosti regulisanja sopstvenog
ponasanja u svrhu postizanja ciljeva (npr. Feldhusen & Klausmeier, 1962). Primarna
kognitivna procena pretece situacije kao nekontrolabilne, najverovatnije ,preplavljuje”
sekundarnu kognitivnu procenu sopstvenih kapaciteta za prevladavanje problema, te
procena nekontrolabilnosti situacije doprinosi tome da ucenik razvije disfunkcionalne
vidove bihejvioralne regulacije. Na taj nacin, ucenik koji poseduje niZu opStu
intelektualnu sposobnost razvija anksioznost u vezi sa matematikom, usled toga Sto
procenjuje situaciju ucenja matematike i evaluacije znanja iz matematike kao
nekontrolabilne, kao i usled toga Sto procenjuje da ne poseduje sposobnosti
prevladavanja problema u kontekstu situacije u kojoj se odvija kontakt sa matematickim
stimulusima. Na osnovu navedenih objasnjenja, zakljuCuje se zaSto ucenici nizih i
prosecnih intelektualnih sposobnosti ispoljavaju visi stepen matematicke anksioznosti
tokom evaluacije znanja u poredenju sa ucenicima visih intelektualnih sposobnosti.
Ucenici nizih intelektualnih sposobnosti ujedno manifestuju veci stepen
matematicke anksioznosti i tokom ucenja u poredenju sa ucenicima visih intelektualnih
sposobnosti, dok se grupa ucenika prosecnih intelektualnih sposobnosti nije znacajno
razlikovala od navedene dve grupe po ovoj varijabli. Moguée je da je javljanje
matematicke anksioznosti tokom wucenja indukovano niskom samoprocenom
intelektualnih sposobnosti kod ucenika niZih intelektualnih sposobnosti, iako ovaj
zakljucak treba tumaciti uz oprez, usled toga Sto samoprocena inteligencije od strane
ucenika nije bila uklju€ena u istrazivacki nacrt. ViSe je verovatno da opsta intelektualna
sposobnost reguliSe ne toliko proces emocionalnog odgovora u situaciji ispitivanja
znanja, koliko samo ucenje matematike. S druge strane, kod preostale dve grupe ucenika
efekat intelektualnih sposobnosti nije bio znafajan za manifestaciju matematicke
anksioznosti tokom ucenja, usled toga Sto su ve¢ prosecne intelektualne sposobnosti
dovoljne da bi se bez poteskoca savladale zakonitosti koje su potrebne za reSavanje
matematickih problema (Clements & Sarama, 2018). Na ovom mestu je potrebno
naglasiti da je u ovoj studiji opSta intelektualna sposobnost bila stratifikovana na osnovu
statistickog kriterijuma, te je potrebno zakljucke razmotriti uz ogranicenja. Nalazi ovog
istrazivanja potencijalno ukazuju samo na trend porasta anksioznosti usled niZeg stepena

inteligencije kod ucenika ranog osnovnos$kolskog uzrasta, ali nikako na to da je



inteligencija znacajna odrednica ispoljavanja matematicke anksioznosti kod ucenika koji
imaju ispodprosecnu ili natprosecnu inteligenciju. Dodatno, ¢ini se da je proces
samoregulacije ucenja klju¢an za objaSnjenje relacija inteligencije i matematicke
anksioznosti, te bi buduci nacrti istrazivanja trebalo da budu konceptualizovani u odnosu
na individualne razlike u€enika u samoregulisanom ucenju.

Osobine li¢nosti. Rezultati ovog istrazivanja ukazali su na to da pojedine osobine
licnosti, zajedno sa uzrastom ucenika, znacajno figuriraju kao c¢inilac koji doprinosi
oblikovanju matematicke anksioznosti na ranom osnovnoSkolskom uzrastu.
Neuroticizam i uzrast ucenika predstavljaju prediktore koji su pozitivno doprineli
ispoljavanju matematicke anksioznosti tokom evaluacije znanja, dok je Otvorenost
ostvarila negativne efekte. Matematicka anksioznost tokom ucenja se nije nalazila u
znacajnim relacijama sa osobinama licnosti ucenika ovog uzrasta. Nalazi ove disertacije
delimi¢no potvrduju pocetne pretpostavke o relacijama matematicke anksioznosti sa
osobinama li¢nosti uc¢enika.

Pozitivna povezanost matematicke anksioznosti tokom evaluacije znanja sa
Neuroticizmom ocekivan je nalaz, koji je u skladu sa dosadasnjim rezultatima istrazivanja
dobijenih na uzorku starijih ucenika (Marusi¢ & Mati¢, 2017) i studenata (npr. Fuller et
al,, 2016; O'Leary, 2014; O'Leary et al., 2011). Neuroticizam predstavlja osobinu li¢nosti
koja se moZe definisati kao sklonost pojedinca ka emocionalnom hiperreagovanju na
potencijalno ugroZavajuce stimuluse (npr. John & Srivastava, 1999) i u dosadasnjim
istraZivanjima se ova osobina pokazala kao znacajan prediktor problema u ucenju
matematike kod ucenika ranog osnovnoskolskog uzrasta (npr. MacKinnon et al., 2012).
Intenzivnije doZivljavanje neprijatnih emocija, reaktivnost na stres i nizi frustracioni prag
tolerancije doprine¢e tome da se kod ucenika matematicka anksioznost ispoljava u
situacijama u kojima se matematicki stimulus percipira kao averzivan. Rezultati ovog
istrazivanja potvrduju da je to najpre situacija evaluacije znanja iz matematike, dok
situacija u¢enja matematike ne proizvodi takvo reagovanje. Ovakav nalaz sugeriSe da se
ispitna situacija, viSe nego situacija ucenja, dovodi u vezu sa uznemirenoscu, Cije
ispoljavanje delimi¢no determiniSu i osobine li¢cnosti.

Anksiozni distres je prisutan u repertoaru ponaSanja dece ve¢ tokom ranog
detinjstva, a sa uzrastom se, usled razvijanja slike o sebi i sposobnosti da se anticipiraju
ishodi u budu¢nosti, Siri dijapazon situacija i objekata u vezi sa kojima dete moZe da

razvije anksioznost (Caspi et al., 2005). Sa polaskom u Skolu, ucenikove sposobnosti i



Skolski uspeh bivaju evaluirani od strane roditelja i ucitelja, te se tako strah od evaluacije
svrstava u jednu od manifestacija anksioznog distresa. Imajuéi u vidu da se matematika
percipira kao tezak Skolski predmet ve¢ na ranom osnovnoskolskom uzrastu (Karoll,
2008), nije zacudujuce da se anksiozno reagovanje razvije upravo u vezi sa situacijom
evaluacije znanja iz matematike, pri Cemu izraZene sklonosti ka dozivljavanju neprijatnih
emocija predstavljaju dispoziciju za takvo reagovanje. Nalazi ovog istrazivanja su u
skladu sa navedenim tvrdnjama, s obzirom na to da su Neuroticizam i uzrast ucenika
ostvarili pozitivne, nezavisne i interaktivne efekte na ispoljavanje anksioznosti tokom
evaluacije znanja iz matematike.

Druga dimenzija licnosti, koja je ostvarila znacajne relacije sa matematickom
anksiozno$¢u tokom evaluacije znanja, je dimenzija Otvorenost. Visa Otvorenost
doprinosi tome da ucenici ranog osnovnoskolskog uzrasta ispoljavaju niZu anksioznost
tokom evaluacije znanja iz matematike. U predasnjim istraZivanjima sugerisano je da
izraZena Otvorenost predisponira ucenika ka razvijanju intrinzicke motivacije za ucenje
matematike i dubinskom procesuiranju gradiva tokom ucenja (npr. Steinmayr er al,,
2011). Kako je ranije navedeno, Otvorenost ka iskustvu ukljucuje, pored intelektualnih, i
kreativne aspekte licnosti (npr. Matthews et al., 2013). Ucenici koji imaju visoku
Otvorenost ka iskustvu skloni su imaginaciji, kreativnosti, imaju izrazenu Zelju za
saznanjem i ufenjem, te visoku sklonost ka prilagodavanju na neizvesnost (npr. Abe,
2012; Matthews et al,, 2013; Sawyer, 2012). Usled toga, visoka Otvorenost doprinosi
tome da se svaki zadatak interpretira kao izazovan, a izvrSavanje zadatka kao
savladavanje izazova (npr. Chew & Dillon, 2013; Khanlou & Wray, 2014). Moguce je da
ucCenici koji imaju izraZzenu Otvorenost ka iskustvu percipiraju matematicke zadatke pre
kao izazovne, nego kao teSke, te se usled izraZene adaptibilnosti i povecanog aktiviteta u
susretu sa neizvesnoS$¢u viSe investiraju u cilju reSavanja matematickih zadataka i
ostvarenja Sto boljeg postignuéa. Na taj nacin karakteristike Otvorenosti ka iskustvu
najverovatnije redukuju efekte matematicke anksioznosti, jer povec¢ana adaptibilnost i
povecan aktivitet u evaluativnoj situaciji se mogu shvatiti i kao ponaSanja koja proizilaze
iz spektra intrinzicke motivacije za ucenjem. Imajuci u vidu ove nalaze, pretpostavlja se
da uslovi u€enja nisu toliko vazni za ucenike koji ve¢ imaju visoku Otvorenost ka iskustvu,
veC se pre akcenat moze staviti na aspiracije kojima se ucenici vode prilikom evaluacije
znanja. Vazno je, stoga, uCenicima iznositi gradivo iz matematike na nacin koji ¢e

doprinositi tome da se provere znanja shvate kao izazov, uprkos tome Sto razumevanje



matematickog gradiva cesto zahteva hipoteticko-deduktivni nacin razmisljanja u cilju
dolaska do ta¢nog reSenja (Chew & Dillon, 2013; Morsanyi et al., 2017). S druge strane,
dobijeni rezultat se moZe dovesti u vezu i sa ciljnim orijentacijama tokom ucenja. Ciljne
orijentacije se definiSu kao karakteristi¢an sloZaj uverenja o tome koja vrsta cilja se
postavlja tokom ucenja u odnosu na Skolsko postignuce (Vulfolki sar., 2014). Konkretno,
intrinzicka motivacija za ucenje, koja se ispoljava kod ucenika izraZzene Otvorenosti,
delimi¢no se preklapa sa konceptom ciljne orijentacije usmerenosti na zadatak/ucenje.
Ucenici kod kojih je dominantna ova vrsta ciljne orijentacije, situaciju evaluacije znanja
ne dozivljavaju kao pretnju ili kao priliku za demonstraciju sopstvene kompetentnosti,
veC pre kao proveru sopstvenog napredovanja u ucenju. Usled toga, u€enici svoje greske
percipiraju kao sastavni deo napretka u razvoju kompetencije, a ne kao izvor
anksioznosti.

Uzrast, pol i polni stereotipi. Polni stereotipi ucenika u vezi sa matematickim
sposobnostima nisu imali znacajnu ulogu u oblikovanju matematicke anksioznosti na
ranom osnovnoskolskom uzratu. [ako su rezultati prethodnih istrazivanja ukazali na
znacajnu ulogu polnih stereotipa (npr. Cvencek et al., 2011; Steffens et al., 2010), rezultati
ovog istraZivanja nisu potvrdili navedenu pretpostavku. Moguée je da deca na ovom
uzrastu joS uvek ne prihvataju postojanje polnih stereotipa u matematickim
sposobnostima i veStinama, te da manifestuju istopolnu pristrasnost u proceni koji je pol
uspesniji u matematici (npr. Muzzati & Agnoli, 2007), Sto je dovelo do smanjenja razlika
izmedu decaka i devojcCica. S druge strane, pouzdanost upitnika polnih stereotipa u vezi
sa matematickim sposobnostima pokazala se kao najniZa u poredenju sa preostalim
merama u ovom istrazivanju, $to je mozda uticalo na status polnih stereotipa u vezi sa
matematikom, o ¢emu ¢e kasnije biti viSe reci u delu o nedostacima ove studije.

S druge strane, pol i uzrast su imali znacajnu ulogu u oblikovanju matematicke
anksioznosti kod ucenika ranog osnovnoskolskog uzrasta. Njihova uloga je delimi¢no
opisana u nalazima o karakteristikama roditelja kao ¢iniocima matematicke anksioznosti,
a delom cCe biti razjasnjena tokom objasnjenja efekata matematicke anksioznosti i tokom
analize integrisanih modela. U ovom istrazivanju dobijen je nalaz o znacajnosti
interakcije pola i uzrasta u kontekstu matematicke anksioznosti tokom evaluacije znanja.
U pocetnim stadijumima obrazovanja c¢ini se da su decaci skloniji dozivljavanju
anksioznosti u ispitnim situacijama na ¢asovima matematike, dok je ve¢ pri kraju perioda

ranog osnovnoskolskog uzrasta ovaj obrazac ponasSanja karakteristi¢niji za devojcice.



Ovaj nalaz se moZe objasniti time da se decaci teze prilagodavaju na polazak u Skolu, te
da u niZim razredima ispoljavaju razlicite vidove disfunkcionalnih obrazaca adaptacije na
uslove Skolskog okruZenja koji se, izmedu ostalog, odnose i na u¢enje (Herdon etal., 2013;
Murray et al., 2008; Silver et al., 2005). Zapravo, u ranijim istrazivanjima (npr. Herdon et
al., 2013 se pokazalo da decaci imaju vece poteSkoce prilikom adaptiranja na Skolske
uslove ucenja, te da ne mogu u istoj meri kao devojcice da odgovore na zahteve Skolskog
sistema. To se odnosi kako na ispunjavanje zadataka tokom savladavanja gradiva, tako i
na adaptaciju u interpersonalnim odnosima sa vrSnjacima i uciteljem. Iz tih razloga,
moguce je da su decaci tokom ranog osnovnoskolskog uzrasta skloniji ispoljavanju
anksioznosti samo u pocetnim stadijumima obrazovanja, ali da ve¢ pred adolescenciju te
razlike prelaze u korist devojcica, ¢cime se delimi¢no potvrduje pocetna pretpostavka o
visSim nivoima anksioznosti kod starijih ucenika, pri ¢emu se polne razlike detektuju samo
na najstarijem uzrastu koji je ispitivan, odnosno kod ucenika ¢etvrtog razreda.

Medutim, na ovom mestu je potrebno spomenuti da se polne i uzrasne razlike,
prilikom jednostavnih poredenja, nisu detektovale na dimenzijama matematicke
anksioznosti. Iako je ovaj nalaz u skladu sa nekim od prethodnih rezultata istrazivanja
koja su sprovodena na ranom osnovnos$kolskom uzrastu (npr. Jameson, 2014, Young et
al, 2012) i temelji se na objasSnjenjima o razvojnim Karakteristikama matematicke
anksioznosti koje postaju polno specificne tek u adolescenciji (npr. Ganley & McGraw,
2016; Jansen et al, 2013), za razumevanje polnih i uzrasnih razlika u kontekstu
matematicke anksioznosti potrebno je imati u vidu Siru konstelaciju odnosa izmedu ovih
varijabli i drugih ¢inilaca i efekata matematicke anksioznosti.

Cini se da pol i uzrast u¢enika doprinose indirektno ispoljavanju matematicke
anksioznosti na ranom osnovnoS$kolskom uzrastu, odnosno da svoje efekte ostvaruju
posredno putem doprinosa koje imaju na druge, prethodno navedene ¢inioce, poput
ponasanja roditelja tokom poducavanja kod kuce ili osobine li¢nosti ucenika, ali i putem
doprinosa koje ostvaruju na efekte matematicke anksioznosti, poput egzekutivnih

funkcija ili motivacije za ucenje matematike.



7.2. Efekti matematicke anksioznosti: medijaciona uloga egzekutivnih funkcija,

brzine obrade informacija, motivacije za ucenje i procenjene samoefikasnosti

Radna memorija i inhibicija su predstavljale egzekutivne funkcije koje su bile
ukljucene u ovo istrazivanje u cilju provere njihovih medijatorskih efekata u relacijama
izmedu matematiCke anksioznosti 1 matematickog postighuta na ranom
osnovnoskolskom uzrastu. Dodatno, u prethodnim istraZivanjima na istom uzrastu je
utvrdeno da je i brzina kognitivne obrade informacija znacajan c¢inilac matematic¢kog
postignuca, te da matematic¢ka anksioznost kompromituje njenu ucinkovitost. Rezultati
ovog istrazivanja potvrdili su neke od navedenih pretpostavki o medijatorskom efektu
navedenih kognitivnih sposobnosti, s tim Sto su istovremeno otkrivene izvesne polne i
uzrasne razlike u njihovim efektima.

U prethodnim istraZivanjima pokazano je da ucenici ranog osnovnoskolskog
uzrasta, koji imaju teSkoce prilikom kognitivne manipulacije informacijama, ujedno
podbacuju u reSavanju zadataka iz matematike i imaju teSkoce prilikom racunanja. Jedna
od determinanti takve vrste podbacivanja jeste paznja koju ucenik usmerava ka
sopstvenoj zabrinutosti u vezi sa reSavanjem zadatka (stimulusom vodena paznja), viSe
nego ka samom reSavanju (ciliem vodena paZnja), Sto je jedna od manifestacija
matematicke anksioznosti. Veci tenacitet paznje koji je usmeren na sopstvenu
nekompetenciju za reSavanje matematickih zadataka doprinosi smanjenju brzine i
efikasnosti kognitivne obrade informacija. Usled toga, javlja se i podbacivanje u reSavanju
matematickih zadataka (npr. Ramirez et al., 2013; Ramirez et al., 2016). Iako su se efekti
brzine obrade informacija na matematicko postignuée ustanovili ovim istraZivanjem,
disfunkcionalna uloga matematicke anksioznosti je bila znacajnija za devojcice. Tacnije,
matematicka anksioznost tokom evaluacije znanja ostvarila je negativne efekte na
matematicko postignu¢e kod ucenika oba pola, ali su ti efekti karakteristi¢niji za
devojcice. Pri tome su brzina obrade informacija, procenjena matematicka
samoefikasnost i motivacija za ucenje matematike imale potpunu medijacijsku ulogu,
koja je doprinela tome da se negativan efekat anksioznosti na postignuce u potpunosti
izgubi. ObjasSnjenje ovih nalaza oslanja se kako na polne razlike u ispoljavanju
anksioznosti, tako i na specificnost situacije u kojoj se anksioznost javlja. Naime, u ranijim
istraZivanjima pokazano je da devojCice u osnovnoj Skoli viSe znacaja pridaju Skolskom

postignucu i, u poredenju sa deCacima, viSe nastoje da imaju dobre ocene, te su



istovremeno i anksioznije u vezi sa Skolskim uspehom (Whitaker et al., 2007). Prema
Whitakeru i saradnicima (Whitaker et al.,, 2007), ove razlike nastaju usled veéeg broja
javljanja ispitnih situacija upravo na ranom osnovnoskolskom uzrastu, ¢emu se
pridruZuju i nalazi istrazivanja o tome da devojcice viSe i sumnjaju u svoje matematicke
sposobnosti i matematicku efikasnost (npr. Jakobsson et al.,, 2013; Rocik et al., 2013).
Prema sociobioloskoj teoriji (Brody, 2009), veliki broj druStava neguje pristup vaspitanja
devojCica u smeru da podrZavaju internalizaciju neprijatnih emocija koje imaju
pobudivacki karakter. Tako su efekti neprijatnih emocija izraZeniji kod devojcica u
poredenju sa efektima kod decaka u ispitnim situacijama, uprkos delovanjima drugih
Cinilaca. Upravo ovi razlozi, koji obuhvataju kako vecu senzitivnost devojc¢ica u ispitnim
situacijama tako i njihovu niZu samoprocenu sopstvene matematicke samoefikasnosti u
poredenju sa de¢acima, mogu doprineti tome da matematic¢ka anksioznost tokom ispitnih
situacija doprinosi slabijem matematickom postignuc¢u i ima snaznije negativne efekte na
procenjenu samoefikasnost, Sto je i rezultat ovog istraZivanja. Prema Teoriji kontrole i
vrednosti emocija u akademskom/skolskom kontekstu (Pekrun et al., 2007), ucenici koji
procenjuju svoje sposobnosti kao visoke, a buduce postignu¢e kao nekontrolabilno,
verovatnije Ce razviti anksioznosti u kontekstu odredene oblasti koju uce. Usled takve
kognitivne procene, anksioznost ¢e znac¢ajno kompromitovati postignuce, $to je u slucaju
matematike karakteristicno za devojCice. Ovim istrazivanjem su potvrdeni nalazi
prethodno navedenih istrazivanja koji su se uocili kod ucenika starijeg osnovnoskolskog
uzrasta, a koji sugeriSu interferenciju aktiviraju¢ih emocija i kognitivnih procesa u
kontekstu ucenja (Pekrun et al., 2007), pri ¢emu su u ovom istraZivanju pokazane i
izvesne polne razlike na ranom osnovnoskolskom uzrastu. Negativni efekti matematicke
anksioznosti tokom evaluacije znanja na brzinu obrade informacija bili su izraZeniji kod
decaka, ali na procenjenu matematicku samoefikasnost i matematicko postignuce kod
devojcica. Stoga je moguce da kod decaka samoevaluacija matematickih sposobnosti ima
protektivnu ulogu, koja kompenzuje negativne efekte anksioznosti na brzinu obrade
informacija u evaluativnim situacijama. ObjaSnjenje ovog nalaza oslanja se na rezultate
prethodnih istrazivanja u kojima je zakljuCeno da su decaci ve¢ na ranom
osnovnosSkolskom uzrastu skloni viSem vrednovanju svojih matematickih sposobnosti u
poredenju sa devojcicama (npr. Dowker et al., 2012).

Prema Teoriji ocekivanja (Wigfield & Eccles, 2000) i Teoriji kontrole paZnje

(Eysenck et al., 2007; Eysenck & Derakshan, 2011), performanse uc¢enika mogu velikim



delom biti objaSnjene verovanjima u sopstvenu samoefikasnost i usmeravanjem paznje
na sopstvene sposobnosti. Pojedinci koji su osetljivi na averzivne stimuluse i kod kojih
anksioznost ugroZzava procese obrade informacija, Cesto ulazu ve¢i napor u cilju dolaska
do ta¢nog reSenja, cime kompenzuju negativne efekte anksioznosti na ostale kognitivne
procese i postignuce. Isto tako, fokusiranje paZznje na sopstvenu efikasnost doprinosi
tome da anksioznost ne kompromituje proces obrade informacija u toj meri da eliminiSe
njene pozitivne efekte. Na taj nacin, anksioznost u evaluativnoj situaciji na casu
matematike provocira negativan bihejvioralni odgovor pojedinca, koji se u potpunosti
reguliSe putem uverenja o sopstvenoj efikasnosti i percepcije zadatka kao izazova, a ne
kao pretnje. Ovaj zakljucak se delom temelji i na postulatima Teorije optimalnog izazova,
prema c¢ijim tvrdnjama optimalno iskustvo preplavljivanja, osecaj kompetentnosti i
intrinzicka motivacija za ucenje nastaju usled uskladenosti tezine zadatka i percepcije
sopstvenih sposobnosti (Csikszentmihalyi, 1990). Stoga je kod visoko anksioznih u¢enika
u evaluativnim situacijama potrebno posebnu paznju obratiti na uskladivanje tezine
zadataka sa nivoom ucenikovih matematickih sposobnosti.

U istrazivanju je ustanovljeno da su motivacija za ucenje matematike i procenjena
samoefikasnost imale parcijalnu medijacijsku ulogu u relaciji izmedu matematicke
anksioznosti tokom ucenja i matematickog postignuca. Tacnije, pored efekata koje
matematicka anksioznost ostvaruje na matematicko postignuce putem negativnog
delovanja na motivaciju za u€enje matematike i procenjenu samoefikasnost, uoceni su i
direktni negativni efekti koje ostvaruje na matematicko postignuce. Znacajna uloga pola
uocena je samo u kontekstu direktnih efekata, u smeru da su devojcice identifikovane kao
vulnerabilnije na negativne efekte matematicke anksioznosti tokom ucenja. Devojcice
visSe vremena provode uce¢i matematiku kod kuce u poredenju sa decacima (Usher,
2009), te ne iznenaduje nalaz da je kod devojcica, u poredenju sa de¢acima, anksioznost
tokom ucenja vazniji prediktor matematickog postignu¢a. Prethodni nalazi ove
disertacije ukazuju na to da su motivacija za uCenje matematike i procenjena
matematicka samoefikasnost odgovorni za ublazavanje negativnih efekata anksioznosti
tokom ucenja, ali da ih ne odstranjuju u potpunosti. Prema nekim autorima (npr. Chang
& Beilock, 2016) motivacija za uCenje i procenjena samoefikasnost predstavljaju Cinioce
koji eliminiSu izbegavajuca ponasSanja tokom u€enja matematike, ukoliko u¢enje samo po
sebi provocira javljanje anksioznosti. Stoga se ¢ini da je anksioznost tokom ucenja

matematike delom odgovorna za anticipaciju potencijalno loSeg postignuca, Sto nije



direktno u vezi sa situacijom evaluacije, ve¢ u vezi sa krajnjim ishodom ucenja koji ne
zavisi isklju¢ivo od motivisanosti za ucenje ili od percepcije sopstvenih sposobnosti.
Moguce je da samoprocena kognitivnih sposobnosti tokom ucenja ima vaZnu ulogu u
tome kako ucenik anticipira budué¢e matematicko postignuce, ali se ovaj zaklju¢ak mora
uzeti sa rezervom s obzirom na to da samoevaluacija kognitivnih sposobnosti nije bila
ukljucena u ovaj istrazivacki nacrt. Medutim, u narednom delu bice viSe reci o
redukovanju efekata matematicke anksioznosti tokom ucenja nakon konceptualizacije
integrisanih modela, u kojima je opSta intelektualna sposobnost imala vaznu ulogu.

U ovo istrazivanje su bile ukljucene i radna memorija, kao i problemi sa
inhibitornom kontrolom, koji predstavljaju egzekutivne funkcije usmerene na regulaciju
kognitivnih, ali ne i na regulaciju emocionalnih aspekata funkcionisanja. Moguce je da je
deo varijanse matematicke anksioznosti koji podrazumeva emocionalnu napetost ostao
neregulisan od strane navedenih izvr$nih funkcija, te su iz tih razloga izostali
medijatorski efekti ovih kognitivnih sposobnosti. Ukoliko bi se u istrazivacki nacrt
ukljucile egzekutivne funkcije poput emocionalne kontrole ili samoregulacije koji su
sastavni deo odredenih instrumenata za procenu egzekutivnog funkcionisanja (npr.
BRIEF; Gioia et al, 2003), moguce je da bi relacije matematicke anksioznosti sa
matemati¢kim postignu¢em ucenika bile znacajno modifikovane. Dosadasnje studije,
takode, nisu dovodile u vezu egzekutivne funkcije sa kontekstualnim dimenzijama
matematicke anksioznosti. U svim istraZivanjima relacija egzekutivnih funkcija sa
anksiozno$¢u u vezi sa matematikom na ranom osnovnoskolskom uzrastu (npr. Ramirez
etal,, 2013; Ramirez et al., 2016; Vukovic et al., 2013) matematicka anksioznost se merila
kao jednodimenzionalni konstrukt, dok su u istraZivanju na odraslima cesto koris¢ene
mere koje su konceptualizovane na osnovu psiholoSkog modela (npr. Passoulunghi et al.,
2016). Moguce je da matematicka anksioznost kompromituje uclinkovitost radne
memorije i inhibicije u smeru da komponente zasnovane na psiholoSkom funkcionisanju
(zabrinutost i negativno emocionalno reagovanje) direktno ugrozavaju njhovu
efikasnost, ali da u kontekstualnom smislu primarnu ulogu imaju varijable koje se odnose
na socijalno okruzenje, poput roditeljskih ponaSanja, ili na bazitno kognitivno

funkcionisanje utemeljeno na efektima opste intelektualne sposobnosti.



7.3. Integrisani modeli Cinilaca i efekata matematicke anksioznosti

Dodatni cilj ovog istrazivanja bio je usmeren na konceptualizaciju integrisanih
modela Cinilaca i efekata matematicke anksioznosti kod u¢enika ranog osnovnoskolskog
uzrasta. Rezultati analize putanje ukazali su na postojanje tri znacajna, uZe specifikovana,

modela i jednog finalnog koji obuhvata pojedine komponente prethodna tri.

7.3.1. Strukturni model 1 - karakteristike oca i matematicka anksioznost tokom

ucenja

Prvi strukturni model obuhvatao je znacajne ¢inioce matematicke anksioznosti
koji se odnose na odredene karakteristike oca. Konkretno, kao znacajne karakteristike
oca u predasnjim analizama izdvojile su se procenjena matematicka samoefikasnost i
pomaganje tokom poducavanja i to u kontekstu njihovih relacija sa matematickom
anksioznoS¢u tokom ucenja. Ovaj model je ukljuivao matematicko postignuce kao
izlaznu varijablu, s obzirom na to da se ukljucivanje preostalih varijabli (kognitivne
sposobnosti i motivacione varijable) negativno odrazilo na fitovanje modela.

Rezultati prvog strukturnog modelovanja, koje se pokazalo kao podesno za
empirijske podatke, ukazuju na to da anksioznost tokom u¢enja matematike ima znacajnu
medijatorsku ulogu u relaciji izmedu pomaganja od strane oca tokom poducavanja i
matematickog postignuca ucenika. Visi stepen pomaganja od strane oca ima pozitivne
efekte na matematicku anksioznost tokom ucenja i negativne direktne efekte na
matematicko postignuée ucenika, pri ¢emu je veza anksioznosti i postignuéa takode
negativna. Ovaj rezultat se moze Ciniti kontraintuitivnim s obzirom na to da su dimenzije
ukljucenosti roditelja u poducavanje, poput pozitivnih iskustava ili pomaganja, u ranijim
istrazivanjima opisane kao protektivni faktori za javljanje matematicke anksioznosti kod
deteta (npr. Quach et al,, 2015). Ocekivalo bi se da veci stepen pomaganja oca, zapravo,
doprinosi smanjenju matematic¢ke anksioznosti tokom ucenja kod deteta. Medutim, ono
Sto je ranijim istraZivanjima takode pokazano jeste da je uklju¢enost oeva u poducavanje
kod kuce viSe usmerena na ispoljavanje ponasanja koje je okarakterisano kao usmereno
na postignuce (npr. McBride et al,, 2009; Milovanovi¢, 2018). Moguce je da ocevi tokom
pomaganja u poducavanju Cesto naglasavaju krajnji ishod, te je sam ¢in pomaganja
kontraproduktivan kako za postignuce, tako i za osecanje emocionalne stabilnosti tokom

uCenja matematike i anticipiranja evaluacije. Ovaj zakljucak je potvrden negativnhim



relacijama koje pomaganje od strane oca ostvaruje i sa samim matematickim
postignu¢em. Time se potvrduju i nalazi prethodnih istraZivanja koji ukazuju na to da su
verbalne poruke, koje se prenose detetu prilikom pomaganja tokom ucenja, ve¢ dovoljan
uslov za razvoj anksioznosti (Gelman, 2009; Patterson & Bigler 2006). U ovom modelu,
pokazano je da je i procenjena matematicka samoefikasnost oca negativan prediktor
matematickog postignuca, iako ne doprinosi znacCajno oblikovanju matematicke
anksioznosti tokom ucenja. Demonstracija visoke oceve samoefikasnosti u reSavanju
matematickih zadataka, u kombinaciji sa anksioznos$¢u deteta, koja je indukovana putem
verbalne razmene sa ocem tokom pomaganja u uc¢enju, nezavisno doprinose tome da dete
ostvari loSe postignuce iz matematike. Javljanje anksioznosti tokom ucenja matematike
kod deteta, u tom slucaju, predstavlja ¢inilac koji najverovatnije inhibira, ili dodatno
oteZava, proces poistovecivanja sa ocem Koji ispoljava visoku samoefikasnost u domenu
matematike. Pretpostavka je da dete percipira matematicku samoefikasnost oca kao
nedostiznu ukoliko postiZe slabe ocene iz matematike. Prema Teoriji ocekivanja
(Wigfield & Eccles, 2000), moguce je da otac tokom pomaganja prilikom poducavanja
podrazumeva da ¢e ta vrsta ukljuCenosti doprineti tome da dete ostvari visoko
postignuce, Sto je implicitno uverenje koje se javlja u skladu sa ocevom izraZenom
matematickom efikasnosc¢u. To ukazuje na potencijalni zakljucak da oceva matematicka
samoefikasnost ne deluje direktno na javljanje matematicke anksioznosti tokom ucenja,
veC posredno putem moderatorskog efekta procenjene matematicke samoefikasnosti
deteta. Na taj nacin, nudi se objaSnjenje koje sugeriSe da deca koja svoju efikasnost
procenjuju kao visoku, uspevaju da odgovore na zahteve oca, te samim tim zadovoljavaju
njegova ocekivanja u kontekstu matematickog postignuca. S druge strane, deca koja svoju
efikasnost procenjuju kao nisku, ne zadovoljavaju oceva ocekivanja usled cega se javlja
anksioznost tokom ucenja. Ovaj zakljuCak je delimicno u skladu i sa Teorijom
samodeterminacije (Ryan & Deci, 2000), s obzirom na to da, prema njenim postulatima,
dete predstavlja posrednika izmedu aspiracija socijalne sredine i samih obrazovnih
ishoda. Medutim, u nacrtu disertacije, varijable procenjene samoefikasnosti su bile
postavljene u drugaCijem kontekstu, te se samo mogu izvesti pretpostavke o
potencijalnom mehanizmu efekata oCeve matematicke anksioznosti na matematicku
anksioznost ucenika.

Uvidom u jednostavne korelacije, zakljucuje se da je pomaganje od strane oca u

znacajnoj negativnoj relaciji sa matematickim postignu¢em i opStom intelektualnom



sposobnos$c¢u deteta. U tom kontekstu, nije isklju¢eno ni objasnjenje da pomaganje oca
tokom poducavanja zapravo predstavlja odgovor oca na percipirane karakteristike
deteta, taCnije na probleme u ucenju matematike i nisko matematicko postignuce.
Medutim, za ovakve pretpostavke potrebno je ukljuciti procenu detetovih sposobnosti od
strane roditelja, odnosno, u ovom slucaju, od strane oca, kako bi se mogao izvesti jasniji i
utemeljeniji zakljucak, koji ima utemeljenje u nalazima prethodnih istrazivanja (npr.
Silinskas et al.,, 2010) ili sprovesti studiju longitudinalnog tipa koja bi u potpunosti

odgovorila na navedenu dilemu.

7.3.2. Strukturni model 2 - karakteristike majke i matematicka anksioznost tokom

evaluacije znanja

Drugi strukturni model obuhvatao je maj¢ina ponasSanja tokom poducavanja u
kontekstu anksioznosti tokom evaluacije znanja iz matematike. Kao izlazna varijabla
pozicionirano je matematicko postignuce, dok je uzrast takode postavljen u prediktorsku
poziciju, u skladu sa prethodno dobijenim rezultatima. Nalazi ovog istrazivanja su ukazali
na to da teskoce i pomaganje od strane majke tokom ucenja imaju znacajne negativne
direktne efekte na matematicko postignuce i matematicku anksioznost tokom evaluacije
znanja, ali i znacajne indirektne efekte na matematicko postignu¢e putem pozitivnih
relacija sa matematickom anksioznoS¢u tokom evaluacije znanja. Pri tome, potrebno je
naglasiti da efekti nisu bili interaktivni, ve¢ su oba prediktora ostvarila nezavisne
doprinose.

Ranijim istrazivanjima utvrdeno je da majc¢ina ponasanja iz spektra ukljucenosti u
poducavanje ostvaruju znacajne pozitivne relacije sa razli¢itim obrazovnim varijablama
(npr. Davidov & Gruesc, 2006). Medutim, nalazi ranijih istraZivanja delom ukazuju i na to
da je veci stepen uklju¢enosti majki u poducavanje karakteristican za onu decu koja imaju
viSe problema pri u¢enju matematike i Cije sposobnosti su od strane majki procenjene
kao nedovoljne za savladavanje matematickog gradiva (Karbach et al., 2013; Silinskas et
al, 2010). Vece investiranje majke tokom pomaganja detetu u ucenju matematike,
zajedno sa teSko¢ama koje se javljaju prilikom poducavanja, doprinece tome da je dete
izloZeno roditelju koji ima poteSkoce prilikom poducavanja, ali je, uprkos tome, i dalje
involviran u celokupan proces ucenja kod kuce. Na taj nacin, kod deteta se ne stvaraju
adaptivni uslovi za razvijanje samoregulisanog ucenja, Sto se odrazava na anksioznost u

vezi sa postignucem.



Iz navedenog se moZe zakljuciti da dete koje ima probleme sa ucenjem
matematike i postiZe slabije ocene, delom takve ishode ostvaruje zahvaljuju¢i tome Sto
kontinuirano ne dobija adekvatan vid pomaganja tokom poducavanja od strane majki.
Cini se da su deca na ranom osnovno$kolskom uzrastu veé¢ svesna takvih, specificnih
ponasanja roditelja tokom poducavanja, kao i posledica koje ¢e se odraziti na postignuce
u evaluativnoj situaciji, usled Cega u situacijama provere znanja ispoljavaju
uznemirenost. Objasnjenja ovih relacija ukazuju na to da je izloZenost modelu tokom
direktnog poducavanja, ve¢ dovoljan uslov da se kod deteta razvije matematicka
anksioznost, Sto tvrde i odredeni autori (Gelman, 2009; Patterson & Bigler 2006). Ono Sto
se namece kao praktican problem, jesu rezultati koji sugeriSu pozitivhu korelaciju
teSkoca prilikom poducavanja i pomaganja kod majki. Nalaz da majka, koja ima poteSkoc¢a
tokom poducavanja, ujedno pomaze detetu pri ucenju matematike, dovodi do dva
potencijalna zakljucka: (1) da je najverovatnije ona dominantno ukljuena u proces
poducavanja deteta kod kuce i (2) da osecaji nekompetentnosti majke u oblasti
matematike proizvode veéu matematicku anksioznost tokom evaluacije kod deteta,
modulirajudi pozitivne efekte pomaganja u negativne. Neosnovana bi bila tvrdnja da su
majke ukljucenije u proces ucenja matematike kod kuce usled toga Sto ispoljavaju vece
teSkoce tokom poducavanja. ViSe je verovatno da je to posledica dominantnosti
ucestvovanja majke u obrazovanju deteta. S druge strane, pomaganje tokom poducavanja
proizvodi negativne posledice po matematicku anksioznost tokom evaluacije znanja i
matematicko postignuce, pri Cemu orijentisanost majki na sam proces ucenja i
komunikaciju s detetom tokom poducavanja, takode moZe da ima negativne efekte.
Ukoliko tokom procesa pomaganja u u¢enju matematike majka eksplicitno ili implicitno
ispoljava vise teSko¢a u poducavanju i razumevanju matematickih koncepata, dete pred
sobom ima model roditelja koji se ponaSa disfunkcionalno. Verovatno je da taj vid
ponasanja majke kod deteta proizvodi anticipaciju da nece savladati dovoljno dobro
matematicko gradivo. Usled toga dete ispoljava anksioznost tokom evaluacije znanja u

kojoj evocira neucinkovitost svog ucenja, te ostvaruje i slabije postignuce.

7.3.3. Stukturni model 3 - kognitivne sposobnosti i matematicka anksioznost

Treci, uze specifikovan, strukturni model obuhvatao je kognitivhe sposobnosti
uCenika i matematicku anksioznost, a kao izlazna varijabla razmatralo se postignuce

uCenika na testu znanja iz matematike. Dobijeni nalazi ukazali su na direktan pozitivan



doprinos opste intelektualne sposobnosti matematickom postignucu, ali i na znacajan
indirektan doprinos, koji ostvaruje putem redukovanja negativnih efekata matematicke
anksioznosti tokom evaluacije znanja na brzinu obrade informacija. Dodatno, opsta
intelektualna sposobnost je ostvarila i pozitivne efekte na matematicko postignuce, samo
putem doprinosa brZoj kognitivnoj obradi informacija. Dobijeni nalazi su delimi¢no u
skladu sa rezultatima prethodnih istrazivanja (Haase et al., 2012; Orbach et al,, 2019),
koji su sugerisali negativne relacije matematicke anksioznosti i opSte intelektualne
sposobnosti, kao i sa rezultatima studija koji su ukazali na to da matematicka anksioznost
kompromituje brzinu kognitivne obrade (npr. Chang et al, 2017), te na taj nacin
indirektno podriva matematicko postignuce.

Znacajne pozitivne relacije opSte intelektualne sposobnosti i matematickog
postignu¢a ucenika na ranom osnovnoskolskom uzrastu su ve¢ uobiCajen nalaz u
istrazivanjima koja se sprovode na ovom uzrastu (npr. Giofré et al., 2017; Hilbert et al.,
2019). Opsta intelektualna sposobnost predstavlja sposobnost razumevanja i analize
apstraktnih odnosa medu elementima u cilju reSavanja problema i kao takva se
manifestuje i na casovima matematike. Logi¢ko-matematicka inteligencija, koja se pored
lingvisticke inteligencije favorizuje u Skolskom sistemu, klju¢na je za razumevanje
matematickih koncepata i operacija, s obzirom na to da podrazumeva sposobnost
apstraktnog rezonovanja, Sto je jedna od osnovnih karakteristika opsSte intelektualne
sposobnosti. Ono Sto je ve¢ ustanovljeno ovim istraZivanjem i interpretirano u ranijim
delovima diskusije, jeste negativan odnos koji opsta intelektualna sposobnost ostvaruje
sa matematickom anksiozno$¢u tokom evaluacije znanja. Njena negativna povezanost sa
matematickom anksioznoSc¢u tokom evaluacije znanja odrazava se na dve vazne stvari u
evaluativnom procesu: (1) opSta intelektualna sposobnost znacajno redukuje efekte
matematicke anksioznosti na postignuce tokom evaluacije znanja i (2) istovremeno ima
facilitatorski efekat na brzinu obrade informacija koju ugrozava matematicka
anksioznost, ali taj efekat ne redukuje u potpunosti. U ovom istrazivanju utvrdeno je da
je samo drugonavedena pretpostavka potvrdena. Tacnije, opSta intelektualna sposobnost
ostvaruje pozitivne efekte na matematicko postignuce time Sto ublazava efekte
matematicke anksioznosti, a povecava brzinu obrade informacija u evaluativnoj situaciji,
pri cemu pozitivni efekti opSte intelektualne sposobnosti na brzinu obrade informacija
nadilaze negativne efekte koje ostvaruje matematicka anksioznost na istu kognitivnu

sposobnost. Ovaj nalaz potvrduje neke od prethodnih zakljuc¢aka istraZivanja da je



povezanost opSte intelektualne sposobnosti sa matematickom anksiozno$¢u najsnaZznija
tokom resavanja zadataka u nekom, za pojedinca jasnom, kontekstu (Orbach et al., 2019),
kao Sto je situacija evaluacije znanja. [ako dosadasnji nalazi istrazivanja ne nude dokaze
0o povezanosti matematicke anksioznosti i brzine obrade informacija na ranom
osnovnoSkolskom uzrastu, brza kognitivna obrada svakako predstavlja znacajan cinilac
matematickog postignuca kod ucenika na ovom obrazovnom nivou (Clarck et al., 2014;
Navarro et al., 2011). Kako objasnjavaju pojedini autori (Chang et al.,, 2017; Huang et al.,
2019), matematicki stimulusi, koji se doZivljavaju kao ugroZavajuci kod pojedinaca sa
izraZzenom matematickom anksiozno$¢u, smanjuju resurse za brzinu obrade informacija,
te i jednostavni matematicki zadaci postaju vrlo zahtevni. Imajuci u vidu prirodu testa
znanja iz matematike koji je koriS¢en u ovom istrazivanju, moze se ustanoviti da se on
sastoji iz tipi¢nih i u¢enicima dobro poznatih vrsta zadataka, Cije se reSavanje praktikuje
i tokom redovne provere znanja iz matematike. S tim u vezi, izgleda da tipi¢ni
matematicki zadaci sami po sebi ne predstavljaju preveliko opterecenje za radnu
memoriju, ve¢ za brzinu kognitivne obrade u situaciji provere znanja usled straha od
evaluacije. Karakteristike evaluativne situacije doprinose tome da se ucenik uznemiri
usled kontakta sa matematickim stimulusima, jer anticipira neuspeh, Sto doprinosi tome
da sporije obraduje informacije iz zadatka. To se posledi¢no odraZzava na postignuce, pri
cemu inteligencija doprinosi smanjenju navedenih disfunkcionalnih relacija. Opsta
intelektualna sposobnost redukuje anksioznost i ubrzava kognitivnu obradu informacija,
iako i sama ostvaruje direktne, pozitivne efekte na matematicko postignuce. Redukcija
efekata anksioznosti naglaSena je u situacijama provere znanja, te se ¢ini da ucenici koji
poseduju viSe nivoe opSte intelektualne sposobnosti u znacajnoj meri imaju i vecu
sposobnost prilagodavanja ponaSanja (Feldhusen & Klausmeier, 1962; Phillips et al,,
1960) i u kontekstu evaluativnih situacija, a ne samo u situaciji u¢enja. Imajuci u vidu ovu
vrstu povezanosti, moZe se sa sigurnoS¢u zakljuciti da viSi nivoi inteligencije
predstavljaju protektivni faktor za javljanje anksioznosti, jer visSi nivo intelektualnih
sposobnosti omogucava uspesSno noSenje sa zahtevima zadatka, te se situacija evaluacije
znanja ni ne doZivljava kao preteca i potencijalno ugrozZavajuca. Generalni zakljucak je da
opsta intelektualna sposobnost delom reguliSe kognitivne procese, poput brzine obrade
informacija, koji su znacajni za ostvarivanje viSeg postignuca, a moguce je da uporedno
reguliSe i emocionalno-bihejvioralne aspekte ponasSanja, poput anksioznosti, koji su

okarakterisani kao disfunkcionalni u samom procesu evaluacije znanja iz matematike.



7.3.4. Finalni model

U finalni model ¢inilaca i efekata matematicke anksioznosti bile su inkorporirane
sve znacajne determinante matematicke anksioznosti, kao i svi znacajni efekti koje je
matematicka anksioznost ostvarila na druge obrazovne varijable u uZe specifikovanim
modelima. Tako su pomaganje od strane majke i majc¢ine teSkoce tokom poducavanja bile
dovedene u relaciju sa matematickom anksiozno$¢u tokom evaluacije znanja, a
pomaganje od strane oca je dovedeno u relaciju sa matematickom anksioznos¢u tokom
ucenja. OpSta intelektualna sposobnost je bila korelirana sa obe vrste matematicke
anksioznosti, koje su, potom dovedene u vezu sa brzinom obrade informacija. Uzrast
uCenika je koreliran sa onim varijablama na kojima su, u nekom obliku, postojale uzrasne
razlike (brzina obrade informacija, matematicka anksioznost tokom evaluacije znanja i
matematicko postignuce), a brzina obrade informacija je stavljena u prediktorski poloZaj
u odnosu na matematicko postignuce. Na taj nacin, formirao se model u kojem su
dimenzije matematicke anksioznosti i brzina obrade informacija razmatrane kao lancani
medijatori u relaciji izmedu opste intelektualne sposobnosti, uzrasta ucenika i
ukljucenosti roditelja u poducavanje, s jedne strane, i matematickog postignuca, s druge
strane. Isti model je razmatran u odnosu na pol ucenika, s obzirom na to da su prethodni
rezultati ovog istrazivanja ukazali na znacajne efekte pola u pojedinim relacijama, a
model stratifikovan po polu je dostigao kriterijume za adekvatan fit. Na opStem modelu
se mogu ustanoviti znacajne direktne i indirektne relacije kao i u prethodnim, ve¢
opisanim, uZe Kkoncipiranim, modelima matematicke anksioznosti u kontekstu
kognitivnih sposobnosti i ukljucenosti roditelja u poducavanje kod kuce. Medutim, opsti
model imao je i svoje specifi¢nosti.

Ono Sto je specificno za opsti model u odnosu na uze koncipirane modele, jeste da
se efekat ocevih interakcija sa detetom tokom poducavanja sveo na nivo neznacajnosti,
osim u slu¢aju modela koji je obuhvatao samo decake. Kod dec¢aka, pomaganje oca tokom
poducavanja ostvarilo je znacajan direktan i negativan efekat na matematicku
anksioznost tokom ucenja, dok su indirektni efekti na matematicko postignuce bili
neznacajni. Stoga se C¢ini da je pomaganje oca tokom ucenja matematike
kontraproduktivno za emocionalnu stabilnost decaka, ali ne i devojcica, jer kod devojcica
znacajni efekti nisu dobijeni. U finalnom modelu, pomaganje oca ne ostvaruje znacajne

relacije sa matematickim postignucem, te je verovatno da, kada se ponaSanje oca tokom



poducavanja sagleda u kontekstu Sire slike Cinilaca i efekata matematic¢ke anksioznosti,
kognitivne sposobnosti i ponasanja majke preuzimaju znatan deo varijanse koji se odnosi
na indirektne relacije sa matematickim postignu¢em. Nalaz o tome da ocevi imaju veci
uticaj na ucenje matematike kod decaka nije neuobicajen, s obzirom na to da postoje
istrazivanja koja sugeriSu zakljucke o sklonosti dece ka istopolnoj identifikaciji sa
roditeljem (Bussey & Bandura, 1984), alii o tome da su ponaSanja oca tokom poducavanja
ceS¢e usmerena ka ishodima, nego ka samom procesu ucenja (npr. McBride et al.,, 2005).
TeZnja ka poistovecivanju sa ocem c¢ini defake anksioznim tokom samog ucenja
matematike, najverovatnije usled toga Sto je verbalna razmena u dijadi otac - sin tokom
pomaganja u ucenju usmerena na krajnje ishode i podrazumevanje dobrog postignuca.
Moguce je da, usled toga, anticipacija budu¢eg podbacivanja u matematici predstavlja
faktor vulnerabilnosti za decake u situaciji u¢enja, te se tokom procesa pomaganja oca u
ucenju javlja uznemirenost.

Druga specifi¢nost opSteg modela u odnosu na pojedinacne, uZe specifikovane
modele, javlja se u slucaju varijable uzrast. lako se u ranijim modelima uzrast pokazao
kao znacajan pozitivan prediktor brzine obrade informacija i matematickog postignuca,
te u interakciji sa polom kao znacajan prediktor matematicke anksioznosti tokom
evaluacije znanja, ¢ini se da su ove relacije specificne samo za decake. Uzrast je kod
decaka, u Sirokoj konstelaciji Cinilaca i efekata matematicke anksioznosti, ostvario
pozitivne efekte na matematicko postignuce i brzinu obrade informacija, kao i znacajan
negativan efekat na matematicku anksioznost tokom evaluacije znanja. Kod devojcica je
uzrast bio znacajan samo kao pozitivan prediktor brzine obrade informacija. Nalaz da sa
uzratom opada matematicka anksioznost nije uobicajen rezultat u psiholoSkim
istrazivanjima. Medutim, ukoliko se u obzir uzme rezultat ovog istrazivanja da decaci
postiZu znacajno viSe matematicko postignuce od devojcica, te ukoliko se zakljuci da je
matematicko postignu¢e kod decaka bilo u znacajnom porastu sa uzrastom, a
matematicka anksioznost u zna¢ajnom padu (Grafik 2), ovaj nalaz se moze rastumaciti iz
ugla istrazivanja koja podrZzavaju Teoriju deficita (npr. Passolunghi, 2011; Wang et al,,
2020). Prema ovoj teoriji, visoko matematicko postignu¢e doprinosi tome da
matematicka anksioznost vremenom opada. lako ovo istrazivanje nije imalo
longitudinalni dizajn, moZe se pretpostaviti da istorija uspeha kod deCaka doprinosi tome
da oni ispoljavaju znacajno niZe nivoe matematicke anksioznosti tokom evaluacije znanja

u poredenju sa devoj¢icama, s obzirom na vec¢i trend porasta matematickog postignuca u



odnosu na matematic¢ko postignuce devojcica. Istorija uspeha u resavanju matematickih
zadataka i visoko matematicko postignuce najverovatnije potkrepljuju samoefikasnost
kod decaka, te se kao posledica toga javlja emocionalna stabilnost. Medutim, utemeljeniji
zaklju¢ak o promenama u izraZenosti matematicke anksioznosti na ranim
osnovnoSkolskim uzrastima zahtevao bi longitudinalni istrazivacki nacrt.

Poslednja specifi¢nost finalnog modela u odnosu na pojedinacne, uocljiva je kada
se razmatraju samo devojcice. Osim toga Sto uzrast nije imao znacajnu ulogu u
oblikovanju matematicke anksioznosti i postignuca, dobijen je nalaz da su negativni
direktni efekti matematicke anksioznosti tokom ucenja na matematicko postignuce
karakteristicni samo za devojcice. Kako je ranije navedeno, devojcice viSe vremena
provode uceci matematiku kod kuce u poredenju sa decacima (npr. Usher, 2009) i viSe su
vulnerabilne u kontekstu niZe motivacije za ufenje matematike i niZze procenjene
matematicke samoefikasnosti u poredenju sa deCacima, Sto je bio i jedan od rezultata koji
je dobijen analizom medijacije. Medutim, u kontekstu strukturnih modela, motivacija za
ucenje i procenjena matematicka samoefikasnost nisu imali zna¢ajnu ulogu i znacajno su
snizavali fit modela, te su jedino direktni efekti matematicke anksioznosti tokom ucenja
na matematicko postignuce ostali znacajni. Verovatno je da se ovi efekti gube usled toga
$to su u model ukljuene dimenzije maj¢inog pomaganja i naglasavanja teSko¢a tokom
poducavanja. Moguce je da negativni efekti ove dve dimenzije ukljucenosti u poducavanje
ne ostvaruju direktne relacije sa matematickom anksiozno$¢u tokom ucenja kod
devojcica, ve¢ posredne, putem redukovanja motivacije za ucenje matematike i
procenjene matematicke samoefikasnosti, koje nisu imale poziciju medijatora u relaciji
izmedu ukljucenosti roditelja u poducavanje i matematicke anksioznosti ucenika u
kona¢nom modelu. IzloZenost majci, kao roditelju koji dominantno ucestvuje u
poducavanju i pri tome ispoljava disfunkcionalne obrasce pomaganja tokom ucenja, kod
devojcica verovatno proizvodi percepciju nekompetentnosti, s obzirom na to da su
devojcCice, za razliku od decaka, viSe samokriticne u proceni svojih matematickih
sposobnosti i to ve¢ na osnovnoskolskom uzrastu (Markovits & Forgasz, 2017; Upadyaya
& Eccles, 2015). Poredenje sa majkom i teZnja ka identifikaciji kod devojcica, u tom
slucaju, izaziva anksioznost i teSkoce tokom ucenja. lako je identifikacija devojcica sa
majkom, prema postulatima u€enja po modelu, uobiCajen proces (Bussey & Bandura,
1984), ¢ini se da je taj proces disfunkcionalan po kasnije postignuce iz matematike.

Medutim, navedena objasnjenja je potrebno uzeti sa rezervom, s obzirom na to da



motivacija za ucenje i procenjena samoefikasnost nisu bile pozicionirane kao prediktori
matematicke anksioznosti, nego kao njeni kriterijumi, te bi sprovodenje istrazivanja

longitudinalnog dizajna potencijalno razresSilo navedene dileme.



8. ZAVRSNA RAZMATRANJA

U skladu sa pretpostavkama o manifestaciji matematicke anksioznosti u razli¢itim
situacijama na ranom osnovnos$kolskom uzrastu, rezultati ovog istraZivanja ukazali su na
to da je prilikom njenog ispitivanja potrebno uzeti u obzir Siri kontekst njenih ¢inilaca i
efekata. Na osnovu dobijenih rezultata, zakljuCuje se da je najveéu paZnju potrebno
posvetiti intelektualnim sposobnostima ucenika, kao i roditeljskim ponasanjima tokom
poducavanja kod kuce, dok su ostali Cinioci i efekti znacajni ukoliko se matematicka
anksioznost ne sagledava u kontekstu sloZenog procesa koji dovodi do njene
manifestacije i njenih posledica.

Kao najznacajniji Cinilac matematicke anksioznosti izdvojila se opSta intelektualna
sposobnost, za Cije je efekte pokazano da dopinose redukciji emocionalne nestabilnosti
prilikom kontakta sa matematickim sadrZzajem. U kombinaciji sa razli¢itim vidovima
roditeljskih ponaSanja, poput pomaganja i naglasavanja teskoca prilikom poducavanja,
jasno je da je visa inteligencija jedan od faktora koji ublazava efekte maladaptivnog
okruzenja u kom se odvija ucenje ili u kom se odvija evaluacija znanja iz matematike. Vec¢i
stepen involviranosti majke i oca u poducavanje proizveo je viSe nivoe matematicke
anksioznosti tokom ucenja, dok su intelektualne sposobnosti imale pozitivne efekte,
odnosno smanjivale su doprinose matematicke anksioznosti na postignuce i pospesivale
su ucinkovitost kognitivnih procesa. Ovaj nalaz sugeriSe da je kod ucenika ranog
osnovnoskolskog uzrasta ve¢ uocena potreba za razvijanjem samoregulisanog ucenja
koje bi doprinelo tome da ucenik samostalno razume ucenje matematike kao
kontrolabilan i sistematic¢an proces koji stvara odredeni ishod u vidu postignucéa, pri cemu
¢e razvijati intrinzicka interesovanja i pozitivhu samopercepciju sposobnosti. Potreba za
regulacijom sopstvenog ponasanja u kontekstu ucenja i u kontekstu evaluativne situacije
zahteva istovremeno i znanje o sopstvenim sposobnostima, $to govori u prilog tome da
su metakognitivni aspekti razvoja matematickih sposobnosti vaZzan preduslov za
formiranje matematicke ,licnosti“ u¢enika. Imajuci u vidu dobijene nalaze, zakljucuje se
da su svest ucenika o procesima i ishodima ucenja, kao i realisticni standardi
(samo)vrednovanja od strane roditelja, moZzda klju¢ni u tome da tokom ucenja
matematike ucenik pokazuje adaptivni bihejvioralni odgovor na javljanje anksioznosti.
Visi nivoi intelektualnih sposobnosti koji doprinose velem tenacitetu paznje, te

adekvatna motivacija i visoko vrednovanje matematicke samoefikasnosti su se pokazali



kao najvaZzniji faktori za redukciju efekata matematicke anksioznosti na matematicko
postignuce, pri ¢emu je pol imao znacajnu ulogu kada se govori o vrsti efekata koji se
ostvaruju u integrisanom modelu. U skladu sa tim, primetno je da se kod decaka javljaju
razliciti indirektni efekti koje opsSta intelektualna sposobnost i roditeljska ponasanja
ostvaruju na matematiCcko postignu¢e putem matematicke anksioznosti, te je
unapredenje procesa samoregulisanog ucenja vaznije sprovesti kod decaka. Rezultati su
ukazali na to da su kod devojcica znacajni samo direktni efekti varijabli na matematicko
postignuce i matematicku anksioznost, Sto Cini devojCice vulnerabilnijim od decaka na
njeno delovanje. Iz tog razloga se ¢ini da je potrebno nezavisno unaprediti veliki broj
faktora koji oblikuju uznemirenost tokom ucenja matematike i tokom evaluacije
matematickog znanja kod devojcica, kako bi bili u funkciji adaptacije devojcica na uslove
u kojima dolazi do javljanja anksioznosti.

lako koncipirana na dovoljnom broju ispitanika i u skladu sa osnovnim
metodoloSkim pravilima, ova studija ima odredeni broj ogranicenja, za koje je potrebno
dati smernice u kontekstu buducih istraZivanja. Pre svega, Cini se da je potrebno
inkorporirati procenu ucenika od strane roditelja u kontekstu matematickih sposobnosti.
Cini se daje procena detetovih matemati¢kih sposobnosti od strane roditelja vazan ¢inilac
involviranosti u poducavanje, i to vazniji od realnog postignuéa i nivoa matematickih
sposobnosti kod deteta. Naime, pokazalo se da veci stepen pomaganja roditelja tokom
poducavanja doprinosi poveéanju anksioznosti kod ucenika, te smanjenju matematickog
postignuca. MoZda je prihvatljivije objasnjenje da odredena ponasSanja roditelja nastaju
kao reakcija na procenu detetovih postignuca, ponasanja i karakteristika, te bi u buduéim
istraZivanjima bilo poZeljno, pored ukljucivanja procene roditelja u ovom kontekstu,
sprovesti longitudinalno istraZivanje kako bi se dobili detaljniji uvidi u interakciju
roditelj-dete tokom poducavanja. Longitudinalni dizajn istraZivanja razreSio bi i
potencijalne nedoumice u vezi sa smanjenjem matematicke anksioznosti tokom vremena
kod decaka, jer se Cini da kod ucenika razliCitih dispozicionih karakteristika razvojni put
anksioznosti ima i razliCite karakteristike. Longitudinalnim nacrtom istrazivanja bi se
potencijalno reSile i dileme koje su nastale u ovom istrazivanju, a koje se odnose na to da
li se matematicka anksioznost razvija usled istorije podbacivanja tokom evaluacije znanja
ili je ova veza reciprocCna. Jos jedno potencijalno poboljSanje odnosilo bi se na razmatranje
ispitivanih relacija koriste¢i psiholoski model matematicke anksioznosti kao

konceptualni okvir istraZivanja. Naime, moguce je da su efekti radne memorije i problema



sa inhibitornom kontrolom na matematicku anksioznost izostali usled toga Sto se
matematic¢ka anksioznost razmatrala kontekstualno. Ukoliko bi se kao relevantne mere
anksioznosti uzele emocionalna uznemirenost i zabrinutost, egzekutivne funkcije bi
potencijalno imale znacajne efekte na njihovu manifestaciju i posledice koje proizvode po
matematicko postignuce i preostale obrazovne varijable koje su bile ukljutene u ovo
istraZivanje. Kako je navedeno, stereotipi ucenika nisu imali znacajnu ulogu u oblikovanju
matemati¢ke anksioznosti, a nepostojanje ovog efekta se javlja i u slucaju roditeljskih
stereotipa u vezi sa matematickom anksioznosc¢u. Kod stereotipa je potrebno naglasiti da
Cesto podleZu socijalno poZeljnim odgovorima, te bi implicitna procena stereotipa, putem
primene npr. testa implicitnih asocijacija, pruzila jasniju sliku u vezi sa efektima koje bi
potencijalno ostvarili na matematicku anksioznost ucenika ranog osnovnoskolskog
uzrasta.

S obzirom na to da je u ovom istrazivanju matematicka anksioznost sagledana u
kontekstu velikog broja Cinilaca i efekata, prakti¢ne implikacije istraZivanja se mogu
koncipirati u skladu sa multifaktorskim doprinosima ¢inilaca manifestaciji matematicke
anksioznosti, kao i u skladu sa njenim viSesmernim efektima. Prva smernica za prakti¢nu
primenu rezultata istrazivanja odnosi se na roditelje i ucitelje. Ovim istraZivanjem je
utvrdeno da u zavisnosti od odredenih karakteristika i ponasanja roditelja i ucitelja zavisi
manifestacija uznemirenosti koju ucenik dozivljava prilikom kontakta sa matematickim
sadrZajem. Pre svega, potrebno je napomenuti da se u inostranim zemljama ve¢ sprovode
razlic¢iti programi prevencije i intervencije sa ucenicima kod kojih je naglasena
uznemirenost prilikom ucenja ili evaluacije znanja iz matematike (npr. Bicer et al., 2020;
Samuel & Warner, 2019), a koji se odnose na pospesSivanje matematickih performansi,
usavrSavanje sposobnosti reSavanja problema ili na pospeSivanje izraZavanja ucenika o
sopstvenim emocijama u deklansSiraju¢im situacijama. Medutim, ono $to je primetno jeste
da nedostaju istraZivanja koja bi ukazala na sprovodenje i uCinkovitost programa
prevencije koji bi uklju¢ivali roditelje i ucitelje. Cini se da u zavisnosti od odredenih
karakteristika i ponaSanja roditelja i ucitelja tokom ucenja i poducavanja, nastaju i
izvesne posledice po dete, odnosno po ucenika. Pre svega, rezultati ovog istrazivanja
mogu da daju potporu koncipiranju razliCitih vrsta edukacije roditelja i ucitelja o prirodi
samoregulisanog ucenja, ali i tome koja ponaSanja prilikom kontakta sa detetom u
situaciji ucenja ili evaluacije znanja su vaZzan faktor budu¢ih ishoda ucenja matematike.

Edukacija roditelja i ucitelja o tome koja ponasanja i u kojim slucajevima ih je adaptivno



ispoljiti tokom poducavanja, umnogome bi doprinela boljem razumevanju samog
fenomena, kako sa naucnog, tako i sa prakticnog stanovista. Drugi smer prakti¢nih
implikacija odnosi se na usavrsavanje odredenih sposobnosti i razvijanje motivacije kod
ucenika. To se pre svega odnosi na usavrSavanja intelektualnih sposobnosti, s obzirom na
to da se opSta intelektualna sposobnost pokazala kao znacajan faktor u regulisanju
kognitivno-emocionalnih aspekata ponaSanja tokom ucenja matematike i evaluacije
matematickog znanja. Stoga je vrlo vazno kako roditeljima i uciteljima, tako i deci, tokom
obrazovanja naglasavati to da je inteligenciju moguce razvijati tokom Zivota, i sprovoditi
razlic¢ite programe i treninge koji bi imali za cilj promociju inkrementalnih stanovisSta u
vezi sa intelektualnim sposobnostima, od kojih su se neki ve¢ pokazali kao ucinkoviti
(npr. Blackwell et al,, 2007). Dodatno, aktivnosti usmerene na povecanje motivacije za
uCenje matematike i izgradnju pozitivnih stavova o matematici, kao i na razvijanje
pozitivne slike o sebi u kontekstu matematickih sposobnosti, znacajno bi doprinelo
smanjenju matematicke anksioznosti i povecanju matematickog postignuca, narocito kod
devojcica. Aktivnosti koje bi za cilj imale uticaj na razumevanje ucenika da je postignuce
pod njegovom kontrolom, te da je samoevaluacija vazan faktor postignuca i emocionalne
stabilnosti tokom ucenja matematike i provere matematickog znanja, potencijalno bi
doprinele tome da ucenici postiZzu viSe postignuce i razvijaju adekvatne mehanizme
prevladavanja matematic¢ke anksioznosti, te generalno i tome da komofornije pristupaju

uCenju matematike i situacijama evaluacije matematickog znanja.



LITERATURA

Aarnos, E., & Perkkila, P. (2012). Early signs of mathematics anxiety? Procedia-Social and
Behavioral Sciences, 46, 1495-1499.
https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2012.05.328.

Adelson, J. L., & McCoach, D. B. (2011). Development and Psychometric Properties of the
Math and Me Survey. Measurement and Evaluation in Counseling and Development,
44(4), 225-247. https://doi.org/10.1177/0748175611418522

Ahmed, W., Minnaert, A., Kuyper, H., & van der Werf, G. (2012). Reciprocal relationships
between math self-concept and math anxiety. Learning and Individual Differences,
22(3), 385-389. https://doi.org/10.1016/j.1lindif.2011.12.004

Alkan, V., Cosguner, T., & Fidan, Y. (2019). Mathematics Teaching Anxiety Scale:
Construction, Reliability and Validity. International Journal of Assessment Tools in
Education, 506-520. https://doi.org/10.21449 /ijate.625423

Ambady, N., Shih, M,, Kim, A.,, & Pittinsky, T. L. (2001). Stereotype Susceptibility in
Children: Effects of Identity Activation on Quantitative Performance. Psychological
Science, 12(5), 385-390. https://doi.org/10.1111/1467-9280.00371

American Psychiactric Association. (2013). Diagnostic and Statistical Manual of Mental
Disorders. APA Publishing.

Anderson, P. (2002). Assessment and Development of Executive Function (EF) During
Childhood. Child Neuropsychology, 8(2), 71-82.
https://doi.org/10.1076/chin.8.2.71.8724

Andre, T., Whigham, M., Hendrickson, A., & Chambers, S. (1999). Competency beliefs,
positive affect, and gender stereotypes of elementary students and their parents
about science versus other school subjects. Journal of Research in Science
Teaching: The Official Journal of the National Association for Research in Science
Teaching, 36(6), 719-747. https://doi.org/10.1002/(SICI)1098-
2736(199908)36:6<719::AID-TEA8>3.0.CO;2-R

Areepattamannil, S., Freeman, J. G., & Klinger, D. A. (2011). Intrinsic motivation, extrinsic
motivation, and academic achievement among Indian adolescents in Canada and
India. Social Psychology of Education, 14(3), 427-439.
https://doi.org/10.1007/s11218-011-9155-1

Ashcraft, M. H. (2002). Math anxiety: Personal, educational, and cognitive consequences.
Current Directions in Psychological Science, 11(5), 181-185.
https://doi.org/10.1111/1467-8721.00196.

Ashcraft, M. H.,, & Kirk, E. P. (2001). The relationships among working memory, math
anxiety, and performance. Journal of Experimental Psychology: General, 130(2),
224-237. https://doi.org/10.1037/0096-3445.130.2.224

Ashcraft, M. H., & Krause, . A. (2007). Working memory, math performance, and math
anxiety. Psychonomic Bulletin & Review, 14(2), 243-248.
https://doi.org/10.3758/bf03194059

Ashcraft, M. H., & Moore, A. M. (2009). Mathematics Anxiety and the Affective Drop in
Performance. jJournal of Psychoeducational Assessment, 27(3), 197-205.
https://doi.org/10.1177/0734282908330580

Ashcraft, M. H., Kirk, E. P, & Hopko, D. (1998). On the cognitive consequences of
mathematics anxiety. In C. Donlan (Ed.), Studies in developmental psychology. The


https://doi.org/10.1111/1467-9280.00371
https://doi.org/10.1002/(SICI)1098-2736(199908)36:6%3c719::AID-TEA8%3e3.0.CO;2-R
https://doi.org/10.1002/(SICI)1098-2736(199908)36:6%3c719::AID-TEA8%3e3.0.CO;2-R
https://doi.org/10.1111/1467-8721.00196

development of mathematical skills (pp. 175-196). Psychology Press/Taylor &
Francis.

Aunola, K, & Nurmi, J. E. (2004). Maternal affection moderates the impact of
psychological control on a child's mathematical performance. Developmental
Psychology, 40(6), 965-978. https://doi.org/10.1037/0012-1649.40.6.965

Bandura, A. (1993). Perceived Self-Efficacy in Cognitive Development and Functioning.
Educational Psychologist, 28(2), 117-148.
https://doi.org/10.1207/s15326985ep2802_3

Barkley, R. A. (1997). Behavioral inhibition, sustained attention, and executive functions:
Constructing a unifying theory of ADHD. Psychological Bulletin, 121(1), 65-94.
https://doi.org/10.1037/0033-2909.121.1.65

Bartley, S. R, & Ingram, N. (2017). Parental modelling of mathematical affect: self-efficacy
and emotional arousal. Mathematics Education Research Journal, 30(3), 277-297.
https://doi.org/10.1007 /s13394-017-0233-3

Batashvili, M., Staples, P. A,, Baker, ., & Sheffield, D. (2019). Exploring the relationship
between gamma-band activity and maths anxiety. Cognition and Emotion, 33(8),
1616-1626. https://doi.org/10.1080/02699931.2019.1590317

Bates, D., Machler, M., Bolker, B., & Walker, S. (2015). Fitting Linear Mixed-Effects Models
Usinglme4. Journal of Statistical Software, 67(1), 1-48.
https://doi.org/10.18637 /jss.v067.i01

Baucal, A. i Pavlovi¢-Babi¢, D. (2010). PISA 2009 u Srbiji - prvi rezultati: Nau¢i me da
mislim, nauc¢i me da uc¢im. Institut za Psihologiju Filozofskog fakulteta u Beogradu,
Centar za primenjenu psihologiju. Preuzeto sa: https://pisa.rs/wp-
content/uploads/2020/04/PISA-2009-u-Srbiji_-prvi-rezultati.pdf

Beasley, T. M., Long, ]. D., & Natali, M. (2001). A Confirmatory Factor Analysis of the
Mathematics Anxiety Scale for Children. Measurement and Evaluation in
Counseling and Development, 34(1), 14-26.
https://doi.org/10.1080/07481756.2001.12069019

Beesdo, K., Knappe, S., & Pine, D. S. (2009). Anxiety and Anxiety Disorders in Children and
Adolescents: Developmental Issues and Implications for DSM-V. Psychiatric Clinics
of North America, 32(3), 483-524. https://doi.org/10.1016/j.psc.2009.06.002

Behar, E., Alcaine, 0., Zuellig, A. R., & Borkovec, T. D. (2003). Screening for generalized
anxiety disorder using the Penn State Worry Questionnaire: a receiver operating
characteristic analysis. Journal of Behavior Therapy and Experimental Psychiatry,
34(1), 25-43. https://doi.org/10.1016/s0005-7916(03)00004-1

Beilock, S. L., & Willingham, D. T. (2014). Math anxiety: Can teachers help students reduce
it? Ask the cognitive scientist. American Educator, 38, 28-32.

Beilock, S. L., Gunderson, E. A, Ramirez, G., & Levine, S. C. (2010). Female teachers’ math
anxiety affects girls’ math achievement. Proceedings of the National Academies of
Science  of the United States of America, 107, 1860-1863.
https://doi.org/10.1037/e634112013-097.

Bencek, A., & Mareni¢, M. (2006). Motivacija ucenika osnovne Skole u nastavi matematike.
Metodicki obzori: ¢asopis za odgojno-obrazovnu teoriju i praksu, 1(1), 104-117.

Berkowitz, T., Schaeffer, M. W., Maloney, E. A., Peterson, L., Gregor, C., Levine, S. C., &
Beilock, S. L. (2015). Math at home adds up to achievement in school. Science,
350(6257), 196-198. https://doi.org/10.1126 /science.aac7427


https://doi.org/10.1037/0012-1649.40.6.965
https://doi.org/10.1080/02699931.2019.1590317
https://pisa.rs/wp-content/uploads/2020/04/PISA-2009-u-Srbiji_-prvi-rezultati.pdf
https://pisa.rs/wp-content/uploads/2020/04/PISA-2009-u-Srbiji_-prvi-rezultati.pdf
https://doi.org/10.1037/e634112013-097

Beth Kurtz-Costes, Stephanie ]. Rowley, April Harris-Britt, & Taniesha A. Woods. (2008).
Gender Stereotypes about Mathematics and Science and Self-Perceptions of
Ability in Late Childhood and Early Adolescence. Merrill-Palmer Quarterly, 54(3),
386-4009. https://doi.org/10.1353/mpq.0.0001

Betz, N. E. (1978). Prevalence, distribution, and correlates of math anxiety in college
students.  Journal of  Counseling Psychology, 25(5), 441-448.
https://doi.org/10.1037/0022-0167.25.5.441

Bhanot, R, & Jovanovic, ]J. (2005). Do Parents’ Academic Gender Stereotypes Influence
Whether They Intrude on their Children’s Homework? Sex Roles, 52(9-10), 597-
607. https://doi.org/10.1007/s11199-005-3728-4

Bicer, A., Perihan, C.,, & Lee, Y. (2020). A Meta-Analysis: The Effects of CBT as a Clinic-
&amp; School-Based Treatment on Students’ Mathematics Anxiety. International
Electronic Journal of Mathematics Education, 15(2).
https://doi.org/10.29333 /iejme /7598

Bieg, M., Goetz, T., & Lipnevich, A. A. (2014). What Students Think They Feel Differs from
What They Really Feel - Academic Self-Concept Moderates the Discrepancy
between Students’ Trait and State Emotional Self-Reports. PLoS ONE, 9(3),
€92563. https://doi.org/10.1371/journal.pone.0092563

Blatchford, P. (1997). Students’ Self Assessment of Academic Attainment: accuracy and
stability from 7 to 16 years and influence of domain and social comparison group1.
Educational Psychology, 17(3), 345-359.
https://doi.org/10.1080/0144341970170308

Blazer, C. (2011). Strategies for Reducing Math Anxiety. Information Capsule, 1102, 1-8.
Research Services, Miami-Dade County Public Schools.

Bleeker, M. M., & Jacobs, J. E. (2004). Achievement in math and science: Do mothers'
beliefs matter 12 years later?. Journal of Educational Psychology, 96(1), 97-109.
https://doi.org/10.1037/0022-0663.96.1.97

Boaler, J. (2008). What's Math Got to Do with It?: How Parents and Teachers Can Help
Children Learn to Love Their Least Favorite Subject. Penguin.

Boehme, L. K., Goetz, T., & Preckel, F. (2015). Is it good to value math? Investigating
mothers’ impact on their childrens’ test anxiety based on control-value theory.
Contemporary  Educational  Psychology, 51, 11-21. https://doi.org/
10.1016/j.cedpsych.2017.05.002

Bogacz, R.,, Wagenmakers, E.-]., Forstmann, B. U., & Nieuwenhuis, S. (2010). The neural
basis of the speed-accuracy tradeoff. Trends in Neurosciences, 33(1), 10-16.
https://doi.org/10.1016/j.tins.2009.09.002

Bogdan, D., Stanojkovi¢, T., Nad, 1. i Milovanovi¢, 1. (2018). Ukljucenost roditelja u ucenje
matematike kod djece: struktura i spolne razlike. XXI Dani psihologije u Zadru. 24-
26.5.2018. Univerzitet u Zadru.

Bollen, K. A.,, & Pearl, J. (2013). Eight myths about causality and structural equation
modeling. In: S. L. Morgan (Ed.), Handbook of Causal Analysis for Social Research
(pp. 301-328). Springer.

Bosmans, G., & De Smedt, B. (2015). Insecure attachment is associated with math anxiety
in middle childhood. Frontiers in Psychology, 6.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2015.01596


https://doi.org/10.1037/0022-0663.96.1.97
https://doi.org/10.1037/0022-0663.96.1.97
https://doi.org/10.1016/j.tins.2009.09.002

Brady, P., & Bowd, A. (2005). Mathematics anxiety, prior experience and confidence to
teach mathematics among pre-service education students. Teachers and Teaching,
11(1), 37-46. https://doi.org/10.1080/1354060042000337084

Brechet, C. (2012). Children’s Gender Stereotypes Through Drawings of Emotional Faces:
Do Boys Draw Angrier Faces than Girls? Sex Roles, 68(5-6), 378-389.
https://doi.org/10.1007/s11199-012-0242-3

Brody, L. (2009). Gender, emotion, and the family. Harvard University Press.

Brown, T.,, & McNamara, 0. (2011). Becoming a mathematics teacher: Identity and
identifications (Vol. 53). Springer Science & Business Media.

Bussey, K., & Bandura, A. (1984). Influence of gender constancy and social power on sex-
linked modeling. Journal of Personality and Social Psychology, 47(6), 1292-1302.
https://doi.org/10.1037/0022-3514.47.6.1292

Cai, D, Li, Q. W,, & Deng, C. P. (2013). Cognitive processing characteristics of 6th to 8th
grade Chinese students with mathematics learning disability: Relationships
among working memory, PASS processes, and processing speed. Learning and
Individual Differences, 27, 120-127. https://doi.org/10.1016/j.lindif.2013.07.008

Cannon, J., & Ginsburg, H. P. (2008). “Doing the Math”: Maternal Beliefs About Early
Mathematics Versus Language Learning. Early Education & Development, 19(2),
238-260. https://doi.org/10.1080/10409280801963913

Carey, E., Hill, F., Devine, A., & Sz{ics, D. (2017). The Modified Abbreviated Math Anxiety
Scale: A Valid and Reliable Instrument for Use with Children. Frontiers in
Psychology, 8. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2017.00011

Cargnelutti, E., Tomasetto, C., & Passolunghi, M. C. (2017a). How is anxiety related to math
performance in young students? A longitudinal study of Grade 2 to Grade 3
children. Cognition and Emotion, 31(4), 755-764.
https://doi.org/10.1080/02699931.2016.1147421

Cargnelutti, E., Tomasetto, C., & Passolunghi, M. C. (2017b). The interplay between
affective and cognitive factors in shaping early proficiency in mathematics. Trends
in Neuroscience and Education, 8-9, 28-36.
https://doi.org/10.1016/j.tine.2017.10.002

Casad, B. ]., Hale, P., & Wachs, F. L. (2015). Parent-child math anxiety and math-gender
stereotypes predict adolescents' math education outcomes. Frontiers in
psychology, 6, 1597. https://doi.org/10.3389 /fpsyg.2015.01597

Catheline-Antipoff, N, & Poinso, F. (1994). Gifted children and dysharmonious
development. Archives de pediatrie: organe officiel de la Societe francaise de
pediatrie, 1(11), 1034-1039.

Caviola, S., Mammarella, 1. C., Pastore, M., & LeFevre, ]. A. (2018). Children's strategy
choices on complex subtraction problems: Individual differences and
developmental changes. Frontiers in psychology, 9, 1209.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2018.01209

Censabella, S., & Noél, M.-P. (2007). The Inhibition Capacities of Children with
Mathematical Disabilities. Child Neuropsychology, 14(1), 1-20.
https://doi.org/10.1080/09297040601052318

César, M., & Machado, R. (2012). Listening to different voices about mathematics learning:
Teachers’, students’ and families’ accounts. In: ]J. Diez-Palomar & C. Kanes (Eds.),


https://doi.org/10.1080/02699931.2016.1147421
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2015.01597
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2018.01209

Family and community in and out of the classroom: Ways to improve mathematics’
achievement (pp. 89-100). Universitat Autonoma de Barcelona (UAB).

Chamorro-Premuzic, T., & Furnham, A. (2003). Personality predicts academic
performance: Evidence from two longitudinal university samples. Journal of
Research in Personality, 37(4), 319-338. https://doi.org/10.1016/s0092-
6566(02)00578-0

Chang, H., & Beilock, S. L. (2016). The math anxiety-math performance link and its
relation to individual and environmental factors: a review of current behavioral
and psychophysiological research. Current Opinion in Behavioral Sciences, 10, 33-
38. https://doi.org/10.1016/j.cobeha.2016.04.011

Chang, H., Sprute, L., Maloney, E. A, Beilock, S. L., & Berman, M. G. (2017). Simple
arithmetic: not so simple for highly math anxious individuals. Social Cognitive and
Affective Neuroscience, 12(12), 1940-1949.
https://doi.org/10.1093 /scan/nsx121

Chatzistamatiou, M., Dermitzaki, 1., Efklides, A., & Leondari, A. (2013). Motivational and
affective determinants of self-regulatory strategy use in elementary school
mathematics. Educational Psychology, 35(7), 835-850.
https://doi.org/10.1080/01443410.2013.822960

Chew, K. H. P,, & Dillon, D. B. (2013). Individual Differences in Statistics Anxiety Among
Students in Singapore. Proceedings of the International Conference on Managing
the Asian Century, 293-302. https://doi.org/10.1007/978-981-4560-61-0_33

Ching, B. H.-H. (2017). Mathematics anxiety and working memory: Longitudinal
associations with mathematical performance in Chinese children. Contemporary
Educational Psychology, 51, 99-113.
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2017.06.006

Chinn, S. (2012). Beliefs, anxiety, and avoiding failure in mathematics. Child Development
Research, Article ID 396071. https://doi.org/10.1155/2012 /396071

Chipman, S. F.,, Krantz, D. H., & Silver, R. (1992). Mathematics Anxiety and Science Careers
among Able College Women. Psychological Science, 3(5), 292-296.
https://doi.org/10.1111/j.1467-9280.1992.tb00675.x

Christenson, S. L. (2003). The Family-School Partnership: An Opportunity to Promote the
Learning Competence of All Students. School Psychology Quarterly, 18(4), 454-
482. https://doi.org/10.1521/scpq.18.4.454.26995

Cipora, K., Artemenko, C., & Nuerk, H.C. (2019). Different ways to measure math anxiety.
In: I. C. Mammarella, S. Caviola, & A. Dowker (Eds.). Mathematics Anxiety: What Is
Known, and What is Still Missing (pp. 20-41). Routledge.

Cipora, K, Szczygiet, M., Willmes, K., & Nuerk, H. C. (2015). Math anxiety assessment with
the abbreviated math anxiety scale: Applicability and usefulness: Insights from the
polish adaptation. Frontiers in Psychology, 6, 1833.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2015.01833.

Clark, C. A. C, Nelson, J. M., Garza, ]., Sheffield, T. D., Wiebe, S. A., & Espy, K. A. (2014).
Gaining control: changing relations between executive control and processing
speed and their relevance for mathematics achievement over course of the
preschool period. Frontiers in Psychology, 5.
https://doi.org/10.3389 /fpsyg.2014.00107


https://doi.org/10.3389/fpsyg.2015.01833

Clements, D. H., Sarama, J., & Germeroth, C. (2016). Learning executive function and early
mathematics: Directions of causal relations. Early Childhood Research Quarterly,
36, 79-90. https://doi.org/10.1016/j.ecresq.2015.12.009

Clements, D., & Sarama, J. (2018). Myths of Early Math. Education Sciences, 8(2), 71.
https://doi.org/10.3390/educsci8020071

Cooper, S. E., & Robinson, D. A. G. (1991). The relationship of mathematics self-efficacy
beliefs to mathematics anxiety and performance. Measurement & Evaluation in
Counseling & Development, 24, 4-12.

Coronado-Hijén, A. (2017). The Mathematics Anxiety: A Transcultural Perspective.
Procedia - Social and  Behavioral  Sciences, 237, 1061-1065.
https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2017.02.155

Costa, P. T., Terracciano, A., & McCrae, R. R. (2001). Gender differences in personality
traits across cultures: Robust and surprising findings. Journal of Personality and
Social Psychology, 81(2), 322-331. https://doi.org/10.1037/0022-3514.81.2.322

Cox, A. E., Ullrich-French, S., Madonia, J., & Witty, K. (2011). Social physique anxiety in
physical education: Social contextual factors and links to motivation and behavior.
Psychology of Sport and Exercise, 12(5), 555-562.
https://doi.org/10.1016/j.psychsport.2011.05.001

Cragg, L., & Gilmore, C. (2014). Skills underlying mathematics: The role of executive
function in the development of mathematics proficiency. Trends in Neuroscience
and Education, 3(2), 63-68. https://doi.org/10.1016/j.tine.2013.12.001

Cragg, L., Keeble, S., Richardson, S., Roome, H. E., & Gilmore, C. (2017). Direct and indirect
influences of executive functions on mathematics achievement. Cognition, 162,
12-26. https://doi.org/10.1016/j.cognition.2017.01.014

Csikszentmihalyi, M. (1990). Flow: The psychology of optimal experience. Harper & Row.

Cvencek, D., Meltzoff, A. N.,, & Greenwald, A. G. (2011). Math-Gender Stereotypes in
Elementary  School Children. Child Development, 82(3), 766-7709.
https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.2010.01529.x

Daches Cohen, L., & Rubinsten, 0. (2017). Mothers, Intrinsic Math Motivation, Arithmetic
Skills, and Math Anxiety in Elementary School. Frontiers in Psychology, 8.
https://doi.org/10.3389 /fpsyg.2017.01939

Daker, R. ]., Cortes, R. A, Lyons, I. M., & Green, A. E. (2020). Creativity anxiety: Evidence
for anxiety that is specific to creative thinking, from STEM to the arts. Journal of
Experimental Psychology: General, 149(1), 42-57.
https://doi.org/10.1037/xge0000630

Darling, N., & Steinberg, L. (1993). Parenting style as context: An integrative model.
Psychological Bulletin, 113(3), 487-496. https://doi.org/10.1037/0033-
2909.113.3.487

Davidov, M., & Grusec, ]. E. (2006). Untangling the Links of Parental Responsiveness to
Distress and Warmth to Child Outcomes. Child Development, 77(1), 44-58.
https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.2006.00855.x

De Pauw, S. S. W,, Mervielde, ., & Van Leeuwen, K. G. (2009). How Are Traits Related to
Problem Behavior in Preschoolers? Similarities and Contrasts Between
Temperament and Personality. Journal of Abnormal Child Psychology, 37(3), 309-
325. https://doi.org/10.1007 /s10802-008-9290-0



Devine, A, Hill, F., Carey, E., & Sziics, D. (2018). Cognitive and emotional math problems
largely dissociate: Prevalence of developmental dyscalculia and mathematics
anxiety.  Journal of  Educational  Psychology, 110(3), 431-444.
https://doi.org/10.1037 /edu0000222

DiStefano, M., O’Brien, B., Storozuk, A., Ramirez, G., & Maloney, E. A. (2020). Exploring
math anxious parents’ emotional experience surrounding math homework-help.
International Journal of Educational Research, 99, 101526.
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.101526

Dowker, A. (2005). Early Identification and Intervention for Students With Mathematics
Difficulties. Journal of  Learning Disabilities, 38(4), 324-332.
https://doi.org/10.1177/00222194050380040801

Dowker, A., Bennett, K., & Smith, L. (2012). Attitudes to Mathematics in Primary School
Children. Child Development Research, 2012, 1-8.
https://doi.org/10.1155/2012/124939

Dowker, A., Sarkar, A., & Looi, C. Y. (2016). Mathematics Anxiety: What Have We Learned
in 60 Years? Frontiers in Psychology, 7.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2016.00508

Dreger, R. M., & Aiken, L. R, Jr. (1957). The identification of number anxiety in a college
population.  Journal of Educational Psychology, 48(6), 344-351.
https://doi.org/10.1037/h0045894

Eccles ]. S., Adler, T. F., Futterman, R, Goff, S. B, Kaczala, C. M., Meece, |. L., & Midgley, C.
(1983). Expectancies, values, and academic behaviors. In ]J. T. Spence (Ed.),
Achievement and achievement motivation (pp. 75-146). San Francisco, CA: W. H.
Freeman.

Eccles, ]. S, Jacobs, J. E., & Harold, R. D. (1990). Gender role stereotypes, expectancy
effects, and parents' socialization of gender differences. Journal of social issues,
46(2), 183-201. https://doi.org/10.1111/j.1540-4560.1990.tb01929.x

Egger, H. L, & Angold, A. (2006). Common emotional and behavioral disorders in
preschool children: presentation, nosology, and epidemiology. Journal of Child
Psychology and Psychiatry, 47(3-4), 313-337. https://doi.org/10.1111/j.1469-
7610.2006.01618.x

Egger, H. L, Pine, D. S., Nelson, E., Leibenluft, E., Ernst, M., Towbin, K. E., & Angold, A.
(2011). The NIMH Child Emotional Faces Picture Set (NIMH-ChEFS): a new set of
children's facial emotion stimuli. International Journal of Methods in Psychiatric
Research, 20(3), 145-156. https://doi.org/10.1002 /mpr.343

Egger, H. L., Pine, D. S., Nelson, E., Leibenluft, E., Ernst, M., Towbin, K. E., & Angold, A.
(2011). The NIMH Child Emotional Faces Picture Set (NIMH-ChEFS): a new set of
children's facial emotion stimuli. International Journal of Methods in Psychiatric
Research, 20(3), 145-156. https://doi.org/10.1002/mpr.343

El Nokali, N. E., Bachman, H. ]., & Votruba-Drzal, E. (2010). Parent Involvement and
Children’s Academic and Social Development in Elementary School. Child
Development, 81(3), 988-1005. https://doi.org/10.1111/j.1467-
8624.2010.01447.x

Ellemers, N. (2018). Gender Stereotypes. Annual Review of Psychology, 69(1), 275-298.
https://doi.org/10.1146 /annurev-psych-122216-011719


https://doi.org/10.1111/j.1540-4560.1990.tb01929.x

Else-Quest, N. M., Hyde, |. S., & Hejmadi, A. (2008). Mother and Child Emotions during
Mathematics Homework. Mathematical Thinking and Learning, 10(1), 5-35.
https://doi.org/10.1080/10986060701818644

Else-Quest, N. M., Hyde, J. S., & Hejmadi, A. (2008). Mother and Child Emotions during
Mathematics Homework. Mathematical Thinking and Learning, 10(1), 5-35.
https://doi.org/10.1080/10986060701818644

Ersozlu, Z., & Karakus, M. (2019). Mathematics Anxiety: Mapping the Literature by
Bibliometric Analysis. EURASIA Journal of Mathematics, Science and Technology
Education, 15(2), 1-12. https://doi.org/10.29333 /ejmste /102441

Ertl, B, Luttenberger, S., & Paechter, M. (2017). The Impact of Gender Stereotypes on the
Self-Concept of Female Students in STEM Subjects with an Under-Representation
of Females. Frontiers in Psychology, 8. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2017.00703

Erturan, S., & Jansen, B. (2015). An investigation of boys’ and girls’ emotional experience
of math, their math performance, and the relation between these variables.
European  Journal of Psychology of Education, 30(4), 421-435.
https://doi.org/10.1007/s10212-015-0248-7

Espy, K. A., McDiarmid, M. M., Cwik, M. F,, Stalets, M. M., Hamby, A., & Senn, T. E. (2004).
The Contribution of Executive Functions to Emergent Mathematic Skills in
Preschool Children. Developmental Neuropsychology, 26(1), 465-486.
https://doi.org/10.1207/s15326942dn2601_6

Eysenck, M. W,, Derakshan, N., Santos, R., & Calvo, M. G. (2007). Anxiety and cognitive
performance: Attentional control theory. Emotion, 7(2), 336-353.
https://doi.org/10.1037/1528-3542.7.2.336

Fantuzzo, J., Tighe, E., & Childs, S. (2000). Family Involvement Questionnaire: A
multivariate assessment of family participation in early childhood education.
Journal of Educational Psychology, 92(2), 367-376.
https://doi.org/10.1037/0022-0663.92.2.367

Faradiba, S. S., Sadijah, C., & Rahardjo, S. (2016). Identification of math anxiety through
gesture. In S. T. Kurniawaty, M. Syafiq, & L. Sa’adah (Eds.), Education in the 21th
century: Responding to current issues (pp. 881-889). Malang: Graduate School,
Universitas Negeri Malang. http://pasca.um.ac.
id/conferences/index.php/ice/article /view/119/131.

Feldhusen, |. F.,, & Klausmeier, H. J. (1962). Anxiety, Intelligence, and Achievement in
Children of Low, Average, and High Intelligence. Child Development, 33(2), 403-
409. https://doi.org/10.2307/1126453

Ferguson, A. M., Maloney, E. A., Fugelsang, J., & Risko, E. F. (2015). On the relation between
math and spatial ability: The case of math anxiety. Learning and Individual
Differences, 39, 1-12. https://doi.org/10.1016/j.1indif.2015.02.007

Ferguson, A. M., Maloney, E. A., Fugelsang, J., & Risko, E. F. (2015). On the relation between
math and spatial ability: The case of math anxiety. Learning and Individual
Differences, 39, 1-12. https://doi.org/10.1016/j.1indif.2015.02.007

Field, A. P., Evans, D., Bloniewski, T., & Kovas, Y. (2019). Predicting maths anxiety from
mathematical achievement across the transition from primary to secondary
education. Royal Society Open Science, 6(11), 191459.
https://doi.org/10.1098/rs0s.191459



Flannagan, D., & Baker-Ward, L. (1996). Relations between mother-child discussions of
children's preschool and kindergarten experiences. jJournal of Applied
Developmental Psychology, 17(3), 423-437. https://doi.org/10.1016/s0193-
3973(96)90035-0

Flannagan, D., & Perese, S. (1998). Emotional references in mother-daughter and mother-
son dyads' conversations about school. Sex Roles, 39(5-6), 353-367.
https://doi.org/10.1023/A:1018866908472

Flore, P. C., & Wicherts, ]. M. (2015). Does stereotype threat influence performance of girls
in stereotyped domains? A meta-analysis. Journal of School Psychology, 53(1), 25-
44 https://doi.org/10.1016/j.jsp.2014.10.002

Flouri, E., & Buchanan, A. (2004). Early father's and mother's involvement and child's
later educational outcomes. British Journal of Educational Psychology, 74(2), 141-
153. https://doi.org/10.1348/000709904773839806

Foley, A. E,, Herts, |. B., Borgonovi, F., Guerriero, S., Levine, S. C.,, & Beilock, S. L. (2017).
The math anxiety-performance link: A global phenomenon. Current Directions in
Psychological Science, 26(1), 52-58.
https://doi.org/10.1177/0963721416672463.

Fuchs, D., Fuchs, L. S., & Vaughn, S. (2014). What Is Intensive Instruction and Why Is It
Important? Teaching Exceptional Children, 46(4), 13-18.
https://doi.org/10.1177/0040059914522966

Fuchs, L. S., Compton, D. L., Fuchs, D., Paulsen, K., Bryant, J. D., & Hamlett, C. L. (2005). The
Prevention, Identification, and Cognitive Determinants of Math Difficulty. Journal
of Educational Psychology, 97(3), 493-513. https://doi.org/10.1037/0022-
0663.97.3.493

Fuller, E., Deshler, J., Darrah, M., Trujillo, M., & Wu, X. (2016, June). Anxiety and Personality
Factors Influencing the Completion Rates of Developmental Mathematics Students.
First conference of International Network for Didactic Research in University
Mathematics. Montpellier, France.

Furner, J. (2017). Teachers and Counselors: Building Math Confidence in Schools.
European Journal of STEM Education, 2(2), 1-10.
https://doi.org/10.20897 /ejsteme.201703

Galdi, S., Cadinu, M., & Tomasetto, C. (2014). The roots of stereotype threat: When
automatic associations disrupt girls' math performance. Child Development, 85(1),
250-263. https://doi.org/10.1111/cdev.12128

Ganley, C. M., & McGraw, A. L. (2016). The Development and Validation of a Revised
Version of the Math Anxiety Scale for Young Children. Frontiers in Psychology, 7.
https://doi.org/10.3389 /fpsyg.2016.01181

Ganley, C. M., Schoen, R. C., LaVenia, M., & Tazaz, A. M. (2019). The Construct Validation
of the Math Anxiety Scale for Teachers. AERA Open, 5(1), 1-16.
https://doi.org/10.1177/2332858419839702

Gardner, H., Kornhaber, M. L, Wake, W. K. (1999). Inteligencija - razlicita gledista.
Naklada Slap.

Geary, D. C. (2011). Consequences, Characteristics, and Causes of Mathematical Learning
Disabilities and Persistent Low Achievement in Mathematics. Journal of
Developmental & Behavioral Pediatrics, 32(3), 250-263.
https://doi.org/10.1097 /dbp.0b013e318209edef


https://doi.org/10.1016/s0193-3973(96)90035-0
https://doi.org/10.1016/s0193-3973(96)90035-0
https://doi.org/10.1023/A:1018866908472
https://doi.org/10.1348/000709904773839806
https://doi.org/10.1177/0963721416672463
https://doi.org/10.1111/cdev.12128

Geary, D. C,, Hoard, M. K,, Byrd-Craven, ]., & Catherine DeSoto, M. (2004). Strategy choices
in simple and complex addition: Contributions of working memory and counting
knowledge for children with mathematical disability. Journal of Experimental Child
Psychology, 88(2), 121-151. https://doi.org/10.1016/].jecp.2004.03.002

Geist, E. (2010). The anti-anxiety curriculum: Combating math anxiety in the classroom.
Journal of Instructional Psychology, 37(1), 24-31.

Gelman, S. A. (2009). Learning from others: Children's construction of concepts. Annual
review of psychology, 60, 115-140.
https://doi.org/10.1146 /annurev.psych.59.103006.093659

Giofré, D., Borella, E., & Mammarella, . C. (2017). The relationship between intelligence,
working memory, academic self-esteem, and academic achievement. Journal of
Cognitive Psychology, 29(6), 731-747.
https://doi.org/10.1080/20445911.2017.1310110

Goetz, T., Bieg, M., Liidtke, O., Pekrun, R., & Hall, N. C. (2013). Do Girls Really Experience
More Anxiety in Mathematics? Psychological Science, 24(10), 2079-2087.
https://doi.org/10.1177/0956797613486989

Gosling, S. D., Rentfrow, P. ]., & Swann, W. B. (2003). A very brief measure of the Big-Five
personality domains. Journal of Research in Personality, 37(6), 504-528.
https://doi.org/10.1016/s0092-6566(03)00046-1

Gottfried, A. E. (1990). Academic intrinsic motivation in young elementary school
children.  Journal  of  Educational  Psychology, 82(3), 525-538.
https://doi.org/10.1037/0022-0663.82.3.525

Gottfried, A. E., Marcoulides, G. A., Gottfried, A. W., Oliver, P. H., & Guerin, D. W. (2007).
Multivariate latent change modeling of developmental decline in academic
intrinsic math motivation and achievement: Childhood through adolescence.
International  Journal of Behavioral Development, 31(4), 317-327.
https://doi.org/10.1177/0165025407077752

Gough, M. F. (1954). Mathemaphobia: causes and treatments. Clearing House, 28, 290-
294.

Gresham, G. (2008). Mathematics anxiety and mathematics teacher efficacy in elementary
pre-service teachers. Teaching Education, 19(3), 171-184.
https://doi.org/10.1080/10476210802250133

Griggs, M. S., Rimm-Kaufman, S. E., Merritt, E. G., & Patton, C. L. (2013). The Responsive
Classroom approach and fifth grade students’ math and science anxiety and self-
efficacy. School Psychology Quarterly, 28(4), 360-373.
https://doi.org/10.1037/spq0000026

Gunderson, E. A,, Park, D., Maloney, E. A, Beilock, S. L., & Levine, S. C. (2017). Reciprocal
relations among motivational frameworks, math anxiety, and math achievement
in early elementary school. Journal of Cognition and Development, 19(1), 21-46.
https://doi.org/10.1080/15248372.2017.1421538

Gunderson, E. A, Ramirez, G., Levine, S. C., & Beilock, S. L. (2011). The Role of Parents and
Teachers in the Development of Gender-Related Math Attitudes. Sex Roles, 66(3-
4),153-166. https://doi.org/10.1007/s11199-011-9996-2

Haase, V. G., Julio-Costa, A., Pinheiro-Chagas, P., Oliveira, L. de F. S., Michelj, L. R., & Wood,
G. (2012). Math Self-Assessment, but Not Negative Feelings, Predicts Mathematics



Performance of Elementary School Children. Child Development Research, 2012, 1-
10. https://doi.org/10.1155/2012/982672

Hackett, G, & Betz, N. E. (1989). An Exploration of the Mathematics Self-
Efficacy/Mathematics Performance Correspondence. Journal for Research in
Mathematics Education, 20(3), 261-273. https://doi.org/10.2307 /749515

Hadley, K. M., & Dorward, J. (2011). Investigating the Relationship between Elementary
Teacher Mathematics Anxiety, Mathematics Instructional Practices, and Student
Mathematics Achievement. Journal of Curriculum and Instruction, 5(2).
https://doi.org/10.3776/joci.2011.v5n2p27-44

Harari, R. R,, Vukovic, R. K., & Bailey, S. P. (2013). Mathematics Anxiety in Young Children:
An Exploratory Study. The Journal of Experimental Education, 81(4), 538-555.
https://doi.org/10.1080/00220973.2012.727888

Hart, S. A, & Ganley, C. M. (2019). The nature of math anxiety in adults: Prevalence and
correlates. Journal of Numerical Cognition, 5(2), 122-139.
https://doi.org/10.5964 /jnc.v5i2.195

Hart, S. A, Ganley, C. M., & Purpura, D. J. (2016). Understanding the Home Math
Environment and Its Role in Predicting Parent Report of Children’s Math Skills.
PloS one, 11(12),e0168227. https://doi.org/10.1371/journal.pone.0168227

Hartwright, C. E., Looi, C. Y., Sella, F., Inuggi, A., Santos, F. H., Gonzalez-Salinas, C., Garcia
Santos, J. M., Cohen Kadosh, R., & Fuentes, L. ]. (2018). The Neurocognitive
Architecture of Individual Differences in Math Anxiety in Typical Children.
Scientific Reports, 8(1). https://doi.org/10.1038/s41598-018-26912-5

Havelka, N. N. (1998) Prilog razvijanju koncepcije uloge nastavnika i uloge ucenika u
osnovnoj Skoli. U: M. Vilotijevi¢ i B. Pordevi¢ (Ur.), Nasa osnovna $kola buducnosti
(str. 99-164). Zajednica uciteljskih fakulteta Srbije.

Hembree, R. (1990). The Nature, Effects, and Relief of Mathematics Anxiety. Journal for
Research in Mathematics Education, 21(1), 33-46.
https://doi.org/10.2307 /749455

Henschel, S., & Roick, T. (2020). The Multidimensional Structure of Math Anxiety
Revisited. European Journal of Psychological Assessment, 36(1), 123-135.
https://doi.org/10.1027/1015-5759/a000477

Hilbert, S., Bruckmaier, G., Binder, K., Krauss, S., & Biihner, M. (2018). Prediction of
elementary mathematics grades by cognitive abilities. European Journal of
Psychology of Education, 34(3), 665-683. https://doi.org/10.1007/s10212-018-
0394-9

Hill, F, Mammarella, I. C,, Devine, A., Caviola, S., Passolunghi, M. C., & Szlics, D. (2016).
Maths anxiety in primary and secondary school students: Gender differences,
developmental changes and anxiety specificity. Learning and Individual
Differences, 48, 45-53.

Hill, N. E., & Tyson, D. F. (2009). Parental Involvement in Middle School: A Meta-Analytic
Assessment of the Strategies That Promote Achievement. Developmental
Psychology, 45(3), 740-763. https://doi.org/ 10.1037/a0015362

Hill, N. E., Castellino, D. R,, Lansford, L. E., Nowlin, P., Dodge, K. A., Bates, |. E., & Pettit, ]. S.
(2004). Parent Academic Involvement as Related to School Behavior,
Achievement, and Aspirations: Demographic Variations Across Adolescence. Child



Development,  75(5), 1491-1509. https://doi.org/  10.1111/2Fj.1467-
8624.2004.00753.x

Hively, K., & El-Alayli, A. (2014). “You throw like a girl:” The effect of stereotype threat on
women's athletic performance and gender stereotypes. Psychology of Sport and
Exercise, 15(1), 48-55. https://doi.org/10.1016/j.psychsport.2013.09.001

Ho, H.-Z., Senturk, D., Lam, A. G., Zimmer, J. M., Hong, S., Okamoto, Y., Chiu S.-Y., Nakazawa,
Y., & Wang, C.-P. (2000). The Affective and Cognitive Dimensions of Math Anxiety:
A Cross-National Study. Journal for Research in Mathematics Education, 31(3),
362-379. https://doi.org/10.2307 /749811

Homayouni, A. (2011). Personality Traits And Emotional Intelligence As Predictors Of
Learning English And Math. Procedia - Social and Behavioral Sciences, 30, 839-843.
https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2011.10.163

Hopko, D. R, Ashcraft, M. H., Gute, ]., Ruggiero, K. J., & Lewis, C. (1998). Mathematics
Anxiety and Working Memory. Journal of Anxiety Disorders, 12(4), 343-355.
https://doi.org/10.1016/s0887-6185(98)00019-x

Hopko, D. R., Mahadevan, R, Bare, R. L., & Hunt, M. K. (2003). The Abbreviated Math
Anxiety Scale (AMAS): construction, validity, and reliability. Assessment, 10(2),
178-182. https://doi.org/10.1177/1073191103010002008

https://www.compareyourcountry.org/pisa

Huang, C. (2012). Gender differences in academic self-efficacy: a meta-analysis. European
Journal of Psychology of Education, 28(1), 1-35. https://doi.org/10.1007 /s10212-
011-0097-y

Huang, R., Gong, Z., & Han, X. (2019). Implementing Mathematics Teaching that Promotes
Students’ Understanding Through Theory-Driven Lesson Study. Advances in
Mathematics Education, 605-631. https://doi.org/10.1007/978-3-030-04031-
4 30

Hudson, R. A, Kloosterman, P., & Galindo, E. (2012). Assessing preservice teachers' beliefs
about the teaching and learning of mathematics and science. School Science and
Mathematics, 112(7), 433-442. https://doi.org/10.1111/j.1949-
8594.2012.00162.x

Huizinga, M., Dolan, C. V., & van der Molen, M. W. (2006). Age-related change in executive
function: Developmental trends and a latent variable analysis. Neuropsychologia,
44(11), 2017-2036. https://doi.org/10.1016/j.neuropsychologia.2006.01.010

Hunt, T. E.,, Bagdasar, O., Sheffield, D., & Schofield, M. B. (2019). Assessing Domain
Specificity in the Measurement of Mathematics Calculation Anxiety. Education
Research International, 2019, 1-7. https://doi.org/10.1155/2019/7412193

Hunt, T. E., Bhardwa, ], & Sheffield, D. (2017). Mental arithmetic performance,
physiological reactivity and mathematics anxiety amongst U.K. primary school
children. Learning and Individual Differences, 57, 129-132.
https://doi.org/10.1016/j.lindif.2017.03.016

Hyde, ]. S., Fennema, E., Ryan, M,, Frost, L. A.,, & Hopp, C. (1990). Gender Comparisons of
Mathematics Attitudes and Affect: A Meta-Analysis. Psychology of Women
Quarterly, 14(3), 299-324. https://doi.org/10.1111/j.1471-6402.1990.tb00022.x

Hyde, ]. S., Lindberg, S. M., Linn, M. C, Ellis, A. B., & Williams, C. C. (2008). Gender
Similarities Characterize Math Performance. Science, 321(5888), 494-495.
https://doi.org/10.1126/science.1160364


https://doi.org/10.1016/j.psychsport.2013.09.001
https://www.compareyourcountry.org/pisa
https://doi.org/10.1111/j.1949-8594.2012.00162.x
https://doi.org/10.1111/j.1949-8594.2012.00162.x

Jackson, C. D., & Leffingwell, R.]. (1999). The role of instructors in creating math anxiety
in students from kindergarten through college. The Mathematics Teacher, 92(7),
583-586.

Jacobs, J. E. (2005). Twenty-five years of research on gender and ethnic differences in
math and science career choices: What have we learned? New Directions for Child
and Adolescent Development, 2005(110), 85-94. https://doi.org/10.1002/cd.151

Jacobs, ]. E.,, Lanza, S., Osgood, D. W., Eccles, ]. S., & Wigfield, A. (2002). Changes in
children’s self-competence and values: Gender and domain differences across
grades one through twelve. Child development, 73(2), 509-527.
https://doi.org/10.1111/1467-8624.00421

Jaggernauth, S. & Jameson-Charles, M. (2015). Primary teacher mathematics anxiety,
teacher efficacy and mathematics avoidance. Education applications and
developments Advances in education and educational trends, 44-58.

Jakobsson, N., Levin, M., & Kotsadam, A. (2013). Gender and Overconfidence: Effects of
Context, Gendered Stereotypes, and Peer Group. Advances in Applied Sociology,
03(02), 137-141. https://doi.org/10.4236 /aasoci.2013.32018

Jameson, M. M. (2013). Contextual Factors Related to Math Anxiety in Second-Grade
Children. The Journal of Experimental Education, 82(4), 518-536.
https://doi.org/10.1080/00220973.2013.813367

Jameson, M. M. (2013). The development and validation of the Children’s Anxiety in Math
Scale.  Journal of Psychoeducational Assessment, 31(4), 391-395.
https://doi.org/10.1177/0734282912470131.

Jameson, M. M. (2014). Contextual factors related to math anxiety in second-grade
children. The Journal of Experimental Education, 82(4), 518-536.
https://doi.org/10.1080/00220973.2013.813367.

Jameson, M. M., & Fusco, B. R. (2014). Math Anxiety, Math Self-Concept, and Math Self-
Efficacy in Adult Learners Compared to Traditional Undergraduate Students. Adult
Education Quarterly, 64(4), 306-322.
https://doi.org/10.1177/0741713614541461

Jansen, B. R, Louwerse, ]., Straatemeier, M., Van der Ven, S. H,, Klinkenberg, S., & Van der
Maas, H. L. (2013). The influence of experiencing success in math on math anxiety,
perceived math competence, and math performance. Learning and Individual
Differences, 24, 190-197. https://doi.org/10.1016/j. lindif.2012.12.014.

JapundZza-Milisavljevi¢, M. (2018). Matematicki koncepti — teskoce i izazovi. Univerzitet u
Beogradu - Fakultet za specijalnu edukciju i rehabilitaciju

JapundZa-Milisavljevi¢, M., Duri¢-Zdravkovi¢, A. i Milanovi¢-Dobrota, B. (2019).
Matematicka anksioznost I matematicka postignuca kod ucenika s intelektualnom
ometenoS¢u. Specijalna  edukacija i rehabilitacija, 18(2), 179-196.
https://doi.org/10.5937 /specedreh18-21749

Jennison, M., & Beswick, K. (2009). Students' perceptions of the impacts of parents,
teachers and teaching upon their anxiety about the learning of fractions. In: R.
Hunter, B. Bicknell, & T. Burges (Eds.), Crossing Divides: Proceedings of the 32nd
annual conference of the Mathematical Education Research Group of Australasia,
Vol. 1 (pp. 265-272). MERGA.

Jensen, M. (2015). Personality Traits, Learning and Academic Achievements. Journal of
Education and Learning, 4(4), 91-118. https://doi.org/10.5539/jel.v4n4p91


https://doi.org/10.1111/1467-8624.00421
https://doi.org/10.1080/00220973.2013.813367

Jeynes, W. H. (2014). A Meta-Analysis: The relationship between father involvement and
student academic achievement. Urban Education, 50(4), 387-423.
https://doi.org/10.1177/0042085914525789

Jitendra, A. K., Dupuis, D. N,, Star, ]. R., & Rodriguez, M. C. (2014). The Effects of Schema-
Based Instruction on the Proportional Thinking of Students With Mathematics
Difficulties With and Without Reading Difficulties. Journal of Learning Disabilities,
49(4), 354-367. https://doi.org/10.1177/0022219414554228

Joét, G., Usher, E. L., & Bressoux, P. (2011). Sources of self-efficacy: An investigation of
elementary school students in France. Journal of Educational Psychology, 103(3),
649-663. https://doi.org/10.1037/a0024048

John, O.P. & Srivastava, S. (1999): The Big Five trait taxonomy: History, measurement, and
theoretical perspectives. In: L. A. Pervin & O. P. John (Eds.). Handbook of
Personality: Theory and Research (pp. 102 - 139). The Guilford Press.

Johnston-Wilder, S., Brindley, J., & Dent, P. (2014). A survey of mathematics anxiety and
mathematical resilience among existing apprentices. The Gatsby Foundation.

Jones, W.]., Childers, T. L., & Jiang, Y. (2012). The shopping brain: Math anxiety modulates
brain responses to buying decisions. Biological Psychology, 89(1), 201-213.
https://doi.org/10.1016/j.biopsycho.2011.10.011

Josiah, O., & Olubunmi Adejoke, E. (2014). Effect of Gender, Age and Mathematics Anxiety
on College Students’ Achievement in Algebra. American Journal of Educational
Research, 2(7), 474-476. https://doi.org/10.12691 /education-2-7-7

Julio-Costa, A., Martins, A. A. S., Wood, G., Almeida, M. P. de, Miranda, M. de, Haase, V. G., &
Carvalho, M. R. S. (2019). Heterosis in COMT Vall58Met Polymorphism
Contributes to Sex-Differences in Children’s Math Anxiety. Frontiers in Psychology,
10. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2019.01013

Jurado, M. B., & Rosselli, M. (2007). The Elusive Nature of Executive Functions: A Review
of our Current Understanding. Neuropsychology Review, 17(3), 213-233.
https://doi.org/10.1007/s11065-007-9040-z

Justicia-Galiano, M. ]., Martin-Puga, M. E,, Linares, R., & Pelegrina, S. (2017). Math anxiety
and math performance in children: The mediating roles of working memory and
math self-concept. British Journal of Educational Psychology, 87(4), 573-589.
https://doi.org/10.1111/bjep.12165

Karakaya, 1., & Ulper, H. (2011). Developing a Writing Anxiety Scale and Examining
Writing Anxiety Based on Various Variables. Educational Sciences: Theory and
Practice, 11(2), 703-707.

Karbach, ], Gottschling, ]., Spengler, M., Hegewald, K., & Spinath, F. M. (2013). Parental
involvement and general cognitive ability as predictors of domain-specific
academic achievement in early adolescence. Learning and Instruction, 23, 43-51.
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2012.09.004

Kargar, M., Tarmizi, R. A, & Bayat, S. (2010). Relationship between Mathematical
Thinking, Mathematics Anxiety and Mathematics Attitudes among University
Students. Procedia - Social and Behavioral Sciences, 8, 537-542.
https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2010.12.074

Karoll, D. (2008). Why is Math So Hard for Some Children? The Nature and Origins of
Mathematical Learning Difficulties and Disabilities. Journal of Developmental &


https://doi.org/10.1111/bjep.12165

Behavioral Pediatrics, 29(3), 241.
https://doi.org/10.1097 /dbp.0b013e31817aefe8

Karpinski, R. I, Kinase Kolb, A. M., Tetreault, N. A, & Borowski, T. B. (2018). High
intelligence: A risk factor for psychological and physiological overexcitabilities.
Intelligence, 66, 8-23. https://doi.org/10.1016/j.intell.2017.09.001

Kazelskis, R., Reeves, C., Kersh, M. E., Bailey, G., Cole, K., Larmon, M., Hall, L., & Holliday, D.
C. (2000). Mathematics Anxiety and Test Anxiety: Separate Constructs? The
Journal of Experimental Education, 68(2), 137-146.
https://doi.org/10.1080/00220970009598499

Kearney, C. A, & Bensaheb, A. (2007). Assessing anxiety disorders in children and
adolescents. In S. R. Smith & L. Handler (Eds.), The clinical assessment of children
and adolescents: A practitioner's handbook (pp. 467-483). Lawrence Erlbaum
Associates Publishers.

Kellar-Guenther, Y., Rosenberg, S. A, Block, S. R, & Robinson, C. C. (2013). Parent
involvement in early intervention: what role does setting play? Early Years, 34(1),
81-93. https://doi.org/10.1080/09575146.2013.823382

Kessler, R. C,, Berglund, P., Demler, O,, Jin, R., Merikangas, K. R., & Walters, E. E. (2005).
Lifetime Prevalence and Age-of-Onset Distributions of DSM-IV Disorders in the
National Comorbidity Survey Replication. Archives of General Psychiatry, 62(6),
593-602. https://doi.org/10.1001/archpsyc.62.6.593

Khanlou, N., & Wray, R. (2014). A Whole Community Approach toward Child and Youth
Resilience Promotion: A Review of Resilience Literature. International Journal of
Mental Health and Addiction, 12(1), 64-79. https://doi.org/10.1007/s11469-013-
9470-1

Kline, R. B. (2010). Principles and practice of structural equation modeling. Guilford.

KodZopelji¢, J., Smederevac, S., Mitrovi¢, D., Colovi¢, P. i Paji¢, D. (2018). Velikih pet plus
dva - verzija za decu: Primena i interpretacija. Centar za primenjenu psihologiju.

Komarraju, M., Karau, S. J., Schmeck, R. R,, & Avdic, A. (2011). The Big Five personality
traits, learning styles, and academic achievement. Personality and Individual
Differences, 51(4), 472-477. https://doi.org/10.1016/j.paid.2011.04.019

Korhonen, J., Nyroos, M., Jonsson, B., & Ekl6f, H. (2017). Additive and multiplicative effects
of working memory and test anxiety on mathematics performance in grade 3
students. Educational Psychology, 38(5), 572-595.
https://doi.org/10.1080/01443410.2017.1356449

Krinzinger, H., Kaufmann, L., & Willmes, K. (2009). Math Anxiety and Math Ability in Early
Primary School Years. Journal of Psychoeducational Assessment, 27(3), 206-225.
https://doi.org/10.1177/0734282908330583

Kucian, K., McCaskey, U., O’'Gorman Tuura, R., & von Aster, M. (2018). Neurostructural
correlate of math anxiety in the brain of children. Translational Psychiatry, 8(1).
https://doi.org/10.1038/s41398-018-0320-6

Lambert, K, & Spinath, B. (2018). Are WISC 1Q scores in children with mathematical
learning disabilities underestimated? The influence of a specialized intervention
on test performance. Research in Developmental Disabilities, 72, 56-66.
https://doi.org/10.1016/j.ridd.2017.10.016


https://doi.org/10.1001/archpsyc.62.6.593

Lange R.T. (2011a) Processing Speed Index. In: J. S., Kreutzer, J]., DeLuca, & B. Caplan
(Eds.), Encyclopedia of Clinical Neuropsychology. Springer.
https://doi.org/10.1007/978-0-387-79948-3

Lange R.T. (2011a) Processing Speed Index. In: ]. S., Kreutzer, ]., DeLuca, & B. Caplan
(Eds.), Encyclopedia of Clinical Neuropsychology. Springer.
https://doi.org/10.1007/978-0-387-79948-3

Lange R.T. (2011b) Working Memory Index. In: J. S., Kreutzer, ]., DeLuca, & B. Caplan
(Eds.), Encyclopedia of Clinical Neuropsychology. Springer.
https://doi.org/10.1007/978-0-387-79948-3

Lange R.T. (2011b) Working Memory Index. In: J. S., Kreutzer, ]., DeLuca, & B. Caplan
(Eds.), Encyclopedia of Clinical Neuropsychology. Springer.
https://doi.org/10.1007/978-0-387-79948-3

Leclere, C., Viaux, S., Avril, M., Achard, C., Chetouani, M., Missonnier, S., & Cohen, D. (2014).
Why Synchrony Matters during Mother-Child Interactions: A Systematic Review.
PLoS ONE, 9(12), e113571. https://doi.org/10.1371/journal.pone.0113571

Lee, ]J. (2009). Universals and specifics of math self-concept, math self-efficacy, and math
anxiety across 41 PISA 2003 participating countries. Learning and Individual
Differences, 19(3), 355-365. https://doi.org/10.1016/j.1indif.2008.10.009

Lee, K, Ng, S. F,, Pe, M. L, Ang, S. Y., Hasshim, M. N. A. M., & Bull, R. (2011). The cognitive
underpinnings of emerging mathematical skills: Executive functioning, patterns,
numeracy, and arithmetic. British Journal of Educational Psychology, 82(1), 82-99.
https://doi.org/10.1111/j.2044-8279.2010.02016.x

Lehto, ]. E., Juujarvi, P., Kooistra, L., & Pulkkinen, L. (2003). Dimensions of executive
functioning: Evidence from children. British Journal of Developmental Psychology,
21(1), 59-80. https://doi.org/10.1348/026151003321164627

Leon, ., Nufiez, J. L., & Liew, J. (2015). Self-determination and STEM education: Effects of
autonomy, motivation, and self-regulated learning on high school math
achievement. Learning and Individual Differences, 43, 156-163.
https://doi.org/10.1016/j.lindif.2015.08.017

Leslie, A. M., Gallistel, C. R., and Gelman, R. (2007). “Where do integers come from,”. In: P.
Carruthers, S. Laurence, & S. Stich (Eds.). The Innate Mind: Foundations and the
Future, Vol. 3 (109-149). Oxford University Press.

Levine, S. C,, Suriyakham, L. W., Rowe, M. L., Huttenlocher, |., & Gunderson, E. A. (2010).
What counts in the development of young children's number knowledge?.
Developmental psychology, 46(5), 1309-13109.
https://doi.org/10.1037/a0019671

Lezak, M. D. (1982). The Problem of Assessing Executive Functions. International Journal
of Psychology, 17(1-4), 281-297. https://doi.org/10.1080/00207598208247445

Lichtenfeld, S., Pekrun, R., Stupnisky, R. H., Reiss, K., & Murayama, K. (2012). Measuring
students' emotions in the early years: the achievement emotions questionnaire-
elementary school (AEQ-ES). Learning and Individual differences, 22(2), 190-201.
https://doi.org/10.1016/j.1indif.2011.04.009

Liebert, R. M., & Morris, L. W. (1967). Cognitive and Emotional Components of Test
Anxiety: A Distinction and Some Initial Data. Psychological Reports, 20(3), 975-
978. https://doi.org/10.2466/pr0.1967.20.3.975


https://doi.org/10.1007/978-0-387-79948-3
https://doi.org/10.1007/978-0-387-79948-3
https://doi.org/10.1007/978-0-387-79948-3
https://doi.org/10.1007/978-0-387-79948-3
https://doi.org/10.1037/a0019671

Lipnevich, A. A, Preckel, F.,, & Krumm, S. (2016). Mathematics attitudes and their unique
contribution to achievement: Going over and above cognitive ability and
personality. Learning and Individual Differences, 47, 70-79.
https://doi.org/10.1016/j.1indif.2015.12.027

Liu, J., Li, ], Peng, W,, Feng, M., & Luo, Y. (2019). EEG correlates of math anxiety during
arithmetic problem solving: Implication for attention deficits. Neuroscience
Letters, 703, 191-197. https://doi.org/10.1016/j.neulet.2019.03.047

Liu, M., & Huang, W. (2011). An Exploration of Foreign Language Anxiety and English
Learning Motivation. Education Research International, 2011, 1-8.
https://doi.org/10.1155/2011/493167

Liu, M., & Jackson, ]. (2008). An exploration of Chinese EFL learners' unwillingness to
communicate and foreign language anxiety. The Modern Language Journal, 92(1),
71-86. https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.2008.00687.x

Loewenthal, K. M. (2004). An Introduction to Psychological Tests and Scales, 2nd ed.
Psychology Press.

Lukowski, S. L., DiTrapani, J.,, Rockwood, N. ]., Jeon, M., Thompson, L. A., & Petrill, S. A.
(2019). Etiological Distinction Across Dimensions of Math Anxiety. Behavior
Genetics, 49(3), 310-316. https://doi.org/10.1007/s10519-018-09946-3

Lummis, M., & Stevenson, H. W. (1990). Gender differences in beliefs and achievement: A
cross-cultural  study.  Developmental  Psychology,  26(2), 254-263.
https://doi.org/10.1037/0012-1649.26.2.254

Luo, W,, Hogan, D., Tan, L. S,, Kaur, B., Ng, P. T., & Chan, M. (2014). Self-construal and
students’ math self-concept, anxiety and achievement: An examination of
achievement goals as mediators. Asian Journal of Social Psychology, 17(3), 184-
195. https://doi.org/10.1111/ajsp.12058

Luttenberger, S., Wimmer, S., & Paechter, M. (2018). Spotlight on math anxiety.
Psychology = Research  and  Behavior = Management, 11, 311-322.
https://doi.org/10.2147 /prbm.s141421

Lyons, I. M., & Beilock, S. L. (2011). Mathematics Anxiety: Separating the Math from the
Anxiety. Cerebral Cortex, 22(9), 2102-2110.
https://doi.org/10.1093 /cercor/bhr289

Ma, X. (1999). A Meta-Analysis of the Relationship between Anxiety toward Mathematics
and Achievement in Mathematics. Journal for Research in Mathematics Education,
30(5), 520-540. https://doi.org/10.2307 /749772

Ma, X., & Xu, J. (2004). The causal ordering of mathematics anxiety and mathematics
achievement: a longitudinal panel analysis. Journal of Adolescence, 27(2), 165-179.
https://doi.org/10.1016/j.adolescence.2003.11.003

MacKinnon McQuarrie, M. A,, Siegel, L. S., Perry, N. E., & Weinberg, J. (2012). Reactivity to
Stress and the Cognitive Components of Math Disability in Grade 1 Children.
Journal of Learning Disabilities, 47(4), 349-365.
https://doi.org/10.1177/0022219412463436

Maghnouj, S, Slinas D., Kitchen, H., Guthrie, C., Bethell, G., & Fordham, E. (2020). OECD
Reviews of Evaluation and Assessment in Education: Serbia, OECD Reviews of
Evaluation and  Assessment in Education. OECD Publishing.
https://doi.org/10.1787/225350d9-en.


https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.2008.00687.x
https://doi.org/10.1787/225350d9-en

Maloney, E. A, Ramirez, G., Gunderson, E. A, Levine, S. C, & Beilock, S. L. (2015).
Intergenerational Effects of Parents’ Math Anxiety on Children’s Math
Achievement and Anxiety. Psychological Science, 26(9), 1480-1488.
https://doi.org/10.1177/0956797615592630

Mammarella, I. C, Caviola, S., Giofre, D., & Borella, E. (2017). Separating math from
anxiety: The role of inhibitory mechanisms. Applied Neuropsychology: Child, 7(4),
342-353. https://doi.org/10.1080/21622965.2017.1341836

Markovits, Z., & Forgasz, H. (2017). “Mathematics is like a lion”: Elementary students’
beliefs about mathematics. Educational Studies in Mathematics, 96(1), 49-64.
https://doi.org/10.1007 /s10649-017-9759-2

Marsh, H. W., & Yeung, A. S. (1998). Longitudinal Structural Equation Models of Academic
Self-Concept and Achievement: Gender Differences in the Development of Math
and English Constructs. American Educational Research Journal, 35(4), 705-738.
https://doi.org/10.3102/00028312035004705

Marsh, H. W., Walker, R., & Debus, R. (1991). Subject-specific components of academic
self-concept and self-efficacy. Contemporary Educational Psychology, 16(4), 331-
345. https://doi.org/10.1016/0361-476x(91)90013-b

Marusi¢, 1., & Mati¢, J. (2017). The role of personality, self - concept and defensive
motivation in predicting maths anxiety. In K. A. Moore & P. Buchwald (Eds.), Stress
and Anxiety: Coping and Resilience (pp. 95-103). Logos Verlag Berlin GmbH.

Marusi¢, 1., & Mati¢, J. (2017). The role of personality, self - concept and defensive
motivation in predicting maths anxiety. In K. A. Moore & P. Buchwald (Eds.), Stress
and Anxiety: Coping and Resilience (pp. 95-103). Logos Verlag Berlin GmbH.

Marx, D. M., & Roman, J. S. (2002). Female Role Models: Protecting Women’s Math Test
Performance. Personality and Social Psychology Bulletin, 28(9), 1183-1193.
https://doi.org/10.1177/01461672022812004

Matthews, G., & Zeidner, M. (2012). Individual differences in attentional networks: Trait
and state correlates of the ANT. Personality and Individual Differences, 53(5), 574-
579. https://doi.org/10.1016/j.paid.2012.04.034

Mazzocco, M. M. M. (2007). Defining and differentiating mathematical learning
disabilities and difficulties. In D. B. Berch & M. M. M. Mazzocco (Eds.), Why is math
so hard for some children? The nature and origins of mathematical learning
difficulties and disabilities (pp. 29-47). Paul H Brookes Publishing.

Mazzocco, M. M. M., & Myers, G. F. (2003). Complexities in identifying and defining
mathematics learning disability in the primary school-age years. Annals of
Dyslexia, 53(1), 218-253. https://doi.org/10.1007/s11881-003-0011-7

McBride, B. A., Dyer, W. ], Liu, Y., Brown, G. L., & Hong, S. (2009). The differential impact
of early father and mother involvement on later student achievement. Journal of
Educational Psychology, 101(2), 498-508. https://doi.org/10.1037/a0014238

McBride, B. A., Schoppe-Sullivan, S. ]., & Ho, M. H. (2005). The mediating role of fathers'
school involvement on student achievement. Journal of Applied Developmental
Psychology, 26(2), 201-216. https://doi.org/10.1016/j.appdev.2004.12.007

McCrae, R.R,, Costa, P.T. (1999). A Five-Factor Theory of Personality. In: L. A. Pervin and
O. P. John (Eds.), Handbook of Personality: Theory and Research (pp. 139 - 154).
Guilford Press.


https://doi.org/10.1016/j.appdev.2004.12.007

Mcllroy, D., & Bunting, B. (2002). Personality, Behavior, and Academic Achievement:
Principles for Educators to Inculcate and Students to Model. Contemporary
Educational Psychology, 27(2), 326-337.
https://doi.org/10.1006/ceps.2001.1086

Melhuish, E. C,, Phan, M. B,, Sylva, K., Sammons, P., Siraj-Blatchford, I., & Taggart, B. (2008).
Effects of the Home Learning Environment and Preschool Center Experience upon
Literacy and Numeracy Development in Early Primary School. Journal of Social
Issues, 64(1), 95-114. https://doi.org/10.1111/j.1540-4560.2008.00550.x

Mendez, M. A., & Adair, L. S. (1999). Severity and Timing of Stunting in the First Two Years
of Life Affect Performance on Cognitive Tests in Late Childhood. The Journal of
Nutrition, 129(8), 1555-1562. https://doi.org/10.1093/jn/129.8.1555

Messer, D. ], Moran, A., & Henry, L. A. (2019). Executive functions in children. In: S. Hupp
&].Jewell (Eds.). The Encyclopedia of Child and Adolescent Development (pp. 1-12).
John Wiley & Sons, Inc.

Messer, D., Henry, L. A., & Nash, G. (2016). The relation between executive functioning,
reaction time, naming speed, and single word reading in children with typical
development and language impairments. British Journal of Educational Psychology,
86(3), 412-428. https://doi.org/10.1111/bjep.12115

Middleton, J. A., & Spanias, P. A. (1999). Motivation for Achievement in Mathematics:
Findings, Generalizations, and Criticisms of the Research. Journal for Research in
Mathematics Education, 30(1), 65-88. https://doi.org/10.2307 /749630

Midgley, C., Feldlaufer, H., & Eccles, ]. S. (1989). Change in teacher efficacy and student
self- and task-related beliefs in mathematics during the transition to junior high
school.  Journal of  Educational Psychology, 81(2), 247-258.
https://doi.org/10.1037/0022-0663.81.2.247

Milovanovi¢, I. (2018). Matematicka anksioznost i matematicko postignu¢e na ranom
osnovnoS$kolskom uzrastu: uloga ukljucenosti roditelja u poducavanje. Godisnjak
Filozofskog fakulteta u Novom Sadu, 43(1), 271-287.
https://doi.org/10.19090/gff.2018.1.271-287

Milovanovi¢, I. i KodzZopelji¢, ]J. (2018). Faktorska struktura i konvergentna validnost
upitnika matematicke anksioznosti za ucenike srednjih Skola. Nastava i
vaspitanje, 67(1), 113-128. https://doi.org/10.5937 /nasvas1801113M

Milovanovi¢, 1., & Branovacki, B. (2020). Adaptation and Psychometric Evaluation of
Modified Abbreviated Math Anxiety Scale for Children in Serbia. International
Journal of  Science and Mathematics Education, OnlineFirst.
https://doi.org/10.1007/s10763-020-10066-w

Milovanovi¢, I, Peki¢, J. i KodZopelji¢, J. (2018, maj). Matematicka anksioznost i postignuce
na ranom osnovnoskolskom uzrastu: struktura i medijatorska uloga motivacije za
ucenje matematike. 66. Kongres psihologa Srbije. DrusStvo psihologa Srbije.

Milovanovig, I, Peki¢, J. i KodZopelji¢, J. (2018, Maj). Matematicka anksioznost i postignuce
na ranom osnovnoskolskom uzrastu: struktura i medijatorska uloga motivacije za
ucenje matematike. 66. naucno-strucni skup , Kongres psihologa Srbije“. Drustvo
psihologa Srbije.

Miyake, A., Friedman, N. P., Emerson, M. ]., Witzki, A. H., Howerter, A., & Wager, T. D.
(2000). The Unity and Diversity of Executive Functions and Their Contributions to


https://doi.org/10.5937/nasvas1801113M

Complex “Frontal Lobe” Tasks: A Latent Variable Analysis. Cognitive Psychology,
41(1), 49-100. https://doi.org/10.1006/cogp.1999.0734

Morsanyi, K., Busdraghi, C., & Primi, C. (2014). Mathematical anxiety is linked to reduced
cognitive reflection: a potential road from discomfort in the mathematics
classroom to susceptibility to biases. Behavioral and Brain Functions, 10(1), 31.
https://doi.org/10.1186/1744-9081-10-31

Morsanyi, K., McCormack, T. & O’Mahony, E. (2017). The link between deductive
reasoning and mathematics. Thinking & Reasoning, 24(2), 234-257.
https://doi.org/10.1080/13546783.2017.1384760

Murayama, K., Pekrun, R., Lichtenfeld, S., & Vom Hofe, R. (2013). Predicting long-term
growth in students' mathematics achievement: The unique contributions of
motivation and cognitive strategies. Child Development, 84(4), 1475-1490.
https://doi.org/10.1111/cdev.12036

Murray, C., Waas, G. A.,, & Murray, K. M. (2008). Child race and gender as moderators of
the association between teacher-child relationships and school adjustment.
Psychology in the Schools, 45(6), 562-578. https://doi.org/10.1002/pits.20324

Muzzatti, B.,, & Agnoli, F. (2007). Gender and mathematics: Attitudes and stereotype
threat susceptibility in Italian children. Developmental Psychology, 43(3), 747-
759. https://doi.org/10.1037/0012-1649.43.3.747

Nad, I., & Milovanovi¢, L. (2019, October). Parent math self-efficacy: Structure and relations
with math achievement and math anxiety in early elementary school children.
Current trends in Psychology 2019, 23-26. X 2019. Faculty of Philosophy in Novi
Sad.

Namkung, J. M., Peng, P., & Lin, X. (2019). The Relation Between Mathematics Anxiety and
Mathematics Performance Among School-Aged Students: A Meta-Analysis. Review
of Educational Research, 89(3), 459-496.
https://doi.org/10.3102/0034654319843494

Navarro, J. 1., Aguilar, M., Alcalde, C., Ruiz, G.,, Marchena, E.,, & Menacho, I. (2011).
Inhibitory Processes, Working Memory, Phonological Awareness, Naming Speed,
and Early Arithmetic Achievement. The Spanish Journal of Psychology, 14(2), 580-
588. https://doi.org/10.5209 /rev_sjop.2011.v14.n2.6

Neisser, U., Boodoo, G., Bouchard, T. ]., Boykin, A. W,, Brody, N., Ceci, S. J., Halpern, D. F,,
Loehlin, C. ], Perloff, R., Sternberg, R. ]. & Urbina, S. (1996). Intelligence: Knowns

and unknowns. American Psychologist, 51, 77-101. https://doi.org/10.1037/0003-
066X.51.2.77

Neuenschwander, R., Rothlisberger, M., Cimeli, P., & Roebers, C. M. (2012). How do
different aspects of self-regulation predict successful adaptation to school? Journal
of Experimental Child Psychology, 113(3), 353-371.
https://doi.org/10.1016/j.jecp.2012.07.004

Newton, R., & de Abreu, G. (2012). Parents as mathematical facilitators-Analysing goals
in parent-child mathematical activity. In: ]. Diez-Palomar & C. Kanes (Eds.), Family
and community in and out of the classroom: Ways to improve mathematics’
achievement (pp. 101-117). Universitat Autonoma de Barcelona (UAB).

Ng, E., & Lee, K. (2015). Effects of trait test anxiety and state anxiety on children’s working
memory task performance. Learning and Individual Differences, 40, 141-148.
https://doi.org/10.1016/j. 1lindif.2015.04.007.


https://doi.org/10.1111/cdev.12036
https://doi.org/10.1037/0012-1649.43.3.747
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0003-066X.51.2.77
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0003-066X.51.2.77

Niehaus, K., & Adelson, |. L. (2014). School Support, Parental Involvement, and Academic
and Social-Emotional Outcomes for English Language Learners. American
Educational Research Journal, 51(4), 810-844.
https://doi.org/10.3102/0002831214531323

Nielsen, I. L., & Moore, K. A. (2003). Psychometric Data On The Mathematics Self-Efficacy
Scale. Educational and Psychological Measurement, 63(1), 128-138.
doi:10.1177/0013164402239321

Nielsen, I. L., & Moore, K. A. (2003). Psychometric Data On The Mathematics Self-Efficacy
Scale. Educational and Psychological Measurement, 63(1), 128-138.
doi:10.1177/0013164402239321

Noftle, E. E., & Robins, R. W. (2007). Personality predictors of academic outcomes: Big five
correlates of GPA and SAT scores. Journal of Personality and Social Psychology,
93(1), 116-130. https://doi.org/10.1037/0022-3514.93.1.116

Nufiez-Pefia, M. 1., Guilera, G., & Suarez-Pellicioni, M. (2013). The Single-Item Math
Anxiety Scale. Journal of Psychoeducational Assessment, 32(4), 306-317.
doi:10.1177/0734282913508528

Nufiez-Pefia, M. L., Guilera, G., & Suarez-Pellicioni, M. (2013). The Single-Item Math
Anxiety Scale. Journal of Psychoeducational Assessment, 32(4), 306-317.
doi:10.1177/0734282913508528

O’Connor, M. C, & Paunonen, S. V. (2007). Big Five personality predictors of post-
secondary academic performance. Personality and Individual Differences, 43(5),
971-990. https://doi.org/10.1016/j.paid.2007.03.017

O’Leary, K. (2014). The role of math experiences and personality traits in math anxiety
(Unpublished Doctoral dissertation). Memorial University of Newfoundland.

O’Leary, K., Hallett, D., & Fitzpatrck, C. L. (2011, June). Dispositional and Experiential
Factors in Math Anxiety. Poster presented at the annual meeting of the Canadian
Psychological Association, Toronto, Canada.

Oberle, E., & Schonert-Reichl, K. A. (2013). Relations among peer acceptance, inhibitory
control, and math achievement in early adolescence. Journal of Applied
Developmental Psychology, 34(1), 45-51.
https://doi.org/10.1016/j.appdev.2012.09.003

O'Bryan, M., Fishbein, H. D., & Ritchey, P. N. (2004). Intergenerational transmission of
prejudice, sex role steriotyping, and intolerance. Adolescence, 39(155), 407-426.

OECD. (2010). PISA 2009 Results: Executive Summary. OECD Publications.

OECD. (2013). Education at a Glance 2013: OECD Indicators. OECD Publishing.
http://dx.doi.org/10.1787 /eag-2013-en

Orbach, L., Herzog, M., & Fritz, A. (2019). Relation of state- and trait-math anxiety to
intelligence, math achievement and learning motivation. Journal of Numerical
Cognition, 5(3), 371-399. https://doi.org/10.5964 /jnc.v5i3.204

Organization for Economic Co-operation and Development (OECD). (2016). Education at
a glance 2016: OECD indicators. OECD Publishing. https://doi.org/10.1787 /eag-
2016-en.

Orosco, M. ]. (2015). Measuring Elementary Student’s Mathematics Motivation: A Validity
Study. International Journal of Science and Mathematics Education, 14(5), 945-
958. d0i:10.1007/s10763-015-9632-7


http://dx.doi.org/10.1787/eag-2013-en
https://doi.org/10.1787/eag-2016-en
https://doi.org/10.1787/eag-2016-en

Orosco, M. ]. (2015). Measuring Elementary Student’s Mathematics Motivation: A Validity
Study. International Journal of Science and Mathematics Education, 14(5), 945-
958. d0i:10.1007/s10763-015-9632-7

Pajares, F., & Miller, M. D. (1994). Role of self-efficacy and self-concept beliefs in
mathematical problem solving: A path analysis. Journal of Educational Psychology,
86(2), 193-203. https://doi.org/10.1037/0022-0663.86.2.193

Pajares, M. F. (1992). Teachers’ Beliefs and Educational Research: Cleaning Up a Messy
Construct.  Review  of  Educational  Research, 62(3), 307-332.
https://doi.org/10.3102/00346543062003307

Pappas, M. A, Polychroni, F., & Drigas, A. S. (2019). Assessment of mathematics difficulties
for second and third graders: Cognitive and psychological parameters. Behavioral
Sciences, 9(7), 76. https://doi. org/10.3390/bs9070076.

Parker, P. D., Marsh, H. W.,, Ciarrochi, J.,, Marshall, S., & Abduljabbar, A. S. (2013).
Juxtaposing math self-efficacy and self-concept as predictors of long-term
achievement outcomes. Educational Psychology, 34(1), 29-48.
https://doi.org/10.1080/01443410.2013.797339

Passolunghi, M. C. (2011). Cognitive and Emotional Factors in Children with
Mathematical Learning Disabilities. International Journal of Disability,
Development and Education, 58(1), 61-73.
https://doi.org/10.1080/1034912x.2011.547351

Passolunghi, M. C,, Caviola, S., De Agostini, R, Perin, C., & Mammarella, 1. C. (2016).
Mathematics anxiety, working memory, and mathematics performance in
secondary-school children. Frontiers in Psychology, 7, Article 42.
https://doi.org/https://doi.org/10.3389 /fpsyg.2016.00042.

Patterson, M. M., & Bigler, R. S. (2006). Preschool children's attention to environmental
messages about groups: Social categorization and the origins of intergroup bias.
Child  Development, 77(4), 847-860. https://doi.org/10.1111/j.1467-

8624.2006.00906.x
Paunonen, S. V., & Ashton, M. C. (2001). Big Five Predictors of Academic Achievement.
Journal of Research in Personality, 35(1), 78-90.

https://doi.org/10.1006/jrpe.2000.2309

Peixoto, F., Sanches, C., Mata, L., & Monteiro, V. (2017). “How do you feel about math?”:
Relationships between competence and value appraisals, achievement emotions
and academic achievement. European Journal of Psychology of Education, 32(3),
385-405. https://doi.org/10.1007/s10212-016-0299-4.

Pekrun, R., Frenzel, A. C., Goetz, T., & Perry, R. P. (2007). The Control-Value Theory of
Achievement Emotions. In: P. Schutz & R. Pekrun (Eds.), Emotion in Education (pp.
13-36). Academic Press. https://doi.org/10.1016/b978-012372545-5/50003-4

Peng, P., Barnes, M., Wang, C., Wang, W,, Li, S., Swanson, H. L., Dardick, H. L., & Tao, S.
(2018). A meta-analysis on the relation between reading and working memory.
Psychological Bulletin, 144(1), 48-76. https://doi.org/10.1037 /bul0000124

Petronzi, D., Staples, P., Sheffield, D., Hunt, T. E., & Fitton-Wilde, S. (2018). Further
development of the Children’s Mathematics Anxiety Scale UK (CMAS-UK) for ages
4-7 years. Educational Studies in Mathematics, 100(3), 231-249.
https://doi.org/10.1007 /s10649-018-9860-1


https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.2006.00906.x
https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.2006.00906.x
https://doi.org/10.1007/s10212-016-0299-4

Pezdek, K., Berry, T., & Renno, P. A. (2002). Children's mathematics achievement: The role
of parents' perceptions and their involvement in homework. Journal of educational
psychology, 94(4), 771-777. https://doi.org/10.1037/0022-0663.94.4.771

Phillips, B. N. (1962). Sex, social class, and anxiety as sources of variation in school
achievement. Journal of Educational Psychology, 53(6), 316-322.
https://doi.org/10.1037/h0048211

Piccolo, L. R., Giacomoni, C. H,, Julio-Costa, A., Oliveira, S., Zbornik, ]., Haase, V. G., & Salles,
J. F. (2016). Reading Anxiety in L1: Reviewing the Concept. Early Childhood
Education Journal, 45(4), 537-543. https://doi.org/10.1007/s10643-016-0822-x

Pinxten, M., Marsh, H. W,, De Fraine, B., Van Den Noortgate, W., & Van Damme, J. (2013).
Enjoying mathematics or feeling competent in mathematics? Reciprocal effects on
mathematics achievement and perceived math effort expenditure. British Journal
of Educational Psychology, 84(1), 152-174. https://doi.org/10.1111/bjep.12028

PISA. (2018). Compare your country. URL: https://www.compareyourcountry.org/pisa

Pizzie, R. G., & Kraemer, D. ]. M. (2017). Avoiding math on a rapid timescale: Emotional
responsivity and anxious attention in math anxiety. Brain and Cognition, 118, 100-
107. https://doi.org/10.1016/j.bandc.2017.08.004

Pletzer, B., Wood, G., Scherndl, T., Kerschbaum, H. H., & Nuerk, H.-C. (2016). Components
of Mathematics Anxiety: Factor Modeling of the MARS30-Brief. Frontiers in
Psychology, 7. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2016.00091

Poropat, A. E. (2009). A meta-analysis of the five-factor model of personality and
academic  performance.  Psychological  Bulletin, 135(2), 322-338.
https://doi.org/10.1037/a0014996

Preacher, K. J., & Hayes, A. F. (2008). Asymptotic and resampling strategies for assessing
and comparing indirect effects in multiple mediator models. Behavior Research
Methods, 40, 879-891. https://doi.org/10.3758/BRM.40.3.879

Primi, C., Busdraghi, C., Tomasetto, C., Morsanyi, K., & Chiesi, F. (2014). Measuring math
anxiety in Italian college and high school students: Validity, reliability and gender
invariance of the Abbreviated Math Anxiety Scale (AMAS). Learning and Individual
Differences, 34, 51-56. https://doi.org/10.1016/j. lindif.2014.05.012.

Punaro, L., & Reeve, R. (2012). Relationships between 9-year-olds' math and literacy
worries and academic abilities. Child Development Research, 2012.
https://doi.org/10.1155/2012 /359089

Quach, A. S., Epstein, N. B, Riley, P. ], Falconier, M. K., & Fang, X. (2013). Effects of Parental
Warmth and Academic Pressure on Anxiety and Depression Symptoms in Chinese
Adolescents. Journal of Child and Family Studies, 24(1), 106-116.
https://doi.org/10.1007 /s10826-013-9818-y

Radisi¢, J., Videnovi¢, M., & Baucal, A. (2015). Math anxiety—contributing school and
individual level factors. European Journal of Psychology of Education, 30(1), 1-20.
https://doi.org/10.1007/s10212-014-0224-7.

Ramirez, G., Chang, H., Maloney, E. A, Levine, S. C.,, & Beilock, S. L. (2016). On the
relationship between math anxiety and math achievement in early elementary
school: The role of problem solving strategies. Journal of Experimental Child
Psychology, 141, 83-100. https://doi.org/10.1016/j.jecp.2015.07.014

Ramirez, G., Gunderson, E. A, Levine, S. C,, & Beilock, S. L. (2013). Math Anxiety, Working
Memory, and Math Achievement in Early Elementary School. Journal of Cognition


https://doi.org/10.1037/0022-0663.94.4.771
https://doi.org/10.1111/bjep.12028
https://www.compareyourcountry.org/pisa
https://doi.org/10.1155/2012/359089
https://doi.org/10.1007/s10212-014-0224-7

and Development, 14(2), 187-202.
https://doi.org/10.1080/15248372.2012.664593

Ramirez, G., Hooper, S. Y., Kersting, N. B, Ferguson, R., & Yeager, D. (2018). Teacher Math
Anxiety Relates to Adolescent Students’ Math Achievement. AERA Open, 4(1), 1-
13. https://doi.org/10.1177/2332858418756052

Rappo, G., Alesi, M., & Pepi, A. (2016). The effects of school anxiety on self-esteem and
self-handicapping in pupils attending primary school. European Journal of
Developmental Psychology, 14(4), 465-476.
https://doi.org/10.1080/17405629.2016.1239578

Raven, ]., & Raven, ]. C. (1998). Priru¢nik za Ravenove progresivne matrice i ljestvice
rjecnika. Standardne progresivne matrice. Naklada Slap.

Raven, ]., & Raven, ]. C. (1998). Priru¢nik za Ravenove progresivne matrice i ljestvice
rjecnika. Standardne progresivne matrice. Naklada Slap.

Republicki zavod za statistiku (2019). Nastavnici na pocetku Skolske godine po polu i
duZini radnog vremenada. Preuzeto sa:
https://data.stat.gov.rs/Home/Result/11020201?languageCode=sr-Cyrl

Retelsdorf, J., Schwartz, K., & Asbrock, F. (2015). “Michael can’t read!” Teachers’ gender
stereotypes and boys’ reading self-concept. Journal of Educational Psychology,
107(1), 186-194. https://doi.org/10.1037/a0037107

Richardson, F. C, & Suinn, R. M. (1972). The Mathematics Anxiety Rating Scale:
Psychometric data. Journal of Counseling Psychology, 19(6), 551-554.
https://doi.org/10.1037/h0033456

Rikalo, V. i Ogrizovi¢, P. (2014). Matematika: kontrolne vezbe za drugi razred osnovne
Skole. Kreativni centar.

Rikalo, V. i Ogrizovi¢, P. (2015). Matematika: kontrolne veZbe za Cetvrti razred osnovne
skole. Kreativni centar.

Rindermann, H., & Neubauer, A. (2004). Processing speed, intelligence, creativity, and
school performance: Testing of causal hypotheses using structural equation
models. Intelligence, 32(6), 573-589.
https://doi.org/10.1016/j.intell.2004.06.005

Roberts, S. 0., & Vukovic, R. K. (2011, September). The relation between parental
involvement and math anxiety: implications for mathematics achievement.
Conference of Society for Research on Educational Effectiveness. STEM Ed
Publications.

Rodriguez-Planas, N., & Nollenberger, N. (2018). Let the girls learn! It is not only about
math... it's about gender social norms. Economics of Education Review, 62, 230-
253. https://doi.org/10.1016/j.econedurev.2017.11.006

Roebers, C. M., Cimeli, P., Rothlisberger, M., & Neuenschwander, R. (2012). Executive
functioning, metacognition, and self-perceived competence in elementary school
children: an explorative study on their interrelations and their role for school
achievement. Metacognition and Learning, 7(3), 151-173.
https://doi.org/10.1007 /s11409-012-9089-9

Rolison, |. J., Morsanyi, K., & O’Connor, P. A. (2016). Can I Count on Getting Better?
Association between Math Anxiety and Poorer Understanding of Medical Risk
Reductions. Medical Decision Making, 36(7), 876-886.
https://doi.org/10.1177/0272989x15602000


https://doi.org/10.1016/j.econedurev.2017.11.006
https://doi.org/10.1177/0272989x15602000

Rosseel, Y. (2012). lavaan: AnRPackage for Structural Equation Modeling. Journal of
Statistical Software, 48(2), 1-36. https://doi.org/10.18637/jss.v048.i02

Rossnan, S. (2006). Overcoming math anxiety. Mathitudes, 1(1), 1-4.

Rubinsten, O., & Tannock, R. (2010). Mathematics anxiety in children with developmental
dyscalculia. Behavioral and Brain Functions, 6(1), 46.
https://doi.org/10.1186/1744-9081-6-46

Rubinsten, 0., Marciano, H., Eidlin Levy, H., & Daches Cohen, L. (2018). A Framework for
Studying the Heterogeneity of Risk Factors in Math Anxiety. Frontiers in
Behavioral Neuroscience, 12. https://doi.org/10.3389/fnbeh.2018.00291

Russell, A., & Saebel, J. (1997). Mother-Son, Mother-Daughter, Father-Son, and Father-
Daughter: Are They Distinct Relationships? Developmental Review, 17(2), 111-
174. https://doi.org/10.1006/drev.1997.0456

Ryan, R. M., & Deci, E. L. (2000). Intrinsic and Extrinsic Motivations: Classic Definitions
and New Directions. Contemporary Educational Psychology, 25(1), 54-67.
https://doi.org/10.1006/ceps.1999.1020

Sadikovi¢, S., Milovanovig, 1., & Oljaca, M. (2018). Another psychometric proof of the
abbreviated math anxiety scale usefulness: IRT analysis. Primenjena psihologija,
11(3), 301-323. https://doi.org/10.19090 /pp.2018.3.301-323.

Samuel, T. S., & Warner, J. (2019). “I Can Math!”: Reducing Math Anxiety and Increasing
Math Self-Efficacy Using a Mindfulness and Growth Mindset-Based Intervention in
First-Year Students. Community College Journal of Research and Practice, 1-18.
https://doi.org/10.1080/10668926.2019.1666063

Santrock, ]. W. (2008). Educational psychology. McGraw-Hill

Sarkadi, A., Kristiansson, R., Oberklaid, F., & Bremberg, S. (2008). Fathers' involvement
and children's developmental outcomes: A systematic review of longitudinal
studies. Acta paediatrica, 97(2), 153-158. https://doi.org/10.1111/j.1651-
2227.2007.00572.x

Saucier, G., & Goldberg, L. R. (2001). Lexical Studies of Indigenous Personality Factors:
Premises, Products, and Prospects. Journal of Personality, 69(6), 847-879.
https://doi.org/10.1111/1467-6494.696167

Sawyer, K. R. (2012). Explaining creativity: The science of human innovation (2nd ed.).
Oxford University Press.

Schillinger, F. L., Vogel, S. E. Diedrich, J.,, & Grabner, R. H. (2018). Math anxiety,
intelligence, and performance in mathematics: Insights from the German
adaptation of the Abbreviated Math Anxiety Scale (AMAS-G). Learning and
Individual Differences, 61, 109-1109. https://doi.org/10.1016/].
lindif.2017.11.014.

Schunk, D. H., & DiBenedetto, M. K. (2020). Social Cognitive Theory, Self-Efficacy, and
Students with Disabilities. In: K. Wentzel & D. Miele (Eds.), Handbook of
Educational Psychology and Students with Special Needs (pp. 243-261).
https://doi.org/10.4324/9781315100654-13

Shahri, N., Javadi, M. |., & Esmael, M. (2012). Reviewing relationship between personality
types and learning styles on psychology students in BS degree at Islamic Azad
University in Tehran Central branch. International Research Journal of Applied and
Basic Sciences, 3(10),2113-2119.


https://doi.org/10.1111/j.1651-2227.2007.00572.x
https://doi.org/10.1111/j.1651-2227.2007.00572.x

Shank, D. B, & Cotten, S. R. (2014). Does technology empower urban youth? The
relationship of technology use to self-efficacy. Computers & Education, 70, 184-
193. https://doi.org/10.1016/j.compedu.2013.08.018

Sharma, M. C. (2001). Matematika bez suza. Ostvarenje.

Silinskas, G., & Kikas, E. (2017). Parental Involvement in Math Homework: Links to
Children’s Performance and Motivation. Scandinavian Journal of Educational
Research, 63(1), 17-37. https://doi.org/10.1080/00313831.2017.1324901

Silinskas, G., Leppanen, U., Aunola, K, Parrila, R, & Nurmi, J. E. (2010). Predictors of
mothers' and fathers' teaching of reading and mathematics during kindergarten
and Grade 1. Learning and Instruction, 20(1), 61-71.
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2009.01.002

Silver, R. B., Measelle, J. R, Armstrong, ]. M., & Essex, M.]. (2005). Trajectories of classroom
externalizing behavior: Contributions of child characteristics, family
characteristics, and the teacher-child relationship during the school transition.
Journal of School Psychology, 43(1), 39-60.
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2004.11.003

Simpkins, S. D., Davis-Kean, P. E., & Eccles, ]. S. (2006). Math and science motivation: A
longitudinal examination of the links between choices and beliefs. Developmental
Psychology, 42(1), 70-83. https://doi.org/10.1037/0012-1649.42.1.70

Skaalvik, E. M. (2018). Mathematics anxiety and coping strategies among middle school
students: relations with students’ achievement goal orientations and level of
performance.  Social = Psychology = of  Education, 21(3), 709-723.
https://doi.org/10.1007/s11218-018-9433-2

Skwarchuk, S.-L. (2009). How Do Parents Support Numeracy Learning Experiences at
Home? Early Childhood Education Journal, 37(3), 189-197.
https://doi.org/10.1007 /s10643-009-0340-1

Sloan, T. R. (2010). A quantitative and qualitative study of math anxiety among preservice
teachers. The Educational Forum, 74(3), 242-256. https://doi.org/
10.1080/00131725.2010.483909

Smederevac, S., Mitrovi¢, D. i Colovi¢, P. (2010). Velikih pet plus dva: primena i
interpretacija. Centar za primenjenu psihologiju.

Smrtnik Vituli¢, H.,, & Zupanci¢, M. (2012). Robust and specific personality traits as
predictors of adolescents’ final grades and GPA at the end of compulsory
schooling. European Journal of Psychology of Education, 28(4), 1181-1199.
https://doi.org/10.1007/s10212-012-0161-2

Soni, A, & Kumari, S. (2015). The Role of Parental Math Anxiety and Math Attitude in
Their Children’s Math Achievement. International Journal of Science and
Mathematics Education, 15(2), 331-347. https://doi.org/10.1007/s10763-015-
9687-5

Sorvo, R, Koponen, T., Viholainen, H., Aro, T., Rdikkonen, E., Peura, P., Tolvanen, A., & Aro,
M. (2019). Development of math anxiety and its longitudinal relationships with
arithmetic achievement among primary school children. Learning and Individual
Differences, 69, 173-181. https://doi.org/10.1016/j.lindif.2018.12.005

Soto, C.]., & Tackett, J. L. (2015). Personality Traits in Childhood and Adolescence. Current
Directions in Psychological Science, 24(5), 358-362.
https://doi.org/10.1177/0963721415589345


https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2009.01.002

Spearman, C. (1904). “General Intelligence,” Objectively Determined and Measured. The
American Journal of Psychology, 15(2), 201-286.
https://doi.org/10.2307 /1412107

Spearman, C. (1923). The nature of intelligence and the principles of cognition. Macmillan.

Spearman, C. (1927). The abilities of man (Vol. 6). Macmillan.

Spengler, M., Ludtke, O., Martin, R.,, & Brunner, M. (2013). Personality is related to
educational outcomes in late adolescence: Evidence from two large-scale
achievement studies. Journal of Research in Personality, 47(5), 613-625.
https://doi.org/10.1016/j.jrp.2013.05.008

Steffens, M. C,, Jelenec, P., & Noack, P. (2010). On the leaky math pipeline: Comparing
implicit math-gender stereotypes and math withdrawal in female and male
children and adolescents. Journal of Educational Psychology, 102(4), 947-963.
https://doi.org/10.1037/a0019920

Steinmayr, R., & Spinath, B. (2008). Sex differences in school achievement: what are the
roles of personality and achievement motivation? European Journal of Personality,
22(3), 185-209. https://doi.org/10.1002 /per.676

Steinmayr, R., Bipp, T., & Spinath, B. (2011). Goal orientations predict academic
performance beyond intelligence and personality. Learning and Individual
Differences, 21(2), 196-200. https://doi.org/10.1016/j.1indif.2010.11.026

Stevens, T., Olivarez, A., Lan, W. Y., & Tallent-Runnels, M. K. (2004). Role of Mathematics
Self-Efficacy and Motivation in Mathematics Performance Across Ethnicity. The
Journal of Educational Research, 97(4), 208-222.
https://doi.org/10.3200/joer.97.4.208-222

Stipek, D. ]., Givvin, K. B., Salmon, ]. M., & MacGyvers, V. L. (2001). Teachers’ beliefs and
practices related to mathematics instruction. Teaching and Teacher Education,
17(2), 213-226. https://doi.org/10.1016/s0742-051x(00)00052-4

Stober, ]., & Pekrun, R. (2004). Advances in test anxiety research. Anxiety, Stress & Coping,
17(3), 205-211. https://doi.org/10.1080/1061580412331303225

Stoet, G., Bailey, D. H., Moore, A. M., & Geary, D. C. (2016). Countries with Higher Levels of
Gender Equality Show Larger National Sex Differences in Mathematics Anxiety
and Relatively Lower Parental Mathematics Valuation for Girls. PloS one, 11(4),
e0153857. https://doi.org/10.1371/journal.pone.0153857

Stright, A. D., & Yeo, K. L. (2014). Maternal parenting styles, school involvement, and
children’s school achievement and conduct in Singapore. Journal of Educational
Psychology, 106(1), 301-314. https://doi.org/10.1037/a0033821

Suarez-Pellicioni, M., Nufiez-Pefia, M. 1., & Colomé, A. (2014). Reactive Recruitment of
Attentional Control in Math Anxiety: An ERP Study of Numeric Conflict Monitoring
and Adaptation. PLoS ONE, 9(6), €995709.
https://doi.org/10.1371/journal.pone.0099579

Suarez-Pellicioni, M., Nufiez-Pefia, M. I, & Colomé, A. (2015). Math anxiety: A review of its
cognitive consequences, psychophysiological correlates, and brain bases.
Cognitive,  Affective, &  Behavioral = Neuroscience, 16(1), 3-22.
https://doi.org/10.3758/s13415-015-0370-7

Swars, S. L., & Dooley, C. M. (2010). Changes in Teaching Efficacy During a Professional
Development School-Based Science Methods Course. School Science and



Mathematics, 110(4), 193-202. https://doi.org/10.1111/j.1949-
8594.2010.00022.x

Swetman, D. L. (1994). Fourth grade math: The beginning of the end? Reading
Improvement, 31(3), 173-176.

Szczygiet, M. (2019). How to measure math anxiety in young children? Psychometric
properties of the modified Abbreviated Math Anxiety Scale for Elementary
Children (mAMAS-E). Polish Psychological Bulletin, 50(4), 303-315.
https://doi.org/10.24425/ppb.2019.131003

Tabachnick, B. G., & Fidell, L. S. (2013). Using multivariate statistics (6th edition). Pearson.

Tankersley, K. (1993). Teaching math their way. Educational Leadership, 50(8), 12-13.

Thorell, L. B., & Nyberg, L. (2008). The Childhood Executive Functioning Inventory
(CHEXI): A New Rating Instrument for Parents and Teachers. Developmental
Neuropsychology, 33(4), 536-552. d0i:10.1080/87565640802101516

Thorell, L. B., & Nyberg, L. (2008). The Childhood Executive Functioning Inventory
(CHEXI): A New Rating Instrument for Parents and Teachers. Developmental
Neuropsychology, 33(4), 536-552. d0i:10.1080/87565640802101516

Tiedemann, J. (2000). Parents' gender stereotypes and teachers' beliefs as predictors of
children's concept of their mathematical ability in elementary school. Journal of
Educational Psychology, 92(1), 144-151. https://doi.org/10.1037/0022-
0663.92.1.144

Tomasetto, C., Mirisola, A, Galdi, S.,, & Cadinu, M. (2015). Parents' math-gender
stereotypes, children's self-perception of ability, and children's appraisal of
parents' evaluations in 6-year-olds. Contemporary Educational Psychology, 42,
186-198. https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2015.06.007

Townsend, M., & Wilton, K. (2003). Evaluating change in attitude towards mathematics
using the “then-now” procedure in a cooperative learning programme. British
Journal of Educational Psychology, 73(4), 473-487.
https://doi.org/10.1348/000709903322591190

Upadyaya, K., & Eccles, ]. S. (2014). How do teachers' beliefs predict children's interest in
math from kindergarten to sixth grade?. Merrill-Palmer Quarterly, 60(4), 403-430.
https://doi.org/10.13110/merrpalmquar1982.60.4.0403

Usher, E. L. (2009). Sources of Middle School Students’ Self-Efficacy in Mathematics: A
Qualitative Investigation. American Educational Research Journal, 46(1), 275-314.
https://doi.org/10.3102/0002831208324517

Usher, E. L., & Pajares, F. (2008). Sources of Self-Efficacy in School: Critical Review of the
Literature and Future Directions. Review of Educational Research, 78(4), 751-796.
https://doi.org/10.3102/0034654308321456

Vahedj, S., & Farrokhi, F. (2011). A confirmatory factor analysis of the structure of the
abbreviated math anxiety scale. Iranian Journal of Psychiatry, 6(2), 47-53.

Van der Beek, J. P. ], Van der Ven, S. H. G., Kroesbergen, E. H., & Leseman, P. P. M. (2017).
Self-concept mediates the relation between achievement and emotions in
mathematics. British Journal of Educational Psychology, 87(3), 478-495.
https://doi.org/10.1111/bjep.12160

Van der Sluis, S., de Jong, P. F.,, & van der Leij, A. (2007). Executive functioning in children,
and its relations with reasoning, reading, and arithmetic. Intelligence, 35(5), 427-
449, https://doi.org/10.1016/j.intell.2006.09.001


https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2015.06.007

Van der Ven, S. H. G., Kroesbergen, E. H., Boom, ]., & Leseman, P. P. M. (2012). The structure
of executive functions in children: A closer examination of inhibition, shifting, and
updating. British Journal of Developmental Psychology, 31(1), 70-87.
https://doi.org/10.1111/j.2044-835x.2012.02079.x

Van Mier, H. I, Schleepen, T. M. |., & Van den Berg, F. C. G. (2019). Gender Differences
Regarding the Impact of Math Anxiety on Arithmetic Performance in Second and
Fourth Graders. Frontiers in Psychology, 9.
https://doi.org/10.3389 /fpsyg.2018.02690

Vandermaas-Peeler, M., Boomgarden, E., Finn, L., & Pittard, C. (2012). Parental support of
numeracy during a cooking activity with four-year-olds. International Journal of
Early Years Education, 20, 78- 93.
https://doi.org/10.1080/09669760.2012.663237

Videnovi¢, M. i Radisi¢, J. (2011). Mathematics related anxiety: Mathematics bogeyman or
not? Psiholoska istrazivanja, 14(2), 157-177.
https://doi.org/10.5937 /psistral102157v

Von der Embse, N,, Jester, D., Roy, D., & Post, ]. (2018). Test anxiety effects, predictors, and
correlates: A 30-year meta-analytic review. Journal of Affective Disorders, 227,
483-493. https://doi.org/10.1016/j.jad.2017.11.048

Vukovi¢, Lj., Radovanovig, S. i Stefanovié, A. (2014). Matematika: kontrolne veZbe za treci
razred osnovne Skole. Kreativni centar.

Vukovic, R. K, Kieffer, M. ]., Bailey, S. P., & Harari, R. R. (2013). Mathematics anxiety in
young children: Concurrent and longitudinal associations with mathematical
performance.  Contemporary  Educational  Psychology, 38(1), 1-10.
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2012.09.001

Vulfolk, A., Hjuz, M. i Volkap, V. (2014). Psihologija u obrazovanju I, 1 i II1. Clio.

Waller, N. G. (1999). Evaluating the structure of personality. In C. R. Cloninger (Ed.),
Personality and psychopathology (pp. 155 - 197). American Psychiatric Press.

Wang, Z., Hart, S. A, Kovas, Y., Lukowski, S., Soden, B., Thompson, L. A, Plomin, R,
McLoughlin, G., Bartlett, C., Lyons, 1., & Petrill, S. A. (2014). Who is afraid of math?
Two sources of genetic variance for mathematical anxiety. Journal of Child
Psychology and Psychiatry, 55(9), 1056-1064.
https://doi.org/10.1111/jcpp.12224

Wang, Z., Lukowski, S. L., Hart, S. A,, Lyons, I. M., Thompson, L. A., Kovas, Y., Mazzoco, M.,
Plomin, R., & Petrill, S. A. (2015). Is Math Anxiety Always Bad for Math Learning?
The Role of Math Motivation. Psychological Science, 26(12), 1863-1876.
https://doi.org/10.1177/0956797615602471

Wang, Z. Rimfeld, K., Shakeshaft, N. Schofield, K, & Malanchini, M. (2020). The
longitudinal role of mathematics anxiety in mathematics development: Issues of
gender differences and domain-specificity. Journal of Adolescence, 80, 220-232.
https://doi.org/10.1016/j.adolescence.2020.03.003

Wang, Z., Shakeshaft, N., Schofield, K., & Malanchini, M. (2018). Anxiety is not enough to
drive me away: A latent profile analysis on math anxiety and math motivation. PloS
ONE, 13(2), e0192072. https://doi.org/10.1371/journal.pone.0192072


https://doi.org/10.1080/09669760.2012.663237
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2012.09.001
https://doi.org/10.1111/jcpp.12224
https://doi.org/10.1371/journal.pone.0192072

Weaver, L. L., & Darragh, A. R. (2015). Systematic Review of Yoga Interventions for
Anxiety Reduction Among Children and Adolescents. American Journal of
Occupational Therapy, 69(6), 1-9. https://doi.org/10.5014 /ajot.2015.020115

Wechsler, D. (2003). Wechslerov test inteligencije za djecu - Cetvrto izdanje - WISC-1V.
Urednik: MateSi¢, K. (2009). Naklada Slap.

Wechsler, D. (2003). Wechslerov test inteligencije za djecu - Cetvrto izdanje - WISC-1V.
Urednik: MateSi¢, K. (2009). Naklada Slap.

Werner-Seidler, A., Perry, Y., Calear, A. L., Newby, ]. M., & Christensen, H. (2017). School-
based depression and anxiety prevention programs for young people: A
systematic review and meta-analysis. Clinical Psychology Review, 51, 30-47.
https://doi.org/10.1016/j.cpr.2016.10.005

Wiebe, S. A, Espy, K. A., & Charak, D. (2008). Using confirmatory factor analysis to
understand executive control in preschool children: I. Latent structure.
Developmental Psychology, 44(2), 575-587. https://doi.org/10.1037/0012-
1649.44.2.575

Wigfield, A., & Eccles, ]. S. (2000). Expectancy-Value Theory of Achievement Motivation.
Contemporary Educational Psychology, 25(1), 68-81.
https://doi.org/10.1006/ceps.1999.1015

Wigfield, A., & Meece, J. L. (1988). Math anxiety in elementary and secondary school
students.  Journal of  Educational  Psychology, 80(2), 210-216.
https://doi.org/10.1037/0022-0663.80.2.210

Wigfield, A., Eccles, J. S., Yoon, K. S., Harold, R. D., Arbreton, A., Freedman-Doan, K., &
Blumenfeld, P. C. (1997). Changes in children’s competence beliefs and subjective
task values across the elementary school years: A three-year study. Journal of
Educational Psychology, 89, 451-469.
https://doi.org/10.1037/00220663.89.3.451.

Wigfield, A., Muenks, K., & Rosenzweig, E. Q. (2015). Children’s achievement motivation
in school. In: C. Rubier-Davis, ]. M. Stephens, & Watson, S. et al. (Eds.), Routledge
international handbook of social psychology of the classroom (pp. 9-20). Routledge.

Williams, B., & Davis, S. (2016). Maths anxiety and medication dosage calculation errors:
A scoping review. Nurse Education in Practice, 20, 139-146.
https://doi.org/10.1016/j.nepr.2016.08.005

Williams, B., & Davis, S. (2016). Maths anxiety and medication dosage calculation errors:
A scoping review. Nurse Education in Practice, 20, 139-146.
https://doi.org/10.1016/j.nepr.2016.08.005

Wu, S. S., Barth, M., Amin, H., Malcarne, V., & Menon, V. (2012). Math Anxiety in Second
and Third Graders and Its Relation to Mathematics Achievement. Frontiers in
Psychology, 3. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2012.00162

Wu, S. S., Meyer, M. L., Maeda, U., Salimpoor, V., Tomiyama, S., Geary, D. C., & Menon, V.
(2008). Standardized Assessment of Strategy Use and Working Memory in Early
Mental Arithmetic Performance. Developmental Neuropsychology, 33(3), 365-393.
https://doi.org/10.1080/87565640801982445

Yee, D. K., & Eccles, ]. S. (1988). Parent perceptions and attributions for children's math
achievement. Sex Roles, 19(5-6), 317-333. https://doi.org/10.1007/BF00289840


https://doi.org/10.1037/00220663.89.3.451
https://doi.org/10.1007/BF00289840

Young, C. B.,, Wy, S. S, & Menon, V. (2012). The Neurodevelopmental Basis of Math
Anxiety. Psychological Science, 23(5), 492-501.
https://doi.org/10.1177/0956797611429134

Zakaria, E., & Nordin, N. M. (2008). The Effects of Mathematics Anxiety on Matriculation
Students as Related to Motivation and Achievement. EURASIA Journal of
Mathematics, Science and Technology Education, 4(1), 27-30.
https://doi.org/10.12973 /ejmste /75303

Zeidner, M.,& Matthews, G.(2012). Personality. In: K. R. Harris, S. Graham, & T. Urdan
(Eds.), APA Educational psychology handbook, Vol. 2 (str. 111-137). American
Psychological Association.

Zhang, ].,Zhao, N., & Kong, Q. P. (2019). The Relationship Between Math Anxiety and Math
Performance: A Meta-Analytic Investigation. Frontiers in Psychology, 10.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2019.01613

Zuckerman, M. (2002). Zuckerman-Kuhlman Personality Questionnaire (ZKPQ): An
alternative five factorial model. In B. DeRaad & M. Perugini (Eds.), Big Five
Assessment (pp. 377 - 396). Hogrefe and Huber Publishers.


https://doi.org/10.3389/fpsyg.2019.01613

CINIOCI I EFEKTI MATEMATICKE ANKSIOZNOSTI NA RANOM OSNOVNOSKOLSKOM UZRASTU HEEL]

PRILOG 1
Set fotografija decjih emocionalnih izraza
(Child Emotional Faces Picture Set: ChEFS; Egger et al., 2011)

KO IMA BOLJE OCENE 1Z MATEMATIKE?

KO JE TALENTOVANIJI ZA MATEMATIKU?

ANJA MILOS

KO IMA BOLJE OCENE 1Z MATEMATIKE?

KO JE TALENTOVANIJI ZA MATEMATIKU?

MARKO

KO IMA BOLJE OCENE 1Z MATEMATIKE?

KO JE TALENTOVANIJI ZA MATEMATIKU?

MARIJA NEMANJA

KO IMA BOLJE OCENE IZ MATEMATIKE?

KO JE TALENTOVANIJI ZA MATEMATIKU?

MILAN




Modifikovana skracena skala
matematicke anksioznosti za ucenike
ranog osnovnoskolskog uzrasta

UPUTSTVO: Sada ¢u ti procitati nekoliko
reCenica u vezi sa matematikom. Tvoj
zadatak Ce biti da mi kaze$ koliko si
nervozan/na pomocu ovih smajlija. Kao
Sto vidis, prvi smajli nikad nije nervozan.
Drugi smajli je retko kad nervozan. Treci
smajli je ponekad nervozan, a Cetvrti je
Cesto nervozan. Peti smajli je uvek
nervozan. Sada ¢u ti procitati recenice, a
ti ¢eS posle svake recenice da kaZeS svoj
odgovor kako bih ga ja zapisao.

Koliko si nervozan/na kada:

1. ..mora$ da koristi$ tablice sa kraja
knjige iz matematike?

2. .razmislja§ o  predstojecem
kontrolnom zadatku iz matematike?

3. ..posmatra$ nastavnika matematike
kako reSava zadatke na tabli?

4. ..radis pismeni ili kontrolni zadatak iz
matematike?

5. ..radi§ tezak domadi zadatak iz
matematike za sledeci ¢as?

6. ..slusaS novu lekciju na casu
matematike?

7. ..slusa$ kako drugi uc€enik objasnjava
neku matematicku formulu?

8. ..nastavnik organizuje iznenadnu
proveru znanja na ¢asu matematike?

9. ..slusa$ nastavnika kako objaSnjava
matematiku na casu?

°0 50 ) (B
1 2 3 4 5

nikad retko ponekad cesto uvek

Upitnik motivacije za ucenje
matematike

UPUTSTVO: Sada ¢u ti procitati nekoliko
recenica u vezi sa time koliko voli§ da
ucis matematiku. Tvoj zadatak ¢e biti da
mi kaze$ DA, ako je reCenica tacna za
tebe, a NE, ako je reCenica netacna za
tebe. Sada ¢u ti procitati recenice, a ti ¢e$
posle svake recenice da Kkaze$S svoj
odgovor kako bih ga ja zapisao.

1. Volim da u¢im matematiku.

2. TuZan sam kad u¢im matematiku.

3. Osecam se lepo kad uc¢im
matematiku.

4. Volim da troSim vreme na ucenje
matematike.

5. Pre bih ucio neki drugi predmet
nego matematiku.

6. Matematika je laka.

7. Brzo nauc¢im matematiku.

8. Matematika je dosadna.

9. Matematika je vazna.

10. Rado u¢im matematiku, jer je
volim.

11. Ne volim da u¢im matematiku.

12. Sre¢an sam kad u¢im matematiku.

13. Ne ose¢am se dobro kad u¢im
matematiku.

14. Ne volim da trosim vreme na
ucCenje matematike.

15. Radije u¢im matematiku nego neki
drugi predmet.

16. Matematika je teska.

17. TeSko nauc¢im matematiku.

18. Matematika je uzbudljiva.

19. Matematika nije vaZna u Zivotu.

20. Ako bih mogao da biram, ne bih
voleo da u¢im matematiku.



Jednoajtemska skala matematicke
anksioznosti
(roditelji i ucitelji)

Procenite (zaokruzite) na skali od 1 do
10 koliko ste uznemireni kada reSavate
neki matematicki zadatak?

1 2 3 456 7 89 10

UopsSte nisam U potpunosti sam
uznemiren/a uznemiren/a

Skala procenjene matematicke
samoefikasnosti (roditelji i ucitelji)

UPUTSTVO: Pred Vama se nalazi jedno
pitanje u vezi sa nekim VaSim
matematickim sposobnostima. Molimo
Vas da na skali od 1 do 4 zaokruZite broj
koji najviSe odgovara VaSem stepenu
slaganja sa navedenim zadacima. Brojevi
imaju sledeca znacenja:

1 - potpuno neuspesan
2 - viSe neuspesSan nego uspesan
3 - viSe uspesSan nego neuspesan
4 - potpuno uspesan

Sta mislite, koliko biste bili uspe$ni u
reSavanju matematickog zadatka koji bi
sadrzao:

1. Odredivanje nepoznate (X, Y ili Z) u nekoj
jednacini?

2. Operacije sa decimalnim brojevima?

3. Izracunavanje stepeni nepoznatog ugla u
trouglu?

4. Neki algebarski problem (monomi,
polinomi...)?

5. Neki trigonometrijski problem (sinus,
kosinus, tangens ...)?

6. Izracunavanje povrSine ili zapremine
nekog geometrijskog tela?

7. Crtanje funkcija (parabole, hiperbole...)?

8. Operacije sa razlomcima?
9. IzraCunavanje nepoznate stranice
pravouglog trougla (Pitagorina

teorema)?

Skala polnih stereotipa u vezi sa
matematickim sposobnostima
(roditelji i ucitelji)

UPUTSTVO: Pred Vama se nalaze 4 tvrdnje
u vezi sa nekim VaSim stavovima o
matematickim sposobnostima Zena i
muskaraca. Molimo Vas da na skali od 1 do 5
zaokruzite broj koji najvise odgovara VaSem
stepenu slaganja sa navedenim tvrdnjama.
Brojevi imaju sledeca znacenja:

1- uopste se ne slazem
2 - viSe se ne slaZem nego Sto se slazem
3 —nisam siguran
4 - viSe se slaZzem, nego Sto se ne slazem
5 - u potpunosti se slazem

Muskarci su talentovaniji za matematiku od
Zena.

Matematika je viSe musSka nego Zenska
disciplina.

Matematika je vaZnija muskarcima nego
Zenama.

Muskarci su mnogo uspesniji u logickom
zakljucivanju od Zena.

Sociodemografski podaci o
roditeljima, uciteljima i detetu

Za roditelje i ucitelje:
Koliko imate godina? ___

Samo za roditelje:
Koliko godina ima Vase dete? __
Stepen obrazovanja:
1. Osnovna Skola
2. Srednja Skola
3. Visoko obrazovanje

Zaposlenje:
1. Zaposlen
2. Nezaposlen

Samo za ucitelje:
Koliko godina radite kao ucitelj? __
Broj uc¢enika u sadasnjem odeljenju ___



[o¢]

10

11

12

13

14

15

16

17

18

Skala ukljucenosti roditelja u
poducavanje (roditelji)

UPUTSTVO: Ovaj upitnik sadrzi tvrdnje
koje se odnose na matematiku i Vase
dete. Molimo Vas da na skali od 1 do 4
zaokruzite broj koji najviSe odgovara
Vasem stepenu slaganja sa iznetom
tvrdnjom.  Brojevi imaju  sledeca
znacenja:

1 - uopSte se ne slazem

2 - uglavnom se ne slazem
3 - uglavnom se slazem
4 - potpuno se slazem

Pomazem svom detetu u izradi domacih
zadataka iz matematike.
UCestvujem sa detetom u
matematike kod kuce.

Redovno kontaktiram detetovu uciteljicu u
vezi sa lekcijama iz matematike.

Kao ucenik sam bio dobar u matematici.
Uzivao sam u u¢enju matematike u Skoli.
Moja uciteljica je stalno hvalila moje
matematicke sposobnosti.

Voleo sam matematiku u osnovnoj skoli.
Ne pomazem detetu oko matematike.
PomaZem detetu kod kuée da se pripremi
za kontrolni iz matematike.

Imam poteSkoc¢a da razumem zadatke iz
matematike kada pomazem detetu da uradi
domadi.

Imam poteSkoca da objasnim neke stvari iz
matematike svom detetu.

Milsim da moje dete ima problema u ucenju
matematike.

ucenju

Moje dete kod kuce ima pomagala uz
pomoc¢ kojih u¢i matematiku.

Moje dete ima dovoljno znanja iz
matematike.

Osetam se uspesno prilikom pomaganja
detetu u u¢enju matematike.

Ocekujem da moje dete ima dobre ocene iz
matematike.

Mislim da ¢e moje dete biti dobro u
matematici na visim razredima.

Bio sam dobar ucenik u osnovnoj Skoli.

Anksioznost u vezi sa izvodenjem
nastave matematike (ucitelji)

UPUTSTVO: Pred Vama se nalazi nekoliko
tvrdnji u vezi sa time kako se osecate dok
drZzite Cas matematike. Molimo Vas da na
skali od 1 do 5 zaokruZite broj Kkoji
najviSe odgovara VaSem stepenu
slaganja sa iznetom tvrdnjom. Brojevi
imaju sledeca znacenja:

1 - uopste se ne slazem

2 - uglavnom se ne slazem

3 - nisam siguran/na

4 - uglavnom se slazem

5 - potpuno se slazem

1. Brinem oko toga da ¢u pogresiti
dok reSavam neki zadatak iz
matematike pred odeljenjem.

2. Bio/la bih nervozan/na kada bih
morao da odrZim ¢as matematike
ucenicima starijih razreda.

3. Bilo bi mi neprijatno da me drugi
ucitelj posmatra dok drzim nastavu
matematike.

4, Dok predajem ucenicima
matematiku, izbegavam da se
udubljujem u lekciju koja mi ,,ne
lezi”.

5. Bilo bi mi neugodno kada bi me
ucenik pitao da objasnim neke
komplikovanije stvari iz
matematike.

6. Bilo bi mi neprijatno da reSavam
neki zadatak iz matematike pred
odeljenjem, a da ve¢ unapred ne
znam tacno resenje.

7. Brinem oko toga da necu znati da
odgovorim na iznenadna pitanja
ucenika tokom ¢asa matematike.

8. Bio/bila bih anksiozan/na kada bi
moj ¢as matematike
posmatrao/evaluirao direktor
skole.



Cek lista egzekutivnih funkcija kod dece

Molimo Vas da paZljivo procitate svaku tvrdnju i oznacite koliko je tvrdnja tacna za VasSe
dete. Svoj odgovor Cete dati zaokruZivanjem jednog od brojeva (od 1 do 5). Brojevi znace
sledece:

1-U potpunosti netacno, 2-netacno, 3-delimicno ta¢no, 4-tacno, 5-u potpunosti tacno

1.TeSko pamti dugacka uputstva. 1 2 3 4 5
2.Retko se motiviSe da uradi nesto Sto ne Zeli. 1 2 3 45
3.TeSko moZe da se seti Sta zapravo radi u sred neke aktivnosti. 1 2 3 4 5
4. Tesko radi manje interesantne zadatke, ukoliko mu nije obe¢ana neka 1 23 4 5
nagrada.
5. Sklono je da uradi neSto pre nego $to razmisli o posledicama. 1 2 3 4 5
6. Kada se od njega trazi da uradi nekoliko stvari, upamti samo prvu ili 1 2 3 4 5
poslednju.
7. Kada »zapne« pri reSavanju nekog problema, teSko mu je da pronade nov 1 2 3 4 5
nacin reSavanja.
8. Kada treba neSto da uradi, ¢esto mu odvlaci paznju neSto interesantnije. 1 2 3 45
9. Lako zaboravlja da donese ono $to se od njega trazilo. 1 2 3 4 5
10. Preterano se uzbudi pred neke posebne dogadaje (npr. kad se ide na
: 1 2 3 45
izlet, na rodendan...)
11. Tesko radi stvari koje smatra dosadnim. 1 2 3 4 5
12. Ima poteSkoca u planiranju aktivnosti (npr. da se seti Sta sve treba
Lo " 1 2 3 45
poneti na izlet, u skolu...).
13. TeSko se suzdrzava od nekih aktivnosti, iako mu je to receno. 1 2 3 45
14. Ima poteskoca u obavljanju aktivnosti koje se sastoje iz viSe koraka (npr.
¥ PR 1 2 3 45
da se obuce kako treba bez podsecanja).
15. Zadatak mu/joj mora biti interesantan da bi se na njega mogao/la
- 1 2 3 45
koncentrisati.
16. Ima poteskoca da se suzdrzi od smeha u situacijama u kojima je
: o 1 2 3 4 5
neprikladno smejati se.
17. Ima poteSkoca da isprica nesSto Sto mu/joj se desilo, a da ga drugi pri 1 2 3 4 5

tome lako razumeju.

18. Tesko prekida aktivnost odmah nakon $to mu/joj se to kaZze (npr. ima
potrebu da skoci jo$ par puta pri igri, ili se igra na racunaru joSnekovreme 1 2 3 4 5
iako mu/joj je reCeno da prestane).

19. Ima poteskoca da razume verbalna uputstva, osim ako mu/joj se ne

pokaze kako nesto treba uraditi. 123 45
20. Ima poteSkoca sa zadacima i aktivnostima koje zahtevaju viSe koraka. 1 2 3 4 5
21. Ima poteskoca da razmislja unapred ili da uci iz sopstvenog iskustva. 1 2 3 45
22. Ponasa se neobuzdanije u odnosu na drugu decu u grupi (npr. na
o . . 1 2 3 45

rodendanu ili tokom neke grupne aktivnosti).
23. Ima poteskoca da izvrsi aktivnosti koje zahtevaju mentalni napor (npr.

. 1 2 3 4 5
da broji unazad).
24. Tesko mu/joj je da vodi racuna o necemu, dok radi nesto drugo. 1 2 3 4 5

HVALA!



PRILOG 2

Faktorske strukture instrumenata
koji do sada nisu provereni na
uzroku iz Srbije

Tabela A
Faktorska struktura Seta fotografija
decjih emocionalnih izraza - polni
stereotipi ucenika o matematickim
sposobnostima
Ocene Talenat

Par 2 .81

Par 3 -.75

Par 1 -.70

Par 4 .55

Par 3 -71

Par 1 .63

Par 4 .53

Par 2 44

44.16% objasnjene varijanse (Ocene -
27.14%; Talenat - 17.02%).

Tabela B
Faktorska struktura subskale
anksioznosti u vezi sa izvodenjem nastave
matematike
ajtem Faktor
5 .84
2 .78
1 .78
3 74
6 .65
7
4
8

.61
.52
49

46.92% objasnjene varijanse.

Tabela C

Faktorska struktura Inventara
egzekutivnih funkcija kod dece
ajtem Radna Inhibitorna
memorija kontrola

3 .84

23 .82

14 .80

19 .76

22 .75

17 .67

4 .60

20 .59

24 .55

1 51

6 45 32
21 45

12 43

9 .38

18 .82
11 .79

8 .69

5 .68
10 .62

2 .61

7 .58
13 .33 41
15 .36 42
16 .35

44.61% objasnjene varijanse (RM -
36.86%; INH - 7.75%).



PRILOG 3

Has3ue npojexma/ucmpasicusarsa

Yuuuouu u eq)eKTl/l MAaTEMATHIKEC AaHKCHO3HOCTH HA PAHOM OCHOBHOIIKOJICKOM Y3pacTty

Ha3ue uncmumyyuje/uncmumyyuja y oKeupy Kojux ce cnpoeoou UCmpax3cugarse

a) ®uno3odceku pakyiarer, Yuusepsurer y Hosom Cany

Ha3ue npozpama 'y okeupy Koz ce peanusyje ucmpaicugarse

1. Onuc nooamaxa

~

1.1 Bpcra cryaumje

Ykpamxo onucamu mun cmyouje y okeupy xKoje ce nooayu npuxkyn.eajy

I'maBHH mMJb JOKTOpPCKe AHCepTalyje yCMepeH je Ha OTKpPUBame Pa3jiHMYNTHX NCHXOJOIIKHX,
COIMjATHUX M CPEAMHCKMX YHMHWJIALA KOJjU JONPUHOCE jaB/bamy CTpaxa o MaTeMaTHKe KOJ
yuyenuka |1-1V pa3pena ocHoBHe mikose. [I[pyru acnekT MCTPasKUBam-a OrJIeia ce Y IeTEKTOBAMY
HEraTUBHUX eekaTa MaTeMaTHYKe AHKCHMO3HOCTH HA MaTeMaTHYKO mocTuruyhe, maxkmy u
MOTHBALUjy KOJ /ielie U Ha JOIIMjy e()MKACHOCT y pellaBakby MaTeMaTHYKHX npodiaema. [lakie,
0Ba JIOKTOpPcKa qucepranuja he omoryhutu na ce n1o0ujy noyznasne nungopmaiuje o u3paskeHoCTH
AHKCHO3HOCTH y Be3H €a YUelheM MaTeMaTHKe KOJ YYeHHKA PAHOT OCHOBHOIIKOJICKOT y3pacTa y|
Cpouju, ka0 u 0 (akTopuMa KOju JONPHHOCE H-€HOM pa3Bojy, aJIMi U O HeHUM IITETHUM
nocjegunama.

1.2 Bpcre nonaraka
a) KBAHTHTATUBHHU
0) KBaIUTaTUBHU

1.3. Haunn npukymbama nojaTaxka

a) aHKeTe, YIUTHUIH, TECTOBU
0) KIMHUYKE MTPOLICHE, MEAMIIMHCKHY 3aITUCH, €JICKTPOHCKH 3IPaBCTBECHH 3aIMCH
B) TCHOTHIIOBU: HABECTHU BPCTY

T') aAMUHUCTPATUBHU TIOJIAIN: HABECTH BPCTY

1) Y30pIIM TKUBA: HABECTH BPCTY

) caumim, ¢pororpaduje: HaBeCTH BPCTY
€) TEeKCT, HAaBECTH BPCTY

K) Maria, HaBeCTH BPCTY

3) OCTaJIO: OIUCATH




1.3 ®dopmat mogaraka, ynotpedJbeHe ckaie, KOJTHYUHA TTo/IaTaKa
®opmar noaaTaka: TadeaapaH
YmorpebibeHe cKae: NpuKa3aHe y MeTOA0JIOLIKOM Jiejly OBe Aucepranuje

Konnuuna yHetnx monaraka je: 67.275

1.3.1 Yuorpebsperu copTBep U popmar gaToTeke:

Excel ¢ajn, natorexa:

SPSS obajn, natoreka: 1 SPSS ¢aja, IBM Statistics Version 21, kouBepToBaH y CSV. oopmat

PDF ¢ajn, natoreka

Texct dajn, matoTeka

JPG ¢ajn, natoreka

Ocraio, maToTeka

1.3.2. Bpoj 3anwuca (Ko KBAaHTUTATUBHUX 10AATAKA)

a) Opoj Bapujadmm: 299
6) 6poj Mepema (MCITUTaHuKa, TPOIeHa, CHUMAaKa U CI1.)

225 yuenuka, 450 poautespa, 15 yuuressa
1.3.3. [ToHOBJbEHA MEpEHHA
a) ma
0) He
YKOJIMKO je 0JIroBOp /13, OJITOBOPUTH Ha cieeha nurama:
a) BPEMEHCKH pa3Mak u3Mel)y MOHOBJBEHUX Mepa je:
0) Bapwujabiie Koje ce BHUIIIE IyTa Mepe OJHOCE CE Ha:
B) HOBe Bep3uje (ajiioBa Koju cajpe MOHOBJbEHA Mepemha Cy IMEHOBaHE Kao

Hanowmene:

Ha nu popmamu u cogpmeep omozyhasajy demerve u dy20pouny 6aruOHOCH no0amaxa?
a) /la
6) He

Axo je 002060p He, 06paznoxHcumu:




2. Ilpukyn.wame nooamaxa

2.1MeTtoponoruja 3a MpUKYIUbamke/TeHepUCahe Mo1aTaKa

2.1.1. YV oxBUpY KOT HCTPaKUBAUKOT HALIPTa CY IMOAAIH IPUKYIIJHEHHU?

a) eKCIICPUMCHT, HABECTH THIT;

0) KOpeJIAIMOHO HCTPAKUBAKbE, HABECTH THII: TPAHCBEP3AJIHO KOPEJIAIMOHO HCTPAKUBAHE

I_I) aHajin3a TCKCTa, HaBCCTU TUII

Il) 0CTaj0, HAaBECTH IITA

2.1.2 Hagecmu epcme MepHUX UHCMPYMEHAMA ULl CManHoapoe nooamarka cneyupuunux 3a oopeheny
HAYUHY OUCYUNIUHY (aKO nocmoje).

TecToBU NpoBepe 3HAKHA, YIUTHUIM JJUYHOCTH U MHANBHAYATHHX Pa3IMKa, TECTOBH CIIOCOOHOCTH
KBanurer moxaraka u crangapau

2.2.1. Tperman HenocTajyhux mogaraka

a) Jla nmu matpuna caapxu Henocrajyhe nogarke?

Ha

He

AKO je 0aroBOp J1a, OATOBOPUTH Ha cieneha nurama:

a) Konukwu je 6poj Hemoctajyhux monaraka?

0) Jla mu ce KOPHCHUKY MaTpHIIe Mpernopydyje 3aMmeHa HeaocTajyhux nojgaraka?

Ja

He

B) AKO je 0IroBOp /1a, HABECTH CYTrecTHje 3a TpeTMaH 3aMeHe HeloCcTajyhux mojaraka

2.2.2. Ha xoju Ha4MH je KOHTPOJIMCaH KBaIuTeT noaataka? Onucatu

Behu neo nomaraka je NpUKYIUbeH y yCJI0BHMA 0e3 TMCTPAKTOPa, KPO3 AMPEKTHY, HHANBUAYAJHY)|
capaamy ¢ yueHHIMMA. 'pynHu Ae10BH TecTHpamka Cy HaABMPAHM O] CTPaHe HCTPAKNBA4a JTUYHO,
a cBe HeJOCJEAHOCTH M HeJOyMMIIe OKO TeCTHPamha M JaBamba OATI0BOPa Cy pa3pellieHe HA JIMILY
MecTa.




2.2.3. Ha xoju Ha4MH je u3BpIIeHa KOHTPOJIA YHOCA ITOIaTaKa y MaTpuIry?

Iopauu o yyeHunuma cy miugpoBaHu, Te ce TOKOM NONYHaBamka MaTpHIle, Y OHOCY Ha YHaNpen
Aofe/beHy muGpy, BPIIWIO cajame MoJaTaKa J00MjeHNX o/ CTpaHe pPoAWTe/ba M YUHTeba ca
noianMMa N00MjeHuX O YYeHHKA. YHOC MOJATAKa Yy MATPHULY KOHTPOJIMCAH je JIBOCTPYKHM
nperJyie oM.

3. Tpemman nooamaxa u npameha 0oKymenmayuja

3.1. TpeTmaH u dyBame oJaTaka

3.1.1. lHooayu he bumu denonosanu y OSF penozumopujym.
3.1.2. URL aopeca https://osf.io/f8meh/

3.1.3. DOI

3.1.4. Jla nu he nodayu bumu y omeoperHom npucmyny?
a) /la (ca ceaxkom nojedounaunom nyoauxayujom)

0) Ha, anu nocne embapea xoju he mpajamu 0o

8) He
Axo je 002080p He, Hasecmu pazioz

1. Tlomauu 100MjeHN Y OKBHPY OBOT HCTPAKUBAIHA, jOLI HHCY YIOTIIYHOCTH 00jaB/beHH Y BUAY
HayYyHux pagoBa. HakoH o0jaB/bMBama NojeIMHAYHUX pe3yJiTaTa CTYAHMje, Y3 CBaKu
Hay4YHu pajx Omhe mpmiokeHa MaTpuna noaaraka, ca mUGAPHUKOM M YMYTCTBOM 3a
kopumtheme, y CKiIagy ca eTHYKHM CTaHAApAMMA W NPUHIUNAMA TCHXOJOIIKUX
HCTPa’KMBakba U 0OTBOPEeHe HayKe.

2. C 003upoM Ha TO Aa Cy MCIIMTAHULM MAJI0JIETHH, POAMTE/LH CYy MOPAJIH 1a Aajy A03BOIY 32
cnposoher-e HCIUTHBAKA NMyTeM NOTNHCHBAKBA CATJIACHOCTH, 10K €Y YYUTE/bH MOPAJIH Aa
Jajy 103BOJIY 3a CBOje ofie/beme, a INpeKTopH 3a mKoJe. Umajyhu y Buay 1o aa cy neuma
crenv(uyad BUA y30pKa y NMCUXOJOIIKIM HCTPAKUBambUMa, Te 1a ¢y ce MepuJie oapelene
KAapaKTepUCTHKe NMONMYT UHTEJUreHIHje 32 YUjy MpoleHYy je moTpeda HU3BecHA J03B0JIa,
nogauu he OMTH aHOHMMM3MPAHHM, [ENOHOBAHM Y HAaBeJAECHH PeENO3UTOPHUjyM, AaJHU
3aK/by4YaHH, 0e3 NPUCTYNa BUMa 0] CTPaHe APYIruX Juua.

Tlooayu nehe 6umu oenonosanu y penozumopujym, aiu he oumu uyeanu.
Obpasnooicerve:

3.2 MerTarnoJialy ¥ IOKyMEHTAIHMja Toj[aTaka

3.2.1. Koju cranmapn 3a Metanoaatke he OUTH NpUMEHeH?
Cranaapa xoju npumemyje OSF.

3.2.1. HapecTu MeTanoaTKe Ha OCHOBY KOjUX CY IOJIalld JICIOHOBAHHU Y PEIIO3UTOPH]YM.

Axko je nompebno, nasecmu memooe Koje ce Kopucme 3a npey3umaroe no0amaxd, aHarumuyKe u
npoyedypanne uHghopmayuje, puxo8o Koouparbe, OemaeHe Onuce 8apujabiu, 3anuca umo.



https://osf.io/f8meh/

3.3 Crpareruja u cTaHIap/ I 3a YyBamke MoaTaka

3.3.1. Mo xor nepuona he momanu OUTH YyBaHU Y PENIO3ZUTOPHjyMY?

3.3.2. Jla 1 he momaiy OWTH IETIOHOBAHH O HIH(pom?

Jla
He

3.3.3. Jla mu he mudpa Outu mocTynHa oapeheHoM Kpyry ucTpakuBava?
Jla (HaKoH 103BoJIe ayTOpa)
He

3.3.4. Jla 1 ce mogany Mopajy yKIOHUTH U3 OTBOPEHOT MPHCTYIIA MOCIIE H3BECHOT BpeMeHa?

Ha
He

O0pa3noxuTI

4. Be3oeonocm nooamaxka u 3auimuma nogepbUsUX UHpopmayuja

Ogaj onesbak MOPA OutH monymeH ako Ballly TOJaly YKJbYUYjy JIMYHE MOJIaTKE KOjU CEe OJHOCE Ha
YYEeCHUKE y HCTPAKUBAKY. 3a Ipyra UCTpaxuBama Tpeda Takohe pasMOTPUTH 3aIUTUTY U CUTYPHOCT
roJlaTaKa.

4.1 dopmaiiHu cTaHAapAM 32 CUTYPHOCT HH(pOpMaIija/moaTaka

HcTpaxknBaun KOju CPOBOJE UCIIMUTHBAKA C JbyAUMa MOpajy Aa ce MPpHUIpKaBajy 3aKOHa O 3alITUTH
nogaraka o smunoctu (https://www.paragraf.rs/propisi/zakon o zastiti podataka o licnosti.html) n
oxaropapajyher HHCTUTYIIHOHATHOT KOJIEKCa O aKaJIEMCKOM UHTETPUTETY.

4.1.2. Jla nu je uctpakuBame 0100peHO 0] cTpaHe eTuuke komucuje? a He

Axo je onroop [la, HaBecTH JJaTyM W Ha3MB €THYKE KOMHCH]E KOja je 0100pHiIa UCTPaKUBambE:

HcrpaxuBame je ogodpeno 20.03.2019. rogune ox crpane Eruuke komucuje Opceka 3a
NCUXO0JIOTHjY, duiro3odcxor (pakysrera YuuBep3urtera y Hosom Cany.
http://www.psihologija.ff.uns.ac.rs/etika/?0dobreno=201902171138 vE62

4.1.2. la 1v nojauy ykJby4yjy JUUHE MMOJATKE yUeCHUKa y ucTpaxkusamy? da He



https://www.paragraf.rs/propisi/zakon_o_zastiti_podataka_o_licnosti.html
http://www.psihologija.ff.uns.ac.rs/etika/?odobreno=201902171138_vE62

AKO je 0JroBOp J1a, HABEIUTE HA KOjU HAYUH CTE OCUTYPAJIU MIOBEPJHBUBOCT M CUTYPHOCT HH(OpMaIija
BE3aHUX 32 UCITUTAHUKE:

a) I[lopaum HUCY y OTBOPEHOM IPHUCTYILY

0) Ilonauu cy aHOHMMU3UPAHH

1) Ocrano, HaBeCTH IITa

5. locmynnocm nodamaxa

5.1. llooayu he bumu

a) jasno oocmynnu (HaKon o6jasbusarba NojeOUHauHUX nyoOIUKAUUja)
0) 0OCMYNHU CAMO YCKOM KpYey UCmpaxicusaya y oopehenoj Hayunoj ooracmu

y) 3ameopenu

Axo cy nooayu 0ocmynHu camo YCKOM Kpyay UCHpadicueaid, Hagecmu oo Kojum YCioguma Moy od ux
Kopucme:

Axo cy nooayu 00cmynuu camo yckom Kpyey UCIpaicuéayd, Hagecmu Ha KOji HauuH Mo2y RPUCTRYNUMU
nooayuma:

5.4. Hagecmu nuyenyy noo kojom he npuxynmsenu nooayu Oumu apxusupaHu.

AyTOpPCTBO — HEKOMepIHjaaHo. /[03Bo/baBa ce YMHOKaBaHh€, TUCTPUOYIIHja M jaBHO CAONIIITABA:E
Jeja U mpepaje, aKo ce HaBeJle UMe ayTopa HA HaYMH oApel)eH o1 cTpaHe ayTopa WiIH JaBaoua
auunenie. OBa JIUIEHIA He 103B0/bABA KOMEPIHjaIHy YHOTpeOy aeJa.

6. Ynoze u 00zoeopnocm

6.1. Hasecmu ume u npesume u mejn aopecy 61acHuKa (aymopa) nooamaxa.

Wnuja Muosanoswuh (ilijamilovanovic@ff.uns.ac.rs)
6.2. Hasecmu ume u npesume u meji aopecy ocode Koja 00picasa Mampuyy ¢ Ho0ayuma
Wnuja Munosanosuh (ilijamilovanovic@ff.uns.ac.rs)

6.3. Hasecmu ume u npesume u mejn aopecy ocode Koja omozyhyje npucmyn nooayuma opyeum
ucmpajcusauuma

Wnuja Munosanosuh (ilijamilovanovic@ff.uns.ac.rs)




PRILOG 4

Interakcija roditeljskih ponasanja u kontekstu efekata na matematicku
anksioznost deteta

Tabela D
Interaktivni unutargrupni efekti ocevih i majcinih karakteristika na matematicku
anksioznost ucenika

DECACI DEVOJCICE
OCEVI Wl}l\lks F p W1713ks F p 2
Procenjena Stereotipi 95 070 .69 .03 93 084 .57 .03
samoefikasnost  Poz. iskustva 94 190 .11 .03 98 052 .73 .73
Pomaganje 93 106 .39 .04 98 0.18 93 .01
Ocekivanja 99 042 20 .01 97 078 .54 .02
Teskoce 98 050 .74 .01 95 117 .32 .02
Stereotipi Poz. iskustva 97 085 .50 .02 95 1.28 .28 .03
Pomaganje 92 119 31 .04 97 043 91 .02
Ocekivanja 98 064 64 .01 98 045 .77 .01
Teskoce 98 054 .71 .01 98 058 .68 .01
Poz. iskustva Pomaganje 95 147 21 .03 98 044 .78 .01
Ocekivanja 95 118 .09 .03 99 041 .67 .01
Teskoce 92 115 .08 .03 99 0.27 .76 .01
Pomaganje Ocekivanja 98 060 .67 .01 99 0.11 .98 .00
Teskoce 99 070 99 .00 97 076 .56 .02
Ocekivanja Teskoce 98 147 23 .03 98 090 .41 .02
MAJKE
Procenjena Stereotipi 97 040 92 .02 94 066 .73 .03
samoefikasnost  Poz. iskustva 91 138 .21 .05 94 072 .67 .03
Pomaganje 96 084 54 02 93 091 .51 .04
Ocekivanja 94 171 .15 .03 97 056 .70 .01
Teskoce 97 090 47 .02 94 148 .21 .03
Stereotipi Poz. iskustva 89 184 .07 .06 92 094 .48 .04
Pomaganje 94 144 .07 .06 .88 156 .14 .06
Ocekivanja 89 183 .07 .05 98 049 .74 .01
Teskoce 98 066 .62 .01 95 138 .24 .03
Poz. iskustva Pomaganje 94 091 51 .03 96 050 .86 .02
Ocekivanja 97 083 .51 .02 97 075 .56 .02
TesSkoce 98 061 66 .01 95 114 .34 .02
Pomaganje Ocekivanja 99 037 83 .01 97 076 .55 .02
Teskoce 94 163 .17 .03 94 150 .19 .03
Ocekivanja Teskoce 99 032 .73 .01 97 139 .26 .03

Napomene. F - vrednost F-testa; p - nivo znacajnosti, N2 - velicina efekta.



PRILOG 5
Interakcija roditeljskih ponasanja sa opstom intelektualnom sposobnosc¢u -
provera efekata pre sprovodenja analize putanje

Tabela E

Interaktivni efekti ocevih/majcinih karakteristika i opste intelektualne sposobnosti na
matematicku anksioznost ucenika

DECACI DEVOJCICE
Willks Willks

2 2

2 Fp 2 Fp

Opsta Pomaganje - 50 157 14 07 98 96 48 .06
intelektualna majka

sposobnost Pomaganje - . 119 14 07 97 47 76 .01

o . 18 .14 . . . 76 .

Teskote - o7 147 17 07 91 79 62 .05
majka

Napomene. F - vrednost F-testa; p - nivo znacajnosti, n% - velicina efekta.



