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УВОДНИК 
 
 

У Зборнику Учитељског факултета у Призрену – Лепосавићу  
објављују се радови који се баве актуелним темама у различитим научним 
областима које изражавају карактер студија овог факултета. Тако је и у овом 
броју. Аутори радова су углавном наставници, сарадници и студенти 
Учитељског факултета, али је Зборник отворен и за ауторе из других средина 
који се баве сличном тематиком. У овом броју Зборника заступљени су 
радови који су настали углавном током школске 2011/2012. године, а међу 
њима су веома запажена и четири рада младих аутора, сарадника у настави и 
асистената на овом факултету. 

Из области друштвених наука присутне су веома различите теме које 
су посвећене: ставовима наставника о сопственој професији, савременим 
разумевањима косовског мита, образовању у Призрену и околини са 
посебним освртом на развој специјалног образовања, дечијим играма као 
доминантним активностима у вртићу, мотивацији наставника за рад у 
инклузивној настави, мултикултурализму у савременом образовању и 
васпитавању; и утицају социјалног порекла на образовна постигнућа и 
образовне аспирације студената. Из области језика и књижевности 
представљена су три рада који се баве: упознавањем деце с уметничком 
књижевношћу у предшколском узрасту, психолошким препрекама код 
одраслих у процесу учења страног језика; и употребом медија у планирању и 
извођењу наставе српског језика и књижевности. У области природно 
математичких наука представљени су радови у којима се разматра: решавање 
проблемских задатака, значај и улога почетног математичког образовања на 
математичко образовање ученика, доказ теореме geraghty-типа са једном 
претпоставком о непразној унутрашњости конуса; и геометрија у почетној 
настави математике. И у овом броју Зборника као и у предтходним, веома су 
запажени текстови из методике извођења наставе, који се баве разноврсним 
темама, као што су: примена допунских вежби у циљу повећања активности 
на часу физичког васпитања, текстуални извори знања у настави природе и 
друштва, дидактичка схватања о оцењивању ученика, традиционални 
музички инструменти Косова и Метохије у настави музичке културе и 
ликовног васпитања; и модел иновативне вежбе на примеру обраде вокално-
инструменталне музике. Такође, у овом броју Зборника, објављена су и два 



приказа књига, од којих је један студента мастер дипломских студија на 
Учитељском факултету у Призрену-Лепосавићу. 

Зборник Учитељског факултета у Призрену-Лепосавићу излази 
редовно већ шесту годину, једном у току школске године. Уредништво 
Зборника настоји да се његов квалитет све више повећава, како по 
озбиљности и актуелности радова који се у њему објављују, тако и по 
уређивачким стандардима. Резултат тога је и што се Зборник Учитељског 
факултета у Призрену-Лепосавићу од прошлог броја налази на листи 
домаћих научних часописа из области друштвених и хуманистичких наука 
Министарства просвете, науке и технолошког развоја Републике Србије 
(М53). Уједно, овај Зборник изазива све веће интересовање у академској 
заједници, особито код оних који се баве изучавањем образовања или се 
образују за наставничка занимања. 

И овај број Зборника, као и претходне, препуштамо суду јавности. 
 
 

Уредништво Зборника 
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Мр Емилија Марковић2 
Мр Славко Милојковић3 
Учитељски факултет у Призрену – Лепосавић 
 
 
СТАВОВИ НАСТАВНИКА О ВЛАСТИТОЈ ПРОФЕСИЈИ 

 
Апстракт: Наставничка професија представља једну од најважнијих у 
друштву, обзиром да наставници у великој мери учествују у формирању 
личности ученика, те тиме креирају и будућност читавог друштва. Њихове 
методе рада, њихово задовољство властитим послом, однос према 
ученицима и уопште ставови о наставничкој професији увелико 
детерминишу начин њиховог рада и будуће ефекте. Стога смо сматрали 
значајним испитивање ставова наставника о властитој професији. 
Резултати истраживања указују на постојање неколико фактора попут 
старости испитаника, величине места у коме живе и раде и територијалне 
области у којој раде, као утицајних за испитиване ставове. 
 

Кључне речи: наставници, ставови о професији, традиционална настава, 
демократизована настава. 

 
 

Увод 
 

Уколико наставу одредимо као образовно-васпитни процес у коме се 
одвија интеракција наставника и ученика, онда увиђамо да је наставник један 
од изузетно значајних факора наставе. Oн је тај који дефинише однос 
наставник-ученик. Наставник је узор, један од најзначајнијих агенаса 
социјализације у развоју личности детета. Њему се верује, он се копира. 
Свакодневица показује да чак иако наставник случајно каже нешто 
погрешно, ученици то задуго задржавају као истину. Често и родитељима 
мање верују када ови исправе такву грешку. 

Суштина је у идентификацији ученика са наставником, а 
идентификација је дубински процес којим се преузимају и читави модели 

                                                 
1aleksandar.milojevic@pr.ac.rs  
2emilija.markovic@pr.ac.rs  
3slavkomilojkovic@yahoo.ca  

Зборник радова Учитељског факултета 
у Призрену – Лепосавић, 6, 2012. 

A. Милојевић, Е. Марковић, С. Милојковић 
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понашања. Стога, наставник својим односом према ученицима (а он се 
манифестује у нечему што се уопштено назива понашањем), може на њих 
утицати да постану креативне, отворене или ригидне, затворене личности, он 
им може затрети или даље развијати постојећа интересовања (за шта је 
предуслов да уме и да их препозна), или развијати нова. Може утацати на то 
да постану толерантне, радознале, асертивне, али и агресивне или 
инфериорне личности итд. Много је варијација резултата које наставник 
може да постигне својим односом према ученицима. 

Обзиром на то да се однос наставника према ученицима манифестује 
кроз понашање, а да је наше понашање значајно условљено и ставовима, 
важно је познавати ставове наставника појединца, јер они могу имати и 
предиктивну вредност. 

У литератури (Бранковић, Д., Илић, М., Милијевић, С.,Сузић, Н., 
Гутовић, В., 2000: 140-141) се наводе пожељне особине савременог 
наставника као што су добра и свестрана стручна образованост; педагошко-
психолошка образованост и дидактичко-методичка оспособњеност; љубав 
према деци и поштовање њихове личности; правилан однос према професији 
и склоп особина личности које наставничка професија захтева. Те особине 
јесу нтелигенција, емоционална стабилност, осећање одговорности, 
самосвесност, зрелост, прилагодљивост, спонтаност, алтруизам, социјална 
одговорност итд. Ове особине условљавају позитиван став наставника према 
ученицима. 
 

Утицај културе на професију наставника 
 

Иако се човек рађа са одређеном структуром нервног система која му 
условљава темперамент као начин емоционалног реаговања, његов карактер 
који подразумева склоп црта личности које су доследне и које му одређују 
понашање јесте резултат учења, односно резултат окружења, у коме 
изванредну улогу игра култура у којој одраста. Дете почиње да учи најпре од 
родитеља, али и они су резултат датих културолошких образаца. Дакле,  
акултурација као процес прихватања норми средине у којој живимо јесте оно 
што учествује у одговору на питање какве смо ми личности. 

Говорећи о динарском типу личности Ј. Цвијић (Цвијић, Ј., Андрић, 
И., 1988: 28-36) наводи да су то људи '' живог духа и танане интелигенције'''. 
Они су маштовити, у основи оптимистични и темпераментни. Тај 
темперамент условљава и њихову импулсивност која се одликује брзим и 
често непромишљеним реакцијама. Знају бити револуционарни и лидери, 
покретачи националних покрета. За време турака, формиран је „хајдучки 
темперамент“, који одликује суровост и потреба да се по сваку цену уништи 
непријатељ. 
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Са друге стране, каже Цвијић, динарски тип је одан прецима, и 
показује потребу да се идентификује са њима. Своје великане сматрају 
духовним прецима којима се диве и чинећи јуначка дела размишљају о томе 
да ли би и дати великани учинили исто. Интелигентни су, креативни, али 
своју креативност често не реализују. 

Наставници су као и сви други људи производ одређене културе. 
Недовић (Недовић, В.,1997:72) илуструјући ово каже: „Синтеза тих 
(културалних) околности остварује се са великим разликама у различитим 
социјумима, под несумњивим дејством традиције и релевантних савремених 
чинилаца. У том смислу, по менталитету... свако време има своје наставнике, 
али и свако природно-географско, политичко, економско, етничко итд. подручје 
остварује известан утицај на наставника“. Исти аутор говорећи о историји 
Балканског полуострва као времену робовања, ратовања, страдања, где је било 
много командовања, сиромаштва и глади закључује да балканско колективно 
памћење собом носи извесну трагичност и осећај неизвесности и кривице. 

Овакве историјске околности утицале су и на личност балканаца. 
Присуство ауторитарности, страдања и потребе покоравања да би се 
преживело условило је специфичан ментални сколоп овог народа који се 
одликује строгошћу, достојанством, ригидношћу. Вредности које из овога 
произилазе јесу вредности праведништва, потребе за избављењем од 
историјске неправде.  

Хофстед (Dierkes, M., Berthoin Antal, A., Child, J., Nonaka, I., 2001:420-
421) у својим истраживањима долази до четири димензије по којима се 
културе међусобно разликују. То су: дистанца моћи, као степен до кога 
друштво прихвата чињеницу да је моћ у друштву неједнако подељена; 
толеранције несигурности, као степен у коме се друштво осећа угрожено 
несигурном и амбивалентном ситуацијом, а ту угроженост настоји да 
превазиђе успостављањем крутих правила и веровањем у апсолутну истину; 
индивидуализам наспрам колективизма као степен у коме људи перципирају 
да живе у лабавом социјалном оквиру у коме се брину само за себе и своје 
породице-индивидуализам, или у испреплетаном оквиру у коме очекују да 
заједница преузима бригу о њима, а за узврат они исказују лојалност према тој 
заједници- колективизам; маскулиност наспрам фемининости, као степен у 
коме су доминантне мушке вредности попут агресивности, асертивности итд. 

Срби као народ пре спадају у колективистичке културе са тенденцијом 
толеранције несигурности, постојањем осећаја дистанце моћи и претежно 
доминантним маскулиним вредностима у односу на феминине. Ово условљава 
извесну присутност ауторитарности, што је објашњиво наведеним историјским 
околностима. Сви ови услови утичу и на професију наставника и њихова 
схватања о томе какав однос према ученицима треба да им буде. 

Расправљајући о узроцима кризе школе, Кумс (Радовановић, С, 1997: 
20) између осталог наводи трдиционализам, инерцију и слабу способност 
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прилагођавања школе друштеним променама, као и инерцију целокупног 
друштва које се повинује  ригидном вредносном систему и тиме и само не 
олакшава школи да се адаптира, мења и развија. Школа се и даље бави 
класичним методама наставе које не прате развој нових технологија. 
Стевановић (Стевановић, М., 2004:17) као слабости наше школе наводи да у 
њој нико не пита ученике шта, како и где би волели да уче, дакле садржаји, 
методе рада и место учења јесу искључиви одабир наставника. Потом, аутор 
истиче тенденцију ка тражењу меморисања ученика од стране наставника, 
недостатак индивидуализованих задатака у уџбеницима, непримењивање 
техника за стваралачки развој ученика, непостојање континуираних 
повратних информација на сваком часу итд. Описујући наставника ових 
простора, Недовић (Недовић, В., 1997: 73) каже: „...превелик је учинак 
историјских околности на природе балканских личности и нарочито на 
наставнике овог простора који себе понекад виде и у улози апостола, 
проповедника, избавитеља својих ученика, свог народа из хаоса историјских 
неправди. То је део наставника, духовни терет који избија и у педагошкој 
пракси као менталитет и као нарав педагога“. 
 

О ставовима 
 

Иако сличан неким другим појмовима попут мишљења, мњења, 
уверења итд, став ипак представља специфичну категорију посебне тежине у 
нашем мисаоном систему. Ставови у основи представљају диспозиционе 
категорије које условљавају трајни позитивни или негативни однос 
индивидуе према објектима или ситуацијама. Тејлор и др. (Taylor,Sh., Peplau, 
L.A., Sears, D., 2003:133) дефинишу ставове као категоризацију стимулуса 
дуж једне вредносне димензије, а категоризација је заснована на афективним, 
бихејвиоралним и когнитивним информацијама. Управо ово условљава и 
сложеност става. Когнитивне компоненте се односе на знања, уверења која 
индивидуа поседује о објекту према коме заузима став као и на судове и 
вредносне судове о том објекту. Афективна компонента односи се на 
емоционални однос индивидуе према датом објекту, тј. на осећање 
пријатности или непријатности, дивљења, поштовања или презира итд. према  
објекту на који је усмерен став. Конативна или бихејвиорална компонента 
односи се на спремност индивидуе на акцију у односу на објекат према коме 
заузима став. Људи настоје да се ствари према којима имају позитиван однос 
развијају, или да се ствари према којима имају негативан однос сузбију. 

Оно што је од посебне важности за потребе нашег истраживања јесте 
утицај ставова на понашање људи. Као системи који подразумевају и 
одређени начин реаговања у односу на објекат, они имају мотивациони 
карактер. Што су наши ставови јачи, чвршћи, то их више доживљавамо 
делом своје личности, а изјашњавања против тих ставова атаком на нашу 
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личност. „Због такве своје природе ставови утичу на све наше менталне 
функције: на опажање, на памћење, на суђење и мишљење, на наше 
емоционалне реакције и на нашу мотивацију“ (Рот, Н., 1983:321). Ако имамо у 
виду и то да су ставови прилично отпорни на промену, иако се под одређеним 
условима могу кориговати или променити, онда можемо разумети и то због чега 
они помажу индивидуи да стекне фиксиране стандарде у односу на које ће 
просуђивати о стварима или о својим или туђим поступцима. 

Понашање индивидуе биће утолико конзистентније уколико су 
ставови, који су релевантни за дати облик понашања, специфичнији. Општи 
ставови подразумевају и избор једног из ширег опсега могућих понашања. 
Ставови такође утичу и на селективност наше перцепције, јер нам усмеравају 
пажњу на она опажања према којима имамо позитиван став. Ставови 
одређују емоционална понашања, као и поступање људи уопште. 

Овакав утицај ставова на понашање наводи на потребу испитивања 
ставова наставника о властитој професији, јер можемо предпоставити да ће 
они значајно утицати на односе наставника према ученицима. 

 
Методологија истраживања 

 
Предмет истраживања 
 
Полазећи од изнетих разматрања, а свесни тога да данашња школа 

има велике потребе за прилагођавањем и да циљ наставника треба да буде 
раст и развој ученика који ће резултирати развојем зрелих и независних људи 
(Томас, Г., 2003), предмет овог истраживања одредили смо као испитивање 
повезаности ставова наставника о њиховој професији са варијаблама пола, 
образовања, места у коме се школа налази, задовољства послом итд. 

 
Метод 
 
Ово истраживање је експликативног типа и њиме настојимо да 

објаснимо везу између ставова наставника о властитој професији и варијабли 
пола,образовања, итд. 

 
Варијабле истраживања 
 
Зависна варијабла у овом истражвању јесу ставови наставника о 

властитој професији мерени кроз однос наставника према ученицима-
ауторитарност наспрам демократичности; однос наставника према потреби 
развоја креативности код ученика и свест наставника о потреби 
перманентног личног усавршавања. 
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Независне варијабле у овом истраживању су: пол, године старости, 
године стажа, степен образовања (виша или висока стручна спрема), 
величина места у коме се школа налази, задовољство наставника 
опремљеношћу њихове школе, задовољство послом, степен исказане 
унутрашње мотивације, процена позиције наставника у друштву у односу на 
друге професије, свест о потреби постојања посебног сложаја особина 
личности наставника и процена поштованости наставничке професије у 
нашем друштву. 

 
Хипотезе 
 
Предпостављамо да постоји повезаност између пола наставника и 

њихових ставова о властитој професији. 
Предпостављамо да постоји повезаност између година старости 

наставника и њихових ставова о властитој професији. 
Предпостављамо да постоји повезаност између година стажа 

наставника и њихових ставова о властитој професији. 
Предпостављамо да постоји повезаност између величине места у коме 

се школа налази и ставова наставника о властитој професији. 
Предпостављамо да постоји повезаност између степена задовољства 

опремљеношћу школе и ставова наставника о властитој професији. 
Предпостављамо да постоји повезаност између степена унутрашње 

мотивације наставника за рад и њихових ставова о властитој професији. 
Предпостављамо да постоји повезаност између процене положаја 

наставника у друштву у односу на друге професије (лекари, правници, 
економисти итд) и њихових ставова о властитој професији. 

Предпостављамо да постоји повезаност између степена свести 
наставника о потреби да они имају специфичан сложај особина личности и 
њихових ставова о властитој професији. 

Предпостављамо да постоји повезаност између процена наставника о 
поштованости наставничке професије и њихових ставова о властитој 
професији. 

У овом истраживању коришћен је намерни узорак који се састоји од 
145 испитаника из различтитих делова Србије. Узрком су обухваћени 
Војводина, Косово као и подручје уже Србије. 

За обраду добијених података коришћене су следеће методе: 
Пирсонов коефицијент корелације, хи-квадрат тест и дескриптивна 
статистика- фреквенције и проценти. 
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Анализа резултата 
 
Aнализирајући резултате нашег истраживања дошли смо до података 

о повезаности старости испитаника и индекса на скали ставова наставника о 
властитој професији, величине места у коме живе и ставова као и области у 
којој наставници живе и њихових ставова о властитој професији. 

Индекси ставова добијени су сабирањем поена добијених на скали 
која садржи 12 ајтема, бодованих од 1 до 5. Ајтеми су рађени на основу 
индикатора – димензија ауторитарност-демократичност наставника у 
њиховом односу према ученицима, свест наставника о потреби личног 
перманентног образовања и свест наставника о потреби развоја креативних 
начина решавања проблема код ученика. Скорови добијени на тесту као 
индекс ставова наставника о властитој професији подељени су у три 
категорије, које су потом упоређиване са варијаблама попут пола, старости, 
места у коме се школа налази итд. Индекс ставова подељен је у условне 
категорије назване „најмање пожељан“, „осредње пожељан“ и „највише 
пожељан“ став. 

Варијабла старости испитаника подељена је у четири категорије: до 
30 година; 31 до 40 година; 41 до 50 година и преко 50 година старости. 
Подаци о повезаности година старости и ставова наставника о властитој 
професији, приказани у табели 1. показују нам да најјасније диференциране 
ставове имају испитаници од 41 до 50 година. Они се у највећем проценту и 
подједнако изјашњавају или као најмање или као највише свесни потреба за 
властитим усавршавањем и развојем креативности код ученика, и више су 
наклоњени ауторитарном или демократском односу према ученицима него 
наставници других узраста. Ово се може објаснити тиме што њихове године 
припадају зрелости у којој су ставови већ јасно формирани, вероватно 
отпорнији на промене. Та ригидност ставова их пре приказује ближе 
позитивној или негативној граници екстрема димензија, него као умерено 
опредељене. Са друге стране, најмлађи, до 30 година у највећем проценту 
исказују умерено пожељан став, али и знатно израженији највише пожељан у 
односу на најмање пожељан став. Њихова младост их чини либералнијим, 
креативнијим и спремнијим на учење и промене. Наизглед су изненађујући 
резултати добијени за категорију од 31 до 40 година који су управо супротни 
претходној. И код њих највећи број исказује осредње пожељан став, али их је 
значајно више са најмање него са највише пожељним ставом. Ово, међутим 
може бити повезано са њиховим задовољством послом. Наиме, у Србији се 
људи често релативно касније запошљавају. У ову старосну категорију спада 
и највећи број случајева из узорка. Истраживања Кетса и Вриеса из 1984. год 
(Чизмић, С., Кондић, В., 2003, стр98) показују да су послом најмање 
задовољни млади, скоро запошљени људи услед шока суочавањаа са 
реалношћу. Према томе, овај податак да свега 8,1% наших испитаника 
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показује највише пожељан став према властитој професији може бити 
резултат њиховог незадовољства. Најзад, најстарији испитаници преко 50 
година исказују значајно присутнији највише пожељан став према властитој 
професији, што се такође може тумачити у контексту наведеног 
истраживања које је дошло и до резултата да су старији људи задовољнији 
послом услед прихватања реалности. 
 

Табела 1. Повезаност година старости наставника и њихових ставова о 
властитој професији 

СТАРОСТ * КАТЕГОРИЈА ИНДЕКСА кростабеле 
 
 

СТАРОСТ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

 KATIND 
1.00 

 
2.00

 
3.00

Total 
 

1.00 
 
 
 

Count 
Expected Count 

% within СТАРОСТ 
% within KATIND 

2 
3.8 

12.5% 
5.9% 

10 
8.9 

62.5% 
12.3% 

4 
3.3 

25.0% 
13.3% 

16 
16.0 

100.0% 
11.0% 

2.00 
 
 
 

Count 
Expected Count 

% within СТАРОСТ 
% within KATIND 

15 
14.5 

24.2% 
44.1% 

42 
34.6 

67.7% 
51.9% 

5 
12.8 
8.1% 
16.7% 

62 
62.0 

100.0% 
42.8% 

3.00 
 
 
 

Count 
Expected Count 

% within СТАРОСТ 
% within KATIND 

14 
9.1 

35.9% 
41.2% 

11 
21.8 

28.2% 
13.6% 

14 
8.1 

35.9% 
46.7% 

39 
39.0 

100.0% 
26.9% 

4.00 
 
 
 

Count 
Expected Count 

% within СТАРОСТ 
% within KATIND 

3 
6.6 

10.7% 
8.8% 

18 
15.6 

64.3% 
22.2% 

7 
5.8 

25.0% 
23.3% 

28 
28.0 

100.0% 
19.3% 

Total 
 
 
 

 Count 
Expected Count 

% within СТАРОСТ 
% within KATIND 

34 
34.0 

23.4% 
100.0% 

81 
81.0 

55.9% 
100.0% 

30 
30.0 

20.7% 
100.0% 

145 
145.0 

100.0% 
100.0% 

χ² - тест    
  

Value df 
Asymp. Sig.  

(2-sided) 
Pearson Chi-Square 22.266 6 .001 

   Likelihood Ratio 24.282 6 .000 
   Linear-by-Linear Association 1.216 1 .270 

N of Valid Cases 145   
 

Варијабла величине места у коме наставници раде подељена је такође 
у четири категорије: село, варош, град до 100000 становника и град преко 
100000 становника. Резултати приказани у табели 2 показују да је у прве три 
категорије упадљив  тренд опадања процента испитаника који имају најмање 
пожељан и раст процента испитаника који имају највише пожељан став о 
властитој професији. Село (са 43,2% наставника који заузимају најмање 
пожељан и свега 8,1% оних који имају највише пожељан став према 
властитој професији), као најмања средина у којој су дубоко укорењене 
традиционалне, патријархалне вредности показује највише наклоњености 
ауторитарним нормама које подразумевају доминантну улогу наставника у 
процесу наставе. Сеоски наставници се очигледно више користе класичним 
наставним методама и мање пажње полажу развоју креативности код 
ученика, а образовање које су стекли током свог школовања сматрају 
довољним за обављање посла. Што је место веће, то се и вредности 
наставника мењају. Вероватно да више комуникација, више информација 
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које су у већим местима доступније утиче и на осавремењивање њихових 
вредности. Ставови који се формирају у већим, модернијим и либералнијим 
срединама попримају одличја демократичности и свести о значају 
саморазвоја и развоја других. 

Међутим, у највећим градовима нема велике разлике између 
наставника који исказују најмање или највише пожељан став према својој 
професији (25% испитаника са најмање и 23,3% испитаника са највише 
пожељним ставом). Велики градови су иначе конгломерати који окупљају 
становништво са свих простора које са собом доноси и локалне системе 
вредности или уверења. Тек једна дубља анализа која би утврдила порекло, 
године старости или неке друге параметре ове популације, а којом се овде 
нисмо бавили, могла би нам дати додатна објашњења за дате резултате. 

 

Табела 2. Повезаност величине места у коме наставници раде и љихових ставова о 
властитој професији 

СЕЛО ГРАД * КАТЕГОРИЈА ИНДЕКСА кростабеле 

СЕЛО ГРАД 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
KATIND 

1.00 
 

2.00 
 

3.00 
Total 

 

1.00 
 
 
 
 

Count 
Expected Count 

% within СЕЛО ГРАД 
% within KATIND 

% of Total 

16 
8.7 

43.2% 
47.1% 
11.0% 

18 
20.7 

48.6% 
22.2% 
12.4% 

3 
7.7 

8.1% 
10.0% 
2.1% 

37 
37.0 

100.0% 
25.5% 
25.5% 

2.00 
 

 
 
 

Count 
Expected Count 

% within СЕЛО ГРАД 
% within KATIND 

% of Total 

2 
6.3 

7.4% 
5.9% 
1.4% 

19 
15.1 

70.4% 
23.5% 
13.1% 

6 
5.6 

22.2% 
20.0% 
4.1% 

27 
27.0 

100.0% 
18.6% 
18.6% 

3.00 
 
 
 
 

Count 
Expected Count 

% within СЕЛО ГРАД 
% within KATIND 

% of Total 

1 
4.9 

4.8% 
2.9% 
.7% 

13 
11.7 

61.9% 
16.0% 
9.0% 

7 
4.3 

33.3% 
23.3% 
4.8% 

21 
21.0 

100.0% 
14.5% 
14.5% 

4.00 
 
 
 
 

Count 
Expected Count 

% within СЕЛО ГРАД 
% within KATIND 

% of Total 

15 
14.1 

25.0% 
44.1% 
10.3% 

31 
33.5 

51.7% 
38.3% 
21.4% 

14 
12.4 

23.3% 
46.7% 
9.7% 

60 
60.0 

100.0% 
41.4% 
41.4% 

Total 
 
 
 
 

 

Count 
Expected Count 

% within СЕЛО ГРАД 
% within KATIND 

% of Total 

34 
34.0 

23.4% 
100.0% 
23.4% 

81 
81.0 

55.9% 
100.0% 
55.9% 

30 
30.0 

20.7% 
100.0% 
20.7% 

145 
145.0 

100.0% 
100.0% 
100.0% 

χ² - тест    

 Value df 
Asymp. Sig.  

(2-sided) 
Pearson Chi-Square 18.710 6 .005 

   Likelihood Ratio 20.617 6 .002 
   Linear-by-Linear Association 3.983 1 .046 
   N of Valid Cases 145   

 

Што се тиче подручја са којих потичу испитаници обухваћени су 
Косово (Категорије: 1. Лепосавић; 2. Косовска Митровица), Београд спада у 
категорију 3, Ниш у категорију 4, околина Ниша у категорију 5, Нови Сад у 
категорију 6 и мањи градови у категорију 7. Генерално гледано ( на основу 
резултата приказаних у табели 3), испитаници из Београда, који је и највећи 
град у Србији, показују највише опредељености у категорији највише 
пожељног става наставника према својој професији, као и највећи распон у 
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односу на категорију најмање пожељног става. Највећи градови и пружају 
највише могућности за лични развој и усавршавање, они су и центри културе 
у којима се одвија највише дешавања. Стога, овај резултат не изненађује. 
Такође, испитаници са простора Косова значајно више заступају пожељне 
ставове. Овде се ради о мањој средини, али присуство Учитељског факултета 
у њој је могло допринети развоју позитивних ставова о наставничкој 
професији и односу наставника према ученицима. И у Новом Саду нешто 
већи проценат испитаника исказује позитивне ставове, док се нишки 
испитаници нешто више опредељују за категорију мање пожељног става. 
Овоме би могла допринети мања економска развијеност јужног дела Србије 
која собом носи више незадовољства. Становници мањих места се значајно 
више опредељују за најмање пожељне ставове, али и ова места се претежно 
налазе на југу. Мање развијена подручја са собом носе и радикализацију 
ставова, па се то могло одразити на мању демократичност и мању 
адаптибилност и флексибилност наставника са југа. 

 

Табела 3. Повезаност области из које испитаници потичу ињихових 
ставова о властитој професији 

МЕСТО * KATIND Crosstabulation 

МЕСТО 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

  
KATIND 

1.00 
2.00 3.00 Total 

1.00 
 
 
 
 

Count 
Expected Count 

% within МЕСТО 
% within KATIND 

% of Total 

1 
4.0 

5.9% 
2.9% 
.7% 

13 
9.5 

76.5% 
16.0% 
9.0% 

3 
3.5 

17.6% 
10.0% 
2.1% 

17 
17.0 

100.0% 
11.7% 
11.7% 

2.00 
 
 
 
 

Count 
Expected Count 

% within МЕСТО 
% within KATIND 

% of Total 

1 
3.3 

7.1% 
2.9% 
.7% 

10 
7.8 

71.4% 
12.3% 
6.9% 

3 
2.9 

21.4% 
10.0% 
2.1% 

14 
14.0 

100.0% 
9.7% 
9.7% 

3.00 
 
 
 
 

Count 
Expected Count 

% within МЕСТО 
% within KATIND 

% of Total 

3 
5.4 

13.0% 
8.8% 
2.1% 

12 
12.8 

52.2% 
14.8% 
8.3% 

8 
4.8 

34.8% 
26.7% 
5.5% 

23 
23.0 

100.0% 
15.9% 
15.9% 

4.00 
 
 
 
 

Count 
Expected Count 

% within МЕСТО 
% within KATIND 

% of Total 

14 
12.4 

26.4% 
41.2% 
9.7% 

28 
29.6 

52.8% 
34.6% 
19.3% 

11 
11.0 

20.8% 
36.7% 
7.6% 

53 
53.0 

100.0% 
36.6% 
36.6% 

5.00 
 
 
 
 

Count 
Expected Count 

% within МЕСТО 
% within KATIND 

% of Total 

8 
2.3 

80.0% 
23.5% 
5.5% 

2 
5.6 

20.0% 
2.5% 
1.4% 

0 
2.1 
.0% 
.0% 
.0% 

10 
10.0 

100.0% 
6.9% 
6.9% 

6.00 
 
 
 
 

Count 
Expected Count 

% within МЕСТО 
% within KATIND 

% of Total 

3 
3.8 

18.8% 
8.8% 
2.1% 

9 
8.9 

56.3% 
11.1% 
6.2% 

4 
3.3 

25.0% 
13.3% 
2.8% 

16 
16.0 

100.0% 
11.0% 
11.0% 

7.00 
 
 
 
 

Count 
Expected Count 

% within МЕСТО 
% within KATIND 

% of Total 

4 
2.8 

33.3% 
11.8% 
2.8% 

7 
6.7 

58.3% 
8.6% 
4.8% 

1 
2.5 

8.3% 
3.3% 
.7% 

12 
12.0 

100.0% 
8.3% 
8.3% 

Total 
 
 
 
 

 

Count 
Expected Count 

% within МЕСТО 
% within KATIND 

% of Total 

34 
34.0 

23.4% 
100.0% 
23.4% 

81 
81.0 

55.9% 
100.0% 
55.9% 

30 
30.0 

20.7% 
100.0% 
20.7% 

145 
145.0 

100.0% 
100.0% 
100.0% 
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χ² - тест 
  

Value df 
Asymp. Sig. 

(2-sided) 
Pearson Chi-Square 29.120 12 .004 
Likelihood Ratio 28.053 12 .005 
Linear-by-Linear Association 5.168 1 .023 

   N of Valid Cases 145   

 

Остале варијабле нису показале своју повезаност са ставовоима 
наставника о властитој професији. Што се тиче података добијених 
дескриптивном статистиком којом можемо описати и узорак добили смо 
следеће резултате. 

 
Табела 4. Дистрибуција наставника по полу 

  Фреквенција Проценат  
Валидни 
проценат 

Кумулативни 
проценат 

Валидност 1.00 38 26.2 26.2 26.2 
2.00 107 73.8 73.8 100.0 

Total 145 100.0 100.0  
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Подаци из табеле 4 нам говоре да у Србији професија наставника 

знатно више припада женама. Природа рада са децом, и један више феминин 
однос који овај рад захтева вероватно доприносе овоме. 

 
Табела 5. Степен образовања наставника 

   
Фреквенција Проценат  

Валидни 
проценат 

Кумулативни 
проценат 

Валидност 1.00 68 46.9 46.9 46.9 
2.00 77 53.1 53.1 100.0 

 Total 145 100.0 100.0   
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Обзиром на то да су у Србији некада постојале Учитељске школе које 
су прерасле у Педагошке академије као више школе, а ове пре више година у 
Учитељске факултете, и степен образовања српских наставника је различит 
(табела 5). Оних са учитељским школама готово да више и нема, а примат 
над вишим је заузело високо образовање. Осим млађих уписаних студената 
који су уписивали директно факултете, велики је број и наставника са вишом 
школом који су се дошколовали и стекли факултетске дипломе. 
 

Табела 6. Задовољство послом 
   

Фреквенција Проценат  
Валидни 
проценат 

Кумулативни 
проценат 

Валидност 
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  

6.00 1 .7 .7 .7 

7.00 2 1.4 1.4 2.1 

8.00 3 2.1 2.1 4.1 

9.00 4 2.8 2.8 6.9 

10.00 9 6.2 6.2 13.1 

11.00 15 10.3 10.3 23.4 

12.00 12 8.3 8.3 31.7 

13.00 24 16.6 16.6 48.3 

14.00 21 14.5 14.5 62.8 

15.00 25 17.2 17.2 80.0 

16.00 11 7.6 7.6 87.6 

17.00 14 9.7 9.7 97.2 

18.00 3 2.1 2.1 99.3 

19.00 1 .7 .7 100.0 

Total 145 100.0 100.0  
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Варијабла задовољства послом је мерена са четири ајтема који се тичу 

материјалног стања наставника, међуљудских односа у школи, руковођења 
школом и нивоа опремљености школе савременим наставним средствима 
(табела 6). Графикон нам показује благу помереност удесно, што нам говори 
о мало већем задовољству послом од просечног.  
 

Табела 7. Унутрашња мотивација наставника 

  Фреквенција Проценат  
Валидни 
проценат 

Кумулативни 
проценат 

Валидност  
  
 

1.00 2 1.4 1.4 1.4 
2.00 3 2.1 2.1 3.4 
3.00 15 10.3 10.3 13.8 
4.00 57 39.3 39.3 53.1 
5.00 68 46.9 46.9 100.0 

Total 145 100.0 100.0  
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На питање да ли би и под горим условима радили свој посао зато што 
га воле и у њему проналазе лично задовољство, велика већина наставника 
одговара позитивно (око 86% наставника се изјашњава са „потпуно се 
слажем“ или „делимично се слажем“). Можемо закључити да је љубав према 
професији значајно заступљена код наших наставника, што је за ову 
професију, обзиром на то да она учествује у формирању личности, веома 
значајно (табела 7). 

 
Табела 8. Статус наставника у односу на друге професије 

   
Фреквенција Проценат  

Валидни 
проценат 

Кумулативни 
проценат 

Валидност 
  
  

1.00 10 6.9 6.9 6.9 
2.00 98 67.6 67.6 74.5 
3.00 33 22.8 22.8 97.2 
4.00 3 2.1 2.1 99.3 
5.00 1 .7 .7 100.0 

 Total 145 100.0 100.0  
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Што се тиче процене положаја наставничке професије у односу на 

друге (лекари, правници, економисти итд.), наставници у највећем проценту 
своју професију сматрају подцењеном. Нека ранија истраживања из области 
професионалне орјентације (Дилић, према Гузина, М., 1980, стр.24) показала 
су да су најпожељније професије на овим просторима инжињери, лекари, 
директори предузећа, судије итд, док је позиција просветног радника ниже 
рангирана (табела 8). 
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Табела 9. Процена наставника о поштованости наставничке професије 

   
Фреквенција Проценат  

Валидни 
проценат 

Кумулативни 
проценат 

Валидност  
  
  

1.00 4 2.8 2.8 2.8 
2.00 51 35.2 35.2 37.9 
3.00 64 44.1 44.1 82.1 
4.00 25 17.2 17.2 99.3 
5.00 1 .7 .7 100.0 

 Total 145 100.0 100.0  
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Нешто боље, наставници процењују поштованост своје професије у 

друштву. Сматрају је углавном осредње поштованом (табела 9). Вероватно 
да овоме доприноси рејтинг који високо образовање има само по себи.  
 

Табела 10. Свест наставника о посебном сложају понашања потребном за 
наставника 

   
Фреквенција Проценат  

Валидни 
проценат 

Кумулативни 
проценат 

Валидност 
  

3.00 3 2.1 2.1 2.1 
4.00 34 23.4 23.4 25.5 
5.00 108 74.5 74.5 100.0 

Total 145 100.0 100.0  
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На питање да ли професија наставника захтева и специфичну 

структуру личност, велика већина њих одговара позитивно. Ово указује на 
свест наставника о специфичности њихове професије и улоге коју имају у 
друштву. 
 

Закључак 
 

Обзиром на важност коју професија наставника има у друштву, а пре 
свега на значај односа који наставници успостављају са ученицима, сматрали 
смо значајним да испитамо ставове наставника о властитој професији. 
Резултати показују повезаност старости испитаника и индекса на скали 
ставова наставника о властитој професији, величине места у коме 
наставници живе и ставова као и области у којој наставници живе и њихових 
ставова о властитој професији. Најјасније диференциране ставове имају 
испитаници од 41 до 50 година. Они се у највећем проценту и подједнако 
изјашњавају или као најмање или као највише свесни потреба за властитим 
усавршавањем и развојем креативности код ученика, и више су наклоњени 
ауторитарном или демократском односу према ученицима него наставници 
других узраста. Највећу доминацију ауторитарних норми и приклоњеност 
традиционалној настави показују наставници са села, а са величином места 
ставови се мењају. Ово указује на утицај величине места на промену 
традиционалних ставова у демократичније у корист већих градова. Такође, 
резултати показују и да испитаници из економски мање развијених средина 
показују мање пожељне ставове о својој професији у односу на испитанике 
из развијенијих средина. Такође, дескриптивном статистиком добијени 
подаци говоре и о томе да су наставници углавном задовољни својим 
послом, да имају позитиван афективни однос према њему, али и да своју 
професију сматрају подцењеном. 
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TEACHERS VIEWS ON THEIR OWN PROFESSION 
 

Summary: The teaching profession is one of the most important ones in any 
society, considering that teachers are largely involved in the formation of students' 
personalities, thus creating the future of the whole society. Their methods, their 
satisfaction with their work, their attitude both toward students and to the teaching 
profession in general, largely determine their way of work and its future effects. 
Therefore, we found that an examination of the attitudes of teachers towards their 
profession could be of significant value. The results obtained indicate that there are 
several factors such as the age, the size of the place where they live and work, 
including the territory in which they work of important significance for the attitudes 
examined. 
 

Key words: teachers, attitudes about proffesion, traditional education, democratic 
education  
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САВРЕМЕНЕ РЕФЛЕКСИЈЕ КОСОВСКОГ МИТА 
 
Апстракт: У овом се раду разматрају улога и значај косовског мита у 
конституисању српског националног идентитета и његове савремене 
рефлексије у српској националној свести. Он је најважнији српски мит који 
чини основу српског националног идентитета и темељи се на 
митологизацији Косовске битке из 1389. године. Косовски мит је био важан 
чинилац националних осећања и имао је веома значајну улогу у процесу 
културне и политичке хомогенизације Срба, нарочито крајем XIX и почетком 
XX века, као и крајем XX века, у време заоштравања кризе на Косову и 
Метохији и обележавања 600-те годишњице Косовске битке (1989). 
Савремена разумевања косовског мита могу се условно сагледати кроз два 
основна модела: етнички и грађански. У етничком моделу полази се од тезе 
да косовски мит чини основу српског националног идентитета, да је он 
духовна вертикала у колективној свести српског народа и особено културно 
наслеђе које не штети Србима у односима са другим народима на Балкану и у 
евроинеграцијским процесима. У грађанском моделу, косовски мит се види 
искључиво као покретачко језгро српског национализма који је током 
историје постао симбол освете Срба према муслиманима на Балкану који се 
сматрају узроком српског пада. Уједно, указује се и да истицање косовског 
мита штети Србима у односима са суседним народима и 
евроинтеграцијским процесима. 

 

Кључне речи: косовски мит, национални идентитет, евроинтеграције. 
 

 
Уводне напомене 

 
Митови су веома важни конститутивни елементи обликовања 

националног идентитета. Митски идентитет нације је објективизација 
фикције као стварних карактеристика једног народа. На то указују многе 
савремене теорије етницитета, јер се национални идентитет, без обзира на 
његова различита разумевања, у суштини заснива на свести о сазнању неких 
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заједничких карактеристика припадника једне нације, које је разликују од 
других нација. Али „представе о идентитету не настају само на бази 
посебних идентификатора, какви су језик, вера, култура, и хиперболизацији 
њихових вредности, већ и у процесима митизације основних параметара 
људског постојања“ (Đerić, 2002: 253). Зато национални идентитет, као 
самосвест, историјски настаје, развија се и испољава у процесима културног 
развоја и обухвата целовите системе културних вредности. Процес 
успостављања и развоја националног идентитета „претпоставља стално 
преиспитивање културних вредности, па је зато често на видику сукоб 
између традиције и иновације“ (Базић, 2011: 335). У конституисању српске 
нације до изражаја су дошла нарочито два мита: светосавски и косовски мит. 
Из њих се изводе наративи, стереотипи и значења која им се дају у култури, 
политичком дискурсу и концептима националне идентификације. Садржина 
косовског мита се у литератури често означава и као косовски завет, 
косовски култ, косовско предање, косовска легенда и сл. Ова значења 
углавном проистичу из ужег тумачења која се изводе из религијских или 
књижевних представа о косовском миту. 

Настанак косовског мита је везан за наративе о Косовској бици из 
1389. године утемељене у српским епским народним песмама косовског 
циклуса, а потом и континуираном приповедању о овом догађају које 
припада различитим дискурсима. Косово је у српском народу сматрано 
светим местом, извориштем националног духа и националних вредности. 
Косовски мит представља тријаду светости, херојства и издаје оличене у 
цару Лазару, Милошу Обилићу и Вуку Бранковићу. Симболика ове тријаде, у 
митској интерпретацији, иницирана је избором цара Лазара небеског царства, 
које означава тријумф слободне воље и избор праве вере. Херојска снага о 
бесмртности поетизује жртвовање за веру и слободу, а мотив издаје 
оправдава пораз. У митологији покосовског циклуса, изгубљено царство и 
његова обнова постали су опсесија свештеника, народних приповедача и 
певача, књижевника и уметника. Током векова Косово је постало синоним за 
пропаст српске државе. 

Савремена разумевања косовског мита утемељена су на различитим 
теоријским и идејно-политичким ставовима схватања нације и националног 
идентитета. Поред тога, ови ставови су веома политизовани и детерминисани 
различитим интересима, чија је лепеза готово несагледива, почев од оних 
који су у религијским и ултранационалистичким обрасцима обнове 
Душановог царства и који хиперболизују значај косовског мита, до оних који 
негирају историјско постојање српске државе на Косову а косовски мит виде 
као покретачко језгро српског национализма и симбол освете Срба према 
муслиманима на Балкану. Међутим, косовски мит треба сагледати шире у 
друштвено-историјском, културном и политичком контексту у свим 
димензијама његовог настанка и испољавања. 
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Осврт на настанак и развој косовског мита 

 
Косовски мит настаје у XIX веку на основу црквене књижевности и 

српске народне епике која опевава битку између Срба и Турака на Косову 
пољу из 1389. године, познату као Косовска битка. Ова битка се догађа „на 
размеђи епоха, између српске слободе и турског ропства“, она је „догађај 
који ће постати симбол и знамење српске историје“ (Богдановић, 2006: 91). 
Након Косовске битке моћ средњевековне Србије је почела нагло да опада и 
она је убрзо, са остатком Балканског полуострва, потпала под турску власт. 
Кроз хронике и записе, који настају одмах после Косовске битке, као и 
усмену традицију која се вековима преносила и надограђивала, „легенда о 
Косову је постепено еволуирала и временом премашила значај битке и њене 
последице“ (Trgovčević, 1996: 1). За настанак косовског мита најважније су 
српске епске песме косовског циклуса у којима се описују догађаји пре, за 
време и после битке. У догађајима пред битку, особито је важан опис 
кнежеве вечере, која је обликована по узору на Христову тајну вечеру и на 
којој „кнез захтева да сви буду спремни да изгину за царство небеско, да 
жртвују царство земаљско“ (Константиновић, 2006: 40). Основна веровања 
на којима почива косовски мит јесу да је: а) српско царство пропало на 
Косову пољу; б) погибија кнеза Лазара Хребељановића добила у историјској 
свести народа значење мученичке смрти за „царство небеско“; в) Милош 
Обилић узор светог ратника који херојски убија непријатељског вођу, даје 
живот у борби за православну веру против иноверника и он оличава врлине 
верности и храбрости; и г) Вук Бранковић који је, својим чином издаје 
допринео поразу и пропасти српског царства, па се кривица за пораз 
углавном њему приписује. У косовском миту, бој на Косову се не сматра 
поразом, већ узвишеном победом хероизма и жртвовања у име виших 
циљева, то је „хероизам мучеништва као сведочења вере у Христово 
васкрсење, тријумф жртве и опредељења за вечни живот, за духовно и 
небеско царство“ (Богдановић, 2006: 91). Тако је овај војни пораз преобраћен 
у моралну и духовну победу, а Лазарев избор небеског царства сугерише да 
је боља достојна смрт него недостојан живот. У ликовима кнеза Лазара и 
Милоша Обилића пројектовани су етички идеали и духовна стремљења 
српског народа, а Вук Бранковић је означен као негативан јунак и издајник. 
Ова виђења и тумачења косовске трагедије имају велике сродности са 
црквеним литургијским текстовима посвећеним кнезу Лазару и другим 
косовским јунацима, које су писали савременици косовског боја (патријарх 
Данило III, Деспот Стефан Високи и монаси манастира Раваница). То је 
нарочито изражено у песми Пропаст царства Српског, у којој се говори о 
томе како се кнез Лазар опредељује за царство небеско. Ова песма је „верни 
израз наше народне хришћанске, православне, црквене душе“, па се зато 
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сматра да су „први зачетници наших народних песама били (су) наши 
калуђери и духовници“ (Јевтић, 2007: 380). 

Почетком XIX века, још од Првог српског устанка (1804-1813), 
почиње све изразитије да се у друштвеном животу Срба истиче косовски мит 
кроз неке од својих елемената, нарочито кроз питање слоге и издаје. Уочи 
Првог српског устанка, у Орашцу о Светом Аранђелу 1803. године, на првом 
збору устаничких завереника, прота Атанасије Буковички упозорио је 
присутне на последице издаје Вука Бранковића и заклео их на веру, 
проклевши потенцијалне издајнике (Златковић, 2008: 596). Али, без обзира 
на то, у току овог устанка било је доста примера издаје, почев од издаје да се 
врше припреме за подизање устанка, након чега је уследила сеча кнезова, па 
све до краја устанка и нарочито током 1813. године. Устаничка издаја у 
српској традицији, и у самој суштини косовског мита, доживљава се као део 
континуитета и последица проклетства косовске издаје, која се од тада 
увукла у српски народ и која се повремено актуелизује и обнавља. Први 
српски устанак иако је имао превасходно национално-ослободилачке мотиве, 
имао је и обележја верског рата, јер су зараћене стране, како се указује, 
носиле верска обележја: крст и полумесец. То су били знаци ''верске 
диференцијације између паганизованих хришћана и Мухамедових ратника'' 
(Popović, 2007: 155). У време Другог српског устанка (1815) први пут је 
објављена песма из косовског циклуса Мусић Стефан, у којој је садржана 
заклетва кнеза Лазара. Ова клетва, у митској визури, није упућена само 
онима који ће одбити да се прикључе кнезу Лазару у боју на Косову, већ 
свим Србима да не забораве своју дужност да у тешким временима бране 
свој народ. То је имало великог утицаја на обликовање националне свести и 
моралне обавезе у српским ослободилачким ратовима. 

Од половине XIX века, у време националног романтизма, 
актуелизована је косовска легенда, најпре у делима Вука Стефановића 
Караџића, а потом Петра II Петровића Његоша. Као следбеник Хердерових 
(Johann Gottfried von Herder) идеја о националном буђењу. У Вуковим 
делима се могу наћи основе српске етике, мистичног маштања 
средњевековних монаха о Божјем царству и васкрснућу Српског царства, о 
витешкој части, о хајдуцима и ускоцима који, у име Божје правде, суде 
људској неправди. Вук је још 1814. године објавио своју збирку народних 
песама, коју је касније све више допуњавао и стандардизовао у кохерентну 
причу. У усменом предању код Срба, како се може видети из Вукових дела, 
веома је изражен и косовски мит, према коме на Косову није победила јача 
сила, већ је Царство изгубљено због унутрашње неслоге и издаје. Зато 
Косово није било само пораз него и грех који је ваљало окајати. А Петар II 
Петровић Његош је у својој епској драми Горски вијенац (1847), на основу 
различитих елемената косовске легенде, формулисао јединствен образац 
према коме су средњевековни српски владари починили смртни грех 
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раздора, неслоге и нелојалности. Зато их је Бог казнио преко пораза на 
Косову. Тај пораз представља националну паралелу библијском наративу о 
паду, по којој је људски пад казна за првобитни Адамов грех непослушности 
Богу. Да би се Срби искупили пред Богом, они морају бити јединствени. 
Главна претња српском јединству није турска војска, већ отров у самом 
српском народу ''потурице'', односно Срби који су прихватили муслиманску 
веру. Као што се човечанство може спасити следећи Исуса, тако и Срби могу 
следећи Обилића. Новак Килибарда указује да је Његош обликовао косовски 
мит и оформио култ Милоша Обилића „вођен резоном своје државничке 
политике“ (Kilibarda, 2011: 6). 

Национални романтизам, прожет кроз Вуково и Његошево дело, као и 
идеје немачког романтизма и панславизма, веома су утицали на књижевнике 
и уметнике, а нарочито на младе српске интелектуалце у другој половини 
XIX века. Ове идеје су подстицале њихова национална осећања и 
ослободилачке тежње, што је довело и до стварања револуционарног, 
панславистичког и романтично-националног покрета српске омладине - 
Уједињена омладина српска. Омладина истиче српски национализам и 
Душаново царство, подстиче историјско сећање и љубав према народној 
прошлости, а косовска легенда у њеним редовима постаје све популарнија 
(Базић, 2003: 29). У ово доба све више долази и до револуционисања српске 
националне свести чему су допринели и устанци у Црној Гори и 
Херцеговини, као и бомбардовање Београда (1862). Сви ови чиниоци 
прожимају српску културу и просвету током друге половине XIX века у којој 
косовски мит добија све значајнију улогу. Тако је и у песми Онамо ' намо, 
црногорског владара Николе I Петровића Његоша, где позива на ослобођење 
Косова: 

 
„Онам' онамо за брда она: Милошев, кажу, пребива гроб! 
Онамо покој добићу души кад Србин више не буде роб.“ 

 
У време националног романтизма долази до истицања борбе 

крилатице За крст часни и слободу златну! и установљења Видовдана, као 
једног од кључних елемената косовског мита. Видовдан је био готово 
непознат празник и није постојао у званичном црквеном календару (Popović, 
2007: 157). Он се помиње у написима и песмама о Косовској бици по 
алманасима и књижевним листовима тек од прве половине XIX века, а 
касније све учесталије, тако да ће шесдесетих година бити у свакодневној 
употреби и у политичком дискурсу. На Видовдан 15/28 јуна 1876. године, 
Србија је објавила рат Турској у коме је српска војска однела победу и 
Србија стекла независност (1878). То је изазвало велико расположење у 
српском народу, а песници, писци и свештеници су све више били 
заокупљени Видовданом. У време обележавања 500 годишњице Косовске 
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битке (1889) српска патриотска јавност је захтевала да се Видовдан уведе у 
црквене празнике Српске православне цркве. Од тада започиње национално-
верска прослава Видовдана и све се више потенцира култ „светог кнеза 
Лазара“ (Popović, 2007: 159). 

Почетком XX века косовски мит је имао све већу улогу и у српској 
политици, националној хомогенизацији и стварању модерне српске државе. 
Он постаје значајан чинилац националне идеологије. Након Првог 
Балканског рата, када су ослобођени Косово и Метохија, истицано је да је 
косовски завет, након пет векова, испуњен и да је Косово освећено. На 
дочеку српске војске у Београду, 10/23. 08. 1913. године, град је био окићен 
паролама: „Добродошли осветници Косова“, „Косово је освећено, - Сливница 
је покајана“, „За Косово-Куманово“ и сл. А Никола Пашић, председник 
Владе је, у свом поздравном говору, обраћајући се краљу Петру, између 
осталог рекао: „У овим историјским данима дозволите ми, Ваше 
величанство, да узмем себи слободу да дадем израза општој народној 
радости, што је Косово освећено“ (Рајић, 2012: 1). Кумановска битка је била 
од изузетног значаја. Као што је Косовска битка била симбол турског 
освајања Балкана и поробљавања Србије, тако је Кумановска битка била 
симбол борбе за ослобођење српског народа али и симбол борбе за слободу и 
независност Балкана. Дакле, тек после коначне победе над Турцима, „којом 
су српски ратници, као и архаични људи прошлих времена, доказали да су 
достојни херојског претка, Видовдан је и званично уведен као национални, 
црквени и народни празник“ (Popović, 2007: 157). Од 1913. године на дан 
светковања Видовдана редовно је евоцирано сећање на пале ратнике. 

Исход Балканских ратова означио је и експанзију књижевности и 
уопште уметничког стваралаштва са тематиком Косова. Илустративан 
пример је песничка збирка Драгутина Илића Освећено Косово (1913), где он 
у предговору указује да су српске победе у Балканским ратовима и 
ослобођење Косова „надљудска појава“, да то није био рат једне државе или 
политике, већ „ограшје оног великог народног Предања са којим од чобанина 
до краља цео српски народ од Косова до данас леже и устаје“ (Матовић, 
2010: 291). На сличан начин, у то време, певали су многи српски песници, а 
Милош Ђурић је у загребачком часопису Вихор, објавио филозофски спис 
Видовданска етика (1914), у коме дефинише етичко језгро народне 
филозофије и програм националне обнове на јужнословенском простору. 

До краја 1914. године косовски мит је третиран искључиво као део 
српске традиције и националне идеологије, али се већ након изложбе 
скулптура Ивана Мештровић у Лондону (1915), почео третирати као 
заједничко културно наслеђе југословенских народа, чиме се желело 
доказати да су ови народи заједничког порекла, културе и традиције. Овај 
хрватски уметник је дао највећи допринос развоју косовског мита током 
Првог светског рата и његовом ширењу међу другим југословенским 
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народима. Он је истицао: „У цијелом југославенском народу, кад се спомене 
Косово, свакоме прође језа кроз тијело, легне нека дубока туга на срце, а 
неко узвишено чувство сиђе му у душу и спаја га са небом“ (према: Матовић, 
2010: 287). Мештровић је још 1907. године започео свој Видовдански храм, 
замишљен као „храм посвећен религији крајњег жртвовања“ (Trgovčević, 
1996: 5). Поред тога, Мештровић је израдио монументалне скулптуре 
косовских јунака (Краљевић Марко, Милош Обилић, Срђа Злопоглеђа) које су 
постале основ за стварање новог националног стила. Многи критичари и 
уметници су се веома похвално односили према Мештровићевим делима, као 
на пример Милан Марјановић, хрватски критичар, који је у Мештровићевом 
Видовданском храму препознао „позитивни 'умјетнички навјештај' стварања 
заједничке државе као доба 'испуњења' и 'свјесног живота' јужнословенске 
заједнице народа“ (према: Матовић, 2010: 287). 

Током Првог светског рата, косовски мит је био присутан у рату и у 
емиграцији, нарочито међу српским песницима, као и међу српским и 
хрватским уметницима у емиграцији. Објављиване су публикације са 
косовским темама у САД и Јужној Америци. Затим, косовски мит је био 
веома изражен и у различитим манифестацијама којима се давала подршка 
Србима у рату, нарочито у Енглеској и Француској (Trgovčević, 1996: 4-6). 
Када се српска војска крајем 1915. године повлачила преко Албаније, након 
пропасти српске државе, мотив издаје је поново актуелизован и усмерен 
против оних који су се вратили кућама не желећи да наставе повлачење 
преко Албаније. Непосредно после Првог светског рата долази до промене 
општег расположења и разградње косовског мита. Најпре је дошло до велике 
поларизације на Предратно и Поратно (Матовић, 2010: 295). Основне 
вредности на којима је почивало све у предратном периоду, убрзо се мењају. 
Мимо тога није остала ни митска слика о Косову. Најпре се Милош 
Црњански у Видовданским песмама са иронијом односи према ''славној 
прошлости'', а потом Милан Ћурчин и други, тако да је косовски мит све 
више слабио у књижевности, уметничком стваралаштву и уопште у 
целокупној српској култури и националној свести.  

Косовски мит је убрзо потиснут и готово заборављен, а уместо њега, 
на сцену су ступили други национални митови, најпре „мит о троименом 
народу“ у Краљевини Југославији, а потом ''мит о братству и јединству'' у 
социјалистичкој Југославији. Први мит је створен у циљу формулисања 
новог националног идентитета, постизања националне стабилности и 
изградње друштвено-политичких установа унитарне државе; а други у циљу 
регулисања међунационалних односа у федеративној држави. Мит о 
троименом народу убрзо је почео да се урушава и потискује током 
националне кризе која је довела до политичког преуређења Краљевине 
Југославије и њеном поделом на бановине, а потом и до њеног распада у 
току Другог светског рата. А мит о братству и јединству, такође је урушен у 
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националној кризи у СФРЈ крајем осамдесетих година XX века што је довело 
до разбијања Југославије и сецесионистичких ратова на њеним просторима. 
Дакле, ови митови су стварани из прагматичних идејно-политичких разлога 
као инструмент уређења међунационалних односа вишенационалне државе, 
али су брзо нестали, јер нису били довољно утемељени у националној свести, 
нити су могли да издрже изазове националних криза и великих друштвено-
политичких промена. Такође, овом приликом ваља указати и на мит Срби 
народ најстарији, који је током XX века био изражен углавном у 
публицистици најразличитијег жанра, али није успео да се озбиљније 
укорени у српском народу (Тодоровић, 2005: 17-62). 

Почетком Другог светског рата, косовски мит је поново постао 
инспирација у политичким догађајима. У марту 1941. године, у 
демонстрацијама против приступања тројном пакту, на улицама Београда 
ношене су и извикиване пароле Боље рат него пакт, Боље роб него гроб. 
Поново су дошла до изражаја косовска етичка начела и узвишени морални 
принципи који упућују на деловање, на одлучну борбу за слободу. Косовски 
мит је „идеолошки обликовао војни удар српске владе која је устукнула пред 
Хитлеровим претњама и приступила Тројном пакту сила осовине“ (Dejzings, 
2005: 254). А српски патријарх Гаврило, који је био противник потписивања 
пакта, преко радија је поручио: „Пред нашу нацију у ове дане судба је 
поново ставила питање коме ће се приволети царству? Јутрос у зору на то 
питање дат је одговор: приволели смо се Царству небеском, то јест царству 
Божијем истине и правде, народне слоге и слободе“ (Judah, 1997: 113). 

После Другог светског рата, косовски мит је акуелизован почетком 
шесдестих година и све више еволуирао до почетка XXI века. Његова 
актуелизација започета је полемиком између Зорана Мишића и Марка 
Ристића о косовској тематици у поезији Растка Петровића, која се водила у 
јесен 1961. године. Ристић је, са становишта авангардне књижевне левице, 
критиковао истицање националних, етичких и духовних вредности косовског 
наслеђа, јер оне, по њему, нису у складу са реалном и књижевном 
стварношћу нити Србе приближавају европском духу и европским 
вредностима. Мишић се противио овим ставовима и залагао се за примену 
истих критеријума на српску традицију, митологију и поезију као и на 
светску, која се често истицала у српској култури и јавности. Зато је тражио 
рехабилитацију косовског опредељења и свих других националних 
вредности, за које је сматрао да су потиснуте још од Првог светског рата. Он 
је истицао да је косовско опредељење највиша духовна, поетска и етичка 
вредност и указивао да оно чини део европске културе (Љуштановић, 2010: 
357-366; Делић, 2010: 367-380). 

У овом периоду започета је и слободна драмска интерпретација 
националних тема у којима су и садржаји косовског мита све више долазили 
до изражаја. Истовремено, дошло је и до преиспитивања прошлости с 
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наглашеном критичком дистанцом према националним вредностима, 
историји и легендама, као и до њихове реконструкције са честим 
„историзованим кориговањем“, чиме се у уметничкој форми наметао један 
други поглед на свет. Тај процес отпочиње драмом Борислава Михајловића 
Бановић Страхиња (1963), која ће најавити „драматургију политичких 
значења“ и „која ће постати одређујућа особеност националне литературе“ 
(Брђанин, 2010: 387), све до краја XX века. Ова врста српске драме нарочито 
је дошла до изражаја у време обележавања 600 годишњице Косовске битке 
(1989), када су на сцену ступила дела многих писаца. Упоредо са овим 
појавама у књижевности и драмском стваралаштву, косовски мит је изражен 
и у поезији, нарочито у родољубивим песмама Десанке Максимовић, Васка 
Попе, Миодрага Павловића, Љубомира Симовића, Матије Бећковића и Рајка 
Петрова Нога. 

У политичком дискурсу косовски мит је актуелизован крајем 
осамдесетих година XX века у време велике кризе југословенске државе, 
нарочито на Косову и Метохији, када долази до све учесталијих 
сецесионистичких побуна тамошњих Албанаца. Драматични догађаји 
разбијања Југославије започињу на Косову и на Косову се завршавају. У том 
процесу све је више долазило до појачавања геноцидног протеривања 
српског становништва са Косова и Метохије у циљу стварања етнички чисте 
територије за другу албанску државу на Балкану цепањем Србије. Зато су 
уследили протести српског народа, најпре на Косову и Метохији, а потом и 
све масовнији митинзи у Србији и Црној Гори, тако да је косовски проблем 
постао главна преокупација најпре црквених великодостојника, а потом и 
многих српских песника, писаца, уметника, интелектуалаца и других, што је 
имало великог одраза у јавности, али и у популарној култури. Државно 
руководство је у таквој ситуацији деловало беспомоћно и аутистично, 
политичари су се немушто оглашавали, што је све скупа створило простор за 
буктање национализма и призивање митске прошлости. Српски проблеми на 
Косову и Метохији су се изједначавали са жидовским проблемима у 
Палестини, а митска прошлост Срба са историјом Јевреја. Вук Драшковић је, 
у писму израелским писцима, Србе назвао „тринаестим, изгубљеним и 
најнесрећнијим од јеврејских племена“ (Јеромонах Јован, 2007: 1). Дуго су у 
Удружењу књижевника Србије одржаване протестне вечери О Косову - за 
Косово (1986-1988), као и друге манифестације којима се изражавала 
солидарност и подршка Србима на Косову, Меморандум САНУ (1986), а 
потом је дошло и до великог обрачуна у српском руководству по питању 
Косова (Осма седница ЦК СКС, 1987). 

У време обележавања 600. годишњице Косовске битке, митска 
прошлост је снажно дошла до изражаја. Актуелизовању косовског мита 
нарочито је допринела Српска православна црква многобројним 
активностима, а нарочито током 1988. и 1989. године, приликом преноса 
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моштију кнеза Лазара Хребељановића по Србији и источној Босни. 
Симболичка моћ косовског мита је била свуда присутна: у црквама, 
медијима, политици, култури, јавним скуповима, породичним окупљањима. 
На митинзима и другим скуповима говорници своје говоре ките „наводима 
из народних песама и пословица и призивају јунаке и непријатеље из 
прошлости као узоре патриотизма или издајства“ (Dejzings, 2005: 259). Тако 
је и Слободан Милошевић, у свом говору на Газиместану 1989. године, 
Косово назвао срцем Србије, што је веома широко прихваћено, а он је постао 
национални српски лидер и обожаван као светац: „Неки људи су обожавање 
Слобе испољили на начин на који се обожава светац: они су се крстили 
испред његове слике пре него што је пољубе“ (Dejzings, 2005: 263). Поменуте 
године објављено је много књига, драма и филомова посвећених Косовској 
бици, а фолк певачи су стварали нове епске и популарне песме о савременим 
„јунацима“ и „зликовцима“ у којима су неки политичари упоређивани и 
поистовећивани с ликовима из косовског мита. После прославе 600. 
годишњице Косовске битке, митска прошлост у српском народу је све мање 
изражавана. Наступили су сецесионистички ратови на територији 
Југославије у којима је српски народ претрпео огромне губитке и страдања. 

Крајем 1998. и почетком 1999. године криза на Косову и Метохији се 
радикално заоштрила тако да је после, многобројних преговора и уцена, 
дошло до бомбардовања НАТО снага Србије и Црне Горе (1999). Након 
окончања ове војне агресије, трупе Уједињених нација запоседају подручје 
Косова и Метохије, али истовремено настаје нови и снажнији талас насиља и 
терора према Србима, њиховој имовини и културној баштини светског 
значаја, настаје колективна одмазда против српског народа на Косову и 
Метохији. Државно руководство Србије и у оваквој ситуацији је показало 
своју немоћ, а у строго контролисаној јавности све што је везано за Косово 
попримало је пежоративне конотације.  

 
Савремена разумевања косовског мита 

 
Савремена разумевања косовског мита утемељена су на различитим 

теоријским и идејно-политичким ставовима разумевања нације и 
националног идентитета, који се условно могу означити као: етнички и 
грађански. У етничком моделу разумевања косовског мита полази се од тезе 
да косовски мит има своје извориште у Новом завету (Митрополит 
Амфилохије, 2011: 134) и да се потом развија у црквеној књижевности, почев 
од Житија светог Симеона, а потом долази до изражаја у црквеној 
књижевности, епским песмама и усменим предањима, у различитим 
садржајима традиционалне културе, историји, српској националној свести па 
све до политичке идеологије и државотворних идеја. Мотив опредељења за 
царство небеско преузет је из монашке културе и преобликован у српској 



41 

 

 

народној књижевности, највише у епским песмама косовског цилкуса. 
Опредељење за Царство небеско јесте основни и највиши мотив српске 
црквене књижевности, јер се „смисао избора небеског царства утемељује (се) 
у трансцендирајућем моралу“ (Кнежевић, 1999: 5). Земаљско и небеско 
царство се осветљавају и процењују искључиво литургијском службом, чиме 
се „Царством Небеским као последњом реалношћу процењује (се) вредност 
царства земаљскога и свега што је у њему“ (Јевтић, 2007: 385). Зато се 
„једино литургијски може прећи и прелазити из царства овоземаљског у 
Царство Небеско“ (Јевтић, 2007: 392). Дакле, реч је о трансценденталном 
постојању небеског царства, а не о рационалном људском или националном 
избору за небеско или овоземаљско царство, како се често може видети у 
литератури када се говори о „небеској Србији“. 

Централни историјски догађај који је подстакао обликовање 
косовског мита је свакако Косовска битка (1389). Уз овај историјски догађај 
плете се митски наратив. Након ове битке и пропасти српске државе историја 
је у црквеној књижевности тумачена кроз призму Новог завета: „Косовски 
бој је схваћен као Велики петак и Распеће; после Распећа извесно долази 
Васкрсење, односно обнова слободне српске државе“ (Радуловић, 2010: 33). 
Косовска битка се одређује као преломни догађај, Косово као „почетни 
простор“ (Ного, 2010: 9), учесници битке: кнез Лазар и Милош Обилић, као 
свети јунаци и мученици, а Вук Бранковић, као издајник. Пораз у Косовској 
бици, условио је губитак средњевековне српске државе и изазвао „кобни 
политички дисконтинуитет, упамћен (је) као тачка прелома, овоземаљска 
апокалипса“ (Кнежевић, 1999: 5). Упркос исказаном јунаштву, у народном 
предању пораз је протумачен као свесна жртва. Косову, као почетном 
простору, придаје се изузетно велика пажња: „Све српско ту је и земаљско и 
небеско“, све „има полазишта на Косову, а немерљиво је докле сеже свемир“ 
(Стругар, 2010: 9). Истовремено, Косово се везује за суштински део бића 
српског народа и његово отуђење се схвата као одузимање најбитнијег 
садржаја српског идентитета и ишчезавање српског народа из историје: 
„одузети нам ову покрајину - исто је као да сте нам исчупали срце из груди“ 
(Кустурица, 2012: 1). 

Током вишевековног ропства у српској црквеној и народној 
књижевности, као и у традиционалној култури и у свакодневном народном 
животу, чувана је и негована „вера у државу као Царство небесно, односно 
као вера у живог Бога, који је човеку обећао слободу и коначну правду“ 
(Радуловић, 2010: 34). Из те вере започето је ослобођење у Првом српском 
устанку и стварање модерне српске државе, или васкрс српске државе како 
се то веома често говорило, и жеља за обновом Душановог царства. Косовски 
мит је реплицирао библијске садржаје на националној матрици (Кнежевић, 
1999: 5). На основама колективне историјске свести, у чијем је средишту 
косовски мит, створена је српска нација у модерном добу. Зато се косовски 
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мит разуме и осећа као „српски културни образац; духовна, верска и 
културна самосвест српског народа; енергија која ствара нацију; историјска и 
државотворна свест српске нације; енергија која од народа обликује 
политичку нацију“ (Радуловић, 2010: 34). 

У овом моделу разумевања косовског мита изражена је и идеја о 
упоређивању страдања српског и јеврејског народа, која потиче још од 
владике Николаја Велимировића, који је говорио да Бог не може дозволити 
пропаст православних народа, „правећи непрестано поређења између 
ратничке историје 'изабраног Божијег народа Израиља' и сличне, местимично 
истоветне историје српског народа“ (Јеротић, 2005: 244-245). 

У основи косовског мита, изграђен је специфичан колективни 
менталитет који се „у већој или мањој мери огледа у поједином припаднику 
оваквог колектива, у садржајима његове свести и начину његовог мишљења, 
у његовом понашању и његовим навикама, у начину његовог изражавања, 
пре свега кроз језик, али и кроз уметности, а наровно и у начину како 
испољава своја осећања, како исказује своје емоције“ (Константиновић, 
2006: 40). У косовском миту изражена је узвишена филозофија у чијем су 
средишту начела слободе и правде, јер „етика косовског мита уздиже 
слободу изнад свих других вредности: слобода је једина вредност за коју 
ваља живети и умирати“ (Зуровац, 2006: 81). Уједно, овде се указује и да би 
губитак Косова значио не само отуђење једног дела територије српске 
државе, већ би се тиме изгубио и најбитнији садржај менталитета српског 
народа. Многи аутори указују да на Косову предстоји период одржавања 
statusa quo и да ће његову судбину одредити даљи ток европске историје, пре 
свега, исход светске економске кризе. Али, како Михаило Марковић указује, 
судбина Косова ће „највише зависити од наше спремности да бранимо тај 
најстарији део наше земље, тај симбол идентитета српског народа“ 
(Марковић, 2010: 16). Зато се „луча косовског мита (се) није угасила: она 
тиња у миру, али се распламсава у судбоносним тренуцима за српски народ. 
Њен сјај снажно просијава кроз историјску свест српског народа и чини је 
посебно осетљивом на неправду и понижеља“ (Зуровац, 2006: 81). 

У грађанском моделу, чији заступници себе називају Друга Србија, 
косовски мит се сагледава искључиво кроз политичку призму и одређује као 
национални политички мит који чини покретачко језгро српског 
национализма. То је мит, како истиче Светлана Слапшек, „који служи 
одређеним политикама (...) најгорим политикама које смо могли замислити“ 
(према: Karabeg, 2009: 1). Уједно, указује се да овај мит негује и подстиче 
Српска православна црква. Основни елементи косовског мита, према 
Љубинки Трговчевић, су: а) одмазада, односно „освета за Косово“;                
б) мучеништво и жртвовање за веру и слободу; в) мотив издаје, који служи 
као оправдање за пораз; и г) слава и вечно памћење, као обећање свима који 
следе легендарне примере косовских јунака (Trgovčević, 1996: 2-3). Кнез 
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Лазар Хребељановић и Милош Обилић постају оличење српских витезова и 
светих ратника који дају живот у борби за православну веру против 
муслиманских неверника, постајући тако становници „небеске Србије“. 
Небеска Србија је представљена као национално небеско царство у које 
након смрти одлазе они који дају живот за веру и Косово, попут Лазара и 
Милоша (Anzulović, 1999). У разматрању садржаја косовског мита доводи се 
у питање једно од темељних веровања да је српско царство пропало на 
Косову, при чему се истиче како у време Косовске битке није постојало 
никакво српско царство, јер је моравска Србија тада била кнежевина, а 
Косово није никада било центар српске државе, јер је центар средњевековне 
српске државе била Рашка, а нововековне Шумадија (Bebler, 2008; 
Vukomanović, 2009). Затим, да је косовски мит, током историје, постао 
„симбол крваве освете према свим 'Турцима' и муслиманима уопште“ 
(Biserko, 2008: 1). А након слома Отоманског царства, дотадашњу улогу 
Турака, преузели су Албанци, који су означени као узурпатори Косова, 
српске „свете земље“ (Magaš, 1993: 1). Током рата у Босни и Херцеговини, 
према овим схватањима, традиционално негативна улога је намењена 
Бошњацима, које је српска пропаганда прогласила Турцима и да је политичка 
манипулација страхом од поновне доминације „Турака“ постала идеолошка 
основа која је довела до трагедије у Босни и Херцеговини током деведесетих. 

Улога косовског мита у политици се сматра фаталном јер, како се 
указује, негује ирационалне појмове о расној специфичности, промовише 
мирење са судбином и фатализам, заговара нужност жртвовања обећавајући 
„царство небеско“ и фаворизује смрт над животом (Trgovčević, 1996: 6). 
Затим, да „косовски мит представља једну од главних препрека 
пријатељским односима Срба и Албанаца и уграђен је у саме темеље српско-
албанског сукоба“, јер су Албанци поистовећивани са Турцима и 
представљени као варварска племена „генетски неспособна за политички и 
културни развој“ и као узурпатори српске историјске територије (Magaš, 
1993: 1). Косовски мит је део историјске свести, „али његова политичка 
функционализација, која историјском сећању додаје Косово као област 'у 
коју једног дана треба да се врати' водила је и води у сукобе у односима Срба 
и Албанаца“ (Perović, 2008: 5). За ослобођење Косова и Метохије у Првом 
Балканском рату (1912), каже се да су српска и црногорска војска, уз помоћ 
великих сила, заузеле Косово и Метохију „у супротности са вољом 
већинског становништва“ (Bebler, 2008: 1).  

У време националне кризе у Југославији током осамдесетих година 
XX века косовски мит је, како Соња Бисерко указује, поново искоришћен за 
„формулисање српске политике према Косову (...) када је реалност већ 
одавно промењена“ (Biserko, 2008: 1). Према њој, Срби, који су били мањина 
на Косову, осетили су се угроженим од већинског албанског становништва и 
зато је у Србији дошло до поновног оживљавања косовског мита и сваки 
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тамошњи инцидент у који су били укључени припадници обе националности 
почео се приказивати „као покушај Албанаца да избаце Србе са вековне 
српске земље“ (Biserko, 2008: 1). Страх од нестанка српске државе на Косову 
и Метохији постаје водећа тема међу српским интелектуалцима 1980-их и 
нека врста „психолошке мобилизације за рат“ (Anzulovic, 1999). А у 
поремећене међунационалне односе убрзо се убацује Српска православна 
црква која изједначава српске проблеме на Косову и жидовске у Палестини. 
Приликом обележавања 600. годишњице Косовске битке, Слободан 
Милошевић је у говору на Газиместану искористио симболичку моћ 
косовског мита ради окупљања маса око своје политике: „Ова прослава на 
попришту средњевековне битке успоставила је јединство цркве, државе и 
различитих националистичких традиција у Србији“ (Bieber, 2002: 95). 
Уједно, Милошевићев говор на Газиместану означио је крај заједничке 
југословенске идеје а он је постао национални српски лидер (Ćirić, 2001: 1). 
Придружујући се Милошевићевој политичкој мобилизацији Црква је 1989. 
године обавила „духовну мобилизацију српства“ ношењем земних остатака 
кнеза Лазара по свим „српским земљама“ (Ćirić, 2001: 1). Црква је преносила 
мошти српског средњевековног кнеза Лазара Хребељановића широм Србије 
и Босне и Херцеговине уз велики медијски публицитет, а „неке од локација 
којима су пролазиле Лазареве мошти постале су попришта најкрвавијих 
етничких обрачуна у југословенским ратовима 1991-1999“ (Ćirić, 2001: 1). 
Стварање независне босанске државе тумачило се као подвргавање 
тамошњих Срба фундаменталистичком исламском режиму. Услед политичке 
манипулације, „српски страх од нестајања“ и поновна доминација „Турака“ 
постају извор агресивности и идеолошке основе који доводе до трагедије у 
Босни и Херцеговини 1990-тих (Anzulovic, 1999). 

Косовски мит и даље игра важну улогу у српској политици и српско-
албанском сукобу око територије Косова. Истиче се да се српски политичари 
и даље служе косовским митом у говорима о Косову, а многи од њих користе 
питање Косова да осигурају сопствену политичку будућност, јер, како 
указује Чоловић, „политичка елита у Србији управља косовским митом, 
користи га као средство у политичкој борби, у освајању одређених позиција“ 
(према: Karabeg, 2009: 4). И не само то, Слапшек истиче да је однос српског 
руководства према косовској држави колонијално понашање и да су се Срби 
расистички понашали према Албанцима: „Ја бих рекла да је српско 
понашање, што се тиче Косова и косовске државе, у основи колонијално 
понашање. То је понашање некога ко се никад није упитао какви смо ми то 
били расисти према Албанцима“ (према: Karabeg, 2009: 4). Током косовске 
кризе косовски мит је служио за обрачун са „унутрашњим непријатељем“, 
односно „са либералним делом Србије“ (Biserko, 2008: 1).  

Косовски мит данас, како указује Чоловић, „отежава остварење 
прокламованог циља српске политике, а то је, пре свега, укључивање у Европу 
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и приступање европској заједници народа“, јер је „косовски мит прича о 
убијању, страдању и освети, а стандарди Европске уније захтевају спремност 
на живот у миру и сарадњу са суседима“ (према: Karabeg, 2009: 5). 
 

Закључци 
 

Косовски мит настаје у XIX веку на основу наратива о Косовској бици 
из 1389. године утемељених у српским епским народним песмама косовског 
циклуса, а потом и континуираном приповедању о овом догађају које 
припада различитим дискурсима. Мит о Косовској бици је вековима 
надахњивао бројне уметнике, песнике и приповедаче. Косово је у српском 
народу сматрано светим местом, извориштем националног духа и 
националних вредности. 

Косовски мит је био важан чинилац националних осећања и имао је 
веома значајну улогу у процесу културне и политичке хомогенизације Срба, 
нарочито у време ослободилачких устанака. Током XIX века, српски писци 
су радо узимали за тему својих дела Косовску битку, а нарочито у време 
националног романтизма. Косовска легенда је актуелизована најпре у делима 
Вука Стефановића Караџића, а потом Петра II Петровића Његоша, који је 
формулисао јединствен образац косовског мита. Косовски мит је свој 
врхунац достигао крајем XIX и почетком XX века у три веома снажна таласа. 
Најпре у време обележавања 500 годишњице Косовске битке (1889), када је 
косовска тематика била доминантна тема у књижевном и уметничком 
стваралаштву, јавним манифестацијама и тада је започета национално-верска 
прослава Видовдана, који постаје један од кључних елемената косовског 
мита. Затим, у време Балканских ратова (1912-1913), када је ослобођење 
Косова и Метохије, као и других српских крајева, тумачено као испуњење 
завета предака и освета Турцима за пораз из 1389. године. И у време Првог 
светског рата, када је косовски мит инструментализован у функцији 
уједињења Срба, Хрвата и Словенаца и третиран као заједничко културно 
наслеђе које уједињује ове народе, чему је особито допринео Иван 
Мештровић. Почетком Другог светског рата, косовски мит је поново постао 
инспирација у политичким догађајима, а после рата, он је акуелизован 
почетком шесдестих година и све више еволуирао до почетка XXI века. 
Његова актуелизација се некако увек појављује у време националних криза. 
Он постаје све израженији најпре у књижевности и књижевним критикама, а 
потом и у другим областима културно-уметничког стваралаштва, при чему 
своју кулминацију доживљава у политичком дискурсу, нарочито у време 
заоштравања кризе на Косову и Метохији и приликом обележавања 600. 
годишњице Косовске битке (1989).  

Савремена разумевања косовског мита могу се условно сагледати кроз 
два основна модела: етнички и грађански. 
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У етничком моделу полази се од тезе да косовски мит има своје 
извориште у Новом завету и да се потом развија у црквеној књижевности, 
епским песмама и усменим предањима, у различитим садржајима 
традиционалне културе, историји, српској националној свести па све до 
политичке идеологије и државотворних идеја. У основи косовског мита, 
изражена је узвишена филозофија у чијем су средишту начела слободе и 
правде. Затим, да косовски мит чини основу српског националног 
идентитета, да је он духовна вертикала у колективној свести српског народа 
и особено културно наслеђе које не штети Србима у односима са другим 
народима на Балкану и евроинеграцијским процесима. Његова улога је 
позитивна, јер је он имао одлучујућу улогу у конституисању српске нације, 
ослободилачким борбама српског народа и стварању модерне српске државе.  

У грађанском моделу, косовски мит се види искључиво као један од 
кључних српских политичких митова, који је покретачко језгро српског 
национализма и који је током историје постао симбол освете Срба према 
Турцима и другим муслиманима на Балкану. Он је уграђен у темеље српско-
албанског сукоба и зато представља једну од главних препрека пријатељским 
односима Срба и Албанаца, јер су Албанци поистовећивани са Турцима. 
Улога косовског мита у политици сматра се фаталном, јер се њиме негују 
ирационални појмови о расној специфичности, заговара мирење са судбином 
и фатализам, истиче нужност жртвовања за обећано царство небеско и 
фаворизује смрт над животом. То је прича о убијању, страдању и освети, а 
стандарди Европске уније захтевају спремност на живот у миру и сарадњу са 
суседима. Зато истицање косовског мита отежава добре односе са суседним 
народима и приступање Србији и евроинтеграцијским процесима. 

Без обзира на ова веома различита разумевања и супротстављена 
гледишта, треба имати у виду да је косовски мит дубоко укорењен у српској 
националној свести и да је он био снажна инспирација многим ствараоцима. 
У догађајима који су се тицали судбинског одређења српског народа, 
косовски мит је инструментализован и у политичке сврхе, тако да се његова 
митолошка природа не може сама по себи одредити ни као позитивна ни као 
негативна. Он једноставно дели судбину свих других националних митова и 
једино се са тог аспекта и у контексту одређених друштвено-историјских 
околности може сагледати његова улога. 
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CONTEMPORARY REFLECTIONS ON KOSOVO MYTH 
 

Summary: This paper discusses the role and significance of the Kosovo myth in the 
constitution of the Serbian national identity and its reflections on  contemporary 
Serbian national consciousness. It is the most important Serbian myth that forms 
the basis of Serbian national identity, and is based on the Kosovo Battle  myths 
from 1389th year. The Kosovo myth was an important factor of national feelings 
and had a very important role in the cultural and political homogenization of Serbs, 
especially in the late nineteenth and early twentieth century, and at the end of the 
twentieth century, during the escalation of Kosovo and Metohija crisis and the 
celebration of the 600-year Battle of Kosovo (1989). 
Modern understanding of the Kosovo myth can be seen through the two basic 
models: the ethnic and the civil one. The ethnic model starts from the premises that 
the Kosovo myth is basis of Serbian national identity, that it is a spiritual vertical in 
the collective consciousness of the Serbian people together with the particular 
cultural heritage, which is not harmful to the  relations between the Serbs and  
other nations in the Balkans and in the European integration processes. In the civil 
model, the Kosovo myth is seen solely as the driving force of Serbian nationalism, 
which historically has become a symbol of Serb reprisals against Muslims in the 
Balkans, which is   considered to be the cause of the Serbian fall . At the same time, 
it pointed out that emphasizing the myth of Kosovo brings harm to the relations 
with neighboring peoples and European  integration processes. 
 

Key words: Kosovo myth, national identity, European integration. 
 

Ј. Базић 



Књига 6, 2012. година 

 
50 



51 

 

 

 
 
 
 
Доц. др Радомир Арсић5 
Учитељски факултет у Призрену – Лепосавић  
 
РАЗВОЈ ОБРАЗОВАЊА У ПРИЗРЕНУ И ОКОЛИНИ СА 
ПОСЕБНИМ ОСВРТОМ НА РАЗВОЈ СПЕЦИЈАЛНОГ 

ОБРАЗОВАЊА 
 

У Призрену граду цар Душана где је негда трон 
са круном сјао, сад се роје звијери каквих нема 

ни у црни пакао. 
Прота Душан П. Младеновић, 2000. 

 
Нека се поноси Стамбол својим величанственим загрљајем са Босфором; нека се 

поноси Једрене многобројношћу минарета; Солун живошћу своје обале и суседством са 
Олимпом; Скопље својом јуначком прошлошћу; Охрид својим лепим и пространим 

рибњаком, а Скадар шаренилом свога пазара и чаршије – ипак ће Призрену остати чиме ће 
се изнад свих понети и узнети. 

Бранислав Нушић, 1902. 
 

Апстракт: Рад има задатак да прикаже просветне прилике и оснивање школа у 
Старој Србији6,односно у граду Призрену од најранијих времена до савременог 
доба. Посебан део овог рада се бави оснивањем образовања за децу са 
ометеношћу (односно „специјалног образовања“).Место Призрена у развоју 
школа, и уопште у развоју националних мисли српског народа под турском 
окупацијом је велика и то пре свега због његових знаменитих људи који су својом 
доброћинитељством и радом оснивали школе и описмењавали свој народ и у  
време векликог турског и арнаутског зулума. Име Симе Андрејевића Игуманова је 
водеће у тој плејади, а његове заслуге је српски народ Призрена и околине знао да 
цени и поштује.За почетак развоја школства у Призрену може се узети 1836. 
година, како наводи Петар Костић, и оно траје све до 1999. године када је 
протеривањем српског становништва из Призрена, замрло и образовање на 
српском језику.Посебно место у раду представља и развој специјалног 
образовања, јер је Призрен био познат као град у коме су у једном периоду радиле 
три специјалне школе (школа за глуву децу; за слепу децу и за ментално 
ретардирану децу) и у коме је било највише школованог стручног кадра за рад са 
овом врстом деце. 
 

Кључне речи: Призрен, школа, образовање, специјална школа. 

                                                 
5radomir.arsic@pr.ac.rs  
6Стара Србија је савремени назив, настао у кнежевини Србији у XIX Веку за области које су 
чиниле језгро средњевековне Србије. Овај појам обухвата Рашку (Санџак), Косово и 
Метохију и Македонију. 

Зборник радова Учитељског факултета 
у Призрену – Лепосавић, 6, 2012. 
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Призрен у античко време познат као град Theranda, највише се 

развијао између VI и IX века (тврђава Каљаја, настанак предграђе и мањих 
насеља око базилике на чијим је темељима касније подигнута црква 
Богородице Љевишке. У време Византије, он постаје значајно регионално 
седиште и у то време се изграђују утврђења Дрвенград и Вишеград (познат 
као призренски Горњи град). Повељом цара Василија из 1019. године 
Охридској архиепископији се поклања призренска епископија и ово 
представља први писани документ у коме се помиње Призрен и то под 
именом Prizdrijana. Наш славни Призрен, Цариград српских царева, спада у 
ред најстаријих градова на Балканском полуострву, јер је на месту данашњег 
Призрена била римска Тheranda (мада се ово име везује за локалитет око 
Суве Реке, удаљене двадесетак километара од Призрена). Грци су га звали 
Πριζδριανα а наш га је народ називао данашњим именом Призрен, сем тога и 
Презрен, Прездрин, Приздрен; Турци су га звали Торсерин и Персерин, 
Арнаути Призренди. Марко Миљанов га редовно зове Приздрен. У народним 
се песмама зове бијелим Призреном, убавим и питомим местом, српским 
Цариградом: „Рано рани српски цар Стјепане, у Призрену своме Цариграду“. 
У споменицама и путописима име Призрен пише се и врло различито: 
Prizrien, Prizrenum, Presarin, Prisareno, Preseren, Prisreni, Preisereno, Priseren, 
Pereserin, Prisreno, Prisirien, Prisrine, Prisdeno, Pristren, Prisarin, Presren, 
Prisrena, Presari, Preserin итд. Види се дакле и по овим именима да су се 
данашњи народни називи Приздрен, Прездрин и Презрен, поред општег 
имена Призрен, чули и раније.У средњем веку Призрен је био једно од 
најзнатнијих трговинских места у српским земљама. 

У време византијске власти над Призреном, у њему је подигнут 
устанак против цара Михаила VII Дуке (1071-1078) а на сабору који је ту 
организован 1072 године, учесници устанка, властелини и скопски бољари 
прогласили су кнеза Бодина за владара и крунисали га за бугарског цара, али 
увај устанак је недуго затим у крви угушен а Призрен опустео 
(Божанић,2006). 

Од 1275. године припада српској средњовековној држави и постаје 
привредно и духовно средиште, у доба краља Милутина (1282-1321), 
Призрен је постао најзначајније трговачко место у Србији, а нарочито јача у 
време краља Милутина, цара Душана и цара Уроша. У то време Призрен има 
и свој новац, а после смрти цара Уроша Призреном владају краљ Вукашин 
који га је држао од 1362. до 1371, краљ Марко (до 1372), Балшићи (од 1372. 
до 1376.) када опада његова моћ па се већ 1433. године помиње као 
напуштени трговачки град. О томе када су турци освојили Призрен постоје 
неслагања јер по Јастребову и Калешију, Призрен је пао под турску власт 21 
јуна 1455. године а на основу турских извора он је подпао под њихову власт 
тек 1459. године. И за турске владе у XVI веку Призрен се помиње као да 



53 

 

 

није био мала варош. Само Мехмед Хајредин Кукли-бег 1537. године пише 
да у Призрену има 117 дућана и 6 воденица. У другој половини XVI века 
Призрен страда од Арбанаса и Синан-паше Ротуловића. Један дечански је 
калуђер забележио под годином 1574: „Велики зулум бијаше тогда од 
Арнаута, особито од Махмут-беговића у Пећи, у Скадар од Иван-беговића, 
потурчени Бушатлије, у Призрен Синан-пашића Ротуловића, у Ђакову од 
Елсу-пашића. Две хиљаде христијане около ови вароши исекоше“ (Костић, 
2007). Марин Бици (1610.) описује Призрен као отворену варош „без зидова“ 
(градских); има 8600 кућа, доста великих; готово све куће имају своја 
дворишта, као и сеоске куће у Италији, и Призрен, по величини, не уступа 
ниједној вароши у Старој Србији осим Скопљу (које је од Призрена већа 
варош); варош је пуна чесама и живе, текуће воде, која окреће воденичке 
витлове и чини варош угледном и прекрасном. Барон Феликс де Божур 
нашао у Призрену број становника мањи од броја кућа (домова) у 17. веку: 
Божур рачуна у њему 7-8 000 становника, а Пуквиљ (1805) Призрен, некад 
богат и велик, зове доста насељеном варошицом. Хан (1863) рачуна у 
Призрену на 46000 становника и 1200 дућана у чаршији. Призрен је тада 
сматран за главну оружницу на Балканском полуострву, јер се у њему много 
оружја израђивало. Важну статистику Призрена пружа поуздани Милер у 
својој књизи „Арбанија“ (1844), он рачуна да у Призрену има 6000 кућа, од 
којих су 4/5 Срба и сматра Призрен као једну од најкраснијих, најбогатијих и 
најраднијих вароши у Турској (Костић, 2007). 

О просперитету Призрена у средњем веку, а како је већ назначено, 
највише је допринела чињеница да се он налазио на трговачком путу Скадар-
Скопље-Солун, као и да су ту столовали краљ Милутин, цар Душан и цар 
Урош. О просперитету сведоће и многи манастири који су подигнути у 
Призрену и околини, од којих је свакако најзначајнији манастир светих 
Арханђела. Први српски цар Стефан Душан Силни (1331-1355) је током своје 
бурне владавине (краљ: 1331-1346, Цар 1346-1555), упркос сталном 
војевању, ревносно испуњавао најважнију владарску дужност: богато је 
даривао цркве и манастире по Србији, Грчкој, у Јерусалиму и Барију. По 
броју подигнутих цркава није надмашио свога деду краља Уроша II 
Милутина, али је постао ктитор два највећа српска храма: довршио је 
Дечане, започете од свог оца краља Стефана Уроша III, и саградио је свете 
Арханђеле, своју главну задужбину и маузолеј. Тако су за најмоћнијег 
српског владара, ратника и законодавца, везана и два највећа споменика 
наше старе архитектуре, сликарства и скулптуре. Као и пре много векова 
разнобојне фасаде Дечана блистају и данас под сунцем Метохије, а 
унутрашњи зидови још увек представљају највећу галерију фресака, док су 
свети Арханђели, игром злосрећне судбине, порушени већ приликом пада 
Призрена под власт Турака, 1455. године. То није био и крај стардања, јер је 
Синан-паша око 1615. године од камених блокова са Душановог маузолеја 
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сазидао џамију у Призрену, а преостале рушевине коришћене су за подизање 
других турских објеката у вароши и околини. Некада велелепни царски 
манастир убрзо је нестао под наносима земље, прекривен бујним растињем. 
Место које је Душан одабрао за своје вечно почивалиште налази се у 
клисури реке Бистрице, око 3км југоисточно од Призрена. Овде је, на 
заравни поред реке међу стрмим литицама, постојала стара црква посвећена 
светим Арханђелима, позната као чудотворна. Из писаних извора проистиче 
да је Душан после опоравка од тешке болести одлучио да своју задужбину 
подигне на месту исцелења, а у знак захвалности Христу и његовим 
арханђелима Михаилу и Гаврилу. Припремни радови започети су 1343. 
године под надзором будућег игумана Јакова. Место је освећено 1347. а 
темељи цркве постављени су 1348. Године. Претпоставља се да је манастир 
завршен 1352. Године по наводима Михаила Милинковића а Чемерикић 
наводи да је године 1350. завршена је градња манастира Светих арханђела 
Михаила и Гаврила код Призрена, (Чемерикић,2003,383). Мноштво података 
о устројству манастира сазнаје се из хрисовуље коју је цар Душан издао у 
току изградње. Игумана су поставили цар и патријарх у договору са 
монасима. Цар је, поред осталог, манастиру даровао 93 села, рудник гвожђа у 
Топлици, и приходе од царине и трга у Призрену. Одредба о обавезном 
лечењу болесника сведочи о постојању манастирске болнице. Манастир је 
био заштићен снажним зидовима и кулама, а камени мост повезивао га је са 
путем на десној обали Бистрице. Да би појачао одбрану цар Душан је 
оближњу тврђаву Вишеград одузео од призренске митрополије и ставио је на 
располагање манастиру. 

Душанова задужбина превазилазила је све сличне грађевине његових 
претходника. Податке из писаних извора потврдила су археолошка 
истраживања. Наиме, по летописцу из прве половине XV века црква је 
преславна и нема јој ничег равног под сунцем; лепотом и уметничком 
обрадом надмашује дечански храм, а посебно се истиче, као недостижан, њен 
мозаички под. Главна црква (посвећана светима Архангелима Гаврилу и 
Михаилу) се одликује и важним новинама: у избору плана, скулптуралног 
украса, примени подног мозаика, и концепцији царског гроба. Уместо 
једнобродног храма рашког типа, редовно заступљеног код ранијих 
маузолеја, Душанова црква има основу у облику уписаног крста са три 
олтарске апсиде и надвишена је са пет кубета, што је својствено византијској 
архитектури. Фасаде су биле оплаћене тесаницима сивкастобелог и 
љубичастог мермера. Портал, прозори, конзоле, кордонски венци и 
иконостас били су богато украшени скулптуром, у којој се преплићу 
романско-готички и византијски утицаји. На основу нађених остатака 
закључено је да су се испред портала налазили лавови, а у линети клечече 
фигуре цара Душана и његовог сина Уроша. 
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Појава Ћирила и Методија7 означава радикалну прекретницу када уз 
ширење хришћанства почиње општесловенска, па тако и српска, писменост. 
Има наговештаја да је крајем IX века или почетком X века наговештаја у 
делу монаха Храбара, да су словени и раније знали за извесне знаке-писмене, 
али је то вероватно сликовито односно фигуративно писмо које није могло 
представљати основу писмености (Педагошки музеј, 1965-66). Први 
зачетници словенске писмености су дакле Ћирило и Методије који су 
обликовали своју глагољицу са 38 знакова обликовану по угледу на грчку 
брзописну (пословну) азбуку којој су додали специфичне словенске гласове 
и извесне знаке из азбуке малоазијских народа. Као идеологу феудалне 
државе цркви је несумњиво припала улога о духовном животу а самим тим и 
улога о писмености, коју она спроводи пре свега за стварање свештенства, 
односно оспособљавање свог кадра како би радили на проширењу и 
утврђивању хришћанства. Први кадрови свештеника образовали су се у 
Охриду и Бару, али је и Свети Сава припремајући терен за организовање 
самосталне српске цркве обућавао одређени број људи у Хилендару а касније 
и у Студеници да би чим је извојевана самостална српска црква 1219. године 
послао своје најспособније ученике, које је поставио за епископе, широм 
земље. Једна од одредби VI Васељенског сабора налагала је отварање школа 
ради обучавања парохијске деце у обезбеђивању свештеничког подмладка 
(Presbyteri per villas et vicos scholas habeant8), а ову одредбу су морали да 
спроводе и српски свештеници (Педагошки музеј, 1965-66). 

Ове школе не треба замишљати по обрасцу данашњих школа, јер се 
овде радило о окупљању малог броја деце и то у првом реду деце 
свештеника, где их је свештеник у некој просторији у цркви или свом стану 
учио да науче књигу односно да знају читати и писати и да се на тај начин 
спремају за свештенички позив. У Дечанској повељи налазимо део који на то 
указује: „Поповски синови који књигу изуче да стоје с оцем на свом делу, ако 
књигу не изуче, онда да је меропах9, а да се попо од попа стави. А морепшић 
ако књигу и изучи да је опет меропах“ (Педагошки музеј, 1865-66, 14;). У 
песми „Урош и Мрњавчевићи“ призренски протопоп Недељко говори 
чаушима који су дошли да га питају на коме је царство: 

                                                 
7Методије, рођен око 814, и Константин односно монах Ћирило, рођен око 826 или 827 
године у Солуну, су били браћа из Солуна, који су ширили писменост и хришћанство међу 
Словенима, због чега су остали упамћени као „словенски апостоли“. Њихов отац Лав био је 
високи византијски војни заповедник. Ћирило је саставио прво словенско писмо (глагољица) 
и на језик македонских Словена из околине Солуна (који су од детињства добро знали) 
превели су најнужније црквене књиге. Методије је у Моравској превео на словенски језик 
Библију. Преводом литургијских и библијских књига, Ћирило и Методије су ударили 
темеље словенској писмености. 
8„Села и градови, школе за свештеника да имају“ 
9Mеропах представља средњевековног зависног сељака који за господара ради два дана у 
недељи 
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„Но идите до Прилепа града 
До дворова Краљевића Марка, 
А до Марка, до мојега ђака, 
Код мене је књигу научио, 
Код цара је Марко писар био...“ 

 
 

На основу овога можемо закључити о постојању парохијских школа 
које су давале основно образовање, основну писменост. На западу постоје 
многобројни подаци о школама при њиховим манастирима, међутим такви 
подаци не постоје за наше манастире. Можемо, на основу тога закључити да 
су наши средњевековни манастири имали другачију организацију и 
оријентацију, те да нису представљали и школске центре, бар не у вези са 
основним образовањем. Од монаха се чак није ни тражила писменост, тако је 
чак и у хилендарско-студеничком типику наглашен принцип да чак и 
игумани наших најугледнијих манстира могу бити неписмени калуђери. 
Монаси Доротеј и Данило у ктиторком писму из 1382. године о оснивању 
њихове задужбине манастира у Дренчи код Трстеника наглашавају „Деце 
младе да нема у манстиру ни на спавању, ни на учењу књига“ (Педагошки 
музеј, 1965-66,18). Међутим у другим документима, као што је песма „Наход 
Симеун10“ наилазимо да и деца изучавају „књигу“, што се спомиње и у 
другим народним песмама („Цар Константин и ђаче самоуче11“). Због ових 
података можемо са сигурношћу закључити да су центри за основно 
образовање били у парохијским школама и да у њима прву писменост нису 
добијали само будући свештеници већ и сва остала лица духовна или 
световна. Међутим, како је Византија била узор српској средњевековној 
држави, прихваћен је и принцип постојања „дворске школе“. То школовање 
се одвијало на двору према грчком обрасцу и у њима су се образовали 
синови владара и одабрани чланови деце властелина. У биографији Светог 
Саве се каже:...Дадоше му име Растко, и, заиста, много с Господом, добро 
Богу порасте. А кад ојача дете, дадоше га да се учи светим књигама...“. 
Слично наилазимо и у биографији краља Драгутина, „.. и дадоше га 
родитељи његови на учење светих и божанствених књига, и њих брзо научи, 
вешто и разумно...“. у члану 50 Душановог законика (Призренски рукопис) 
говори о штети која је учињена од стране младића који борави на двору, овде 
се мисли на младиће који су послати на двор на школовање. Познато је и да 

                                                 
10„Чудно Симо књигу изучио,  не боји се ђака ниједнога,  ни својега старца игумана. Једно 
јетро у свету недељу, изишли су ђаци манастирски,  те с' играју игре свакојаке:“. 
11“За њом Сједи триста ђеце ђака,  Међу њима ђаче самоуче“... Кад је царе доље доходио,  
Од ћелије ништа до пепела, Насред њега самоуче ђаче;  У руку му књиге салтијери“. 
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је цар Душан 1351. године послао у Дубровник на више образовање известан 
број властелинских младића, који су по својој прилици били у 
бенедиктанском заводу а известан број је послат на школовање у Цариграду 
и Солун (Педагошки музеј, 1965-66,23). По подацима који су доступни и 
познати, крајем XIII века настаје наша најстарија световна основна школа у 
Котору, и да је води магистар Тома из Ферме који је био которски нотар од 
1281-1294. године, ова је школа током XIV века прерасла у граматикалну 
(нижу гимназију). 

Са обновом Пећке патријашије појављују се и организоване школе при 
манстирима као и при самој патријашији. Потврду овога имамо у податку о 
штампању првог буквара 1597. године од стране јеромонаха Саве Дечанца 
(Педагошки музеј, 1965-66,32). Истовремено на фрески у Пећкој патријашији 
дат је приказ из животописа св.Николе где видимо св.Николу како га отац 
доводи у школу а учитељ му пружа таблицу за писање а тројица ученика већ 
седе држечи таблице исписане текстом. 

Када говоримо о просвети у средњем веку морамо знати да се са 
појавом ћирилице као писма, почиње и стварање српске књижевности и то 
најпре као преписивачко-преводилачке са религиозном тематиком (као што 
је Мирослављево јеванђеље, настало у XII веку, која је у ствари превод грчког 
јеванђелистара цариградске цркве Св. Софије, и означава богослужбену 
књигу у којој су текстови распоређени према читањима у току црквене 
године). Тек после тога су се појавила оргинална дела као што су биографије 
краљева и архиепископа српских, које су писане по одређеним правилима 
односно канону, а много касније се јављају и хронике, летописи, родослови и 
повеље а на крају законски зборници и типици. Монахиња Јефимија12 је 
оставила три записа који се данас сматрају за поезију и спадају у 
најзначајније странице српске средњовековне књижевности. То су, заправо, 
„приношенија“ - дарови, који у себи садрже и речи које је дародаватељка 
написала. Најзначајнија је „Похвала Кнезу Лазару“ а ова Јефимијина три 
записа спадају у прва остварења жена-писаца на европском тлу. 

                                                 
12Монахиња Јефимија или Јелена Мрњавчевић (око 1350 — после 1405. године) била је кћи 
угледног властелина у држави цара Душана, кесара Војихне, а пре замонашења била је жена 
деспота Угљеше Мрњавчевића. Монахиња Јефимија је оставила три записа који се данас 
сматрају за поезију и спадају у најзначајније странице српске средњовековне књижевности. 
То су, заправо, „приношенија“ - дарови, који у себи садрже и речи које је дародаватељка 
написала 
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Краљ Милутин13 нарочито је неговао уметност и књижевност који су 
представљали јасан знак општег напретка земље. У његово време радила су 
три велика писца наше књижевности: Теодосије14, епископ Данило15 и 
архиепископ Никодим16. Најзначајнија је појава јеромонаха Хиландара 
Теодосија, који је уз Доментијана био најзначајнији српски писац у средњем 
веку. Он је написао ново „Житије светог Саве“, као и „Житије Петра 
Коришког“. Поред тога он је створио и шест служби и канона које је 
посветио домаћим свецима Симеону, Сави и Петру Коришком, чиме је 
постао најзначајнији српски химнограф у средњем веку. Поред Теодосија, у 
Милутиново време настају и житија која ће ући у састав зборника под 
називом „Житија краљева и архиепископа српских“ који је саставио 
Милутинов блиски сарадник Данило Пећки, а допунили су га његови 
ученици и настављачи. 

Извори који говоре о школама и учењу у средњем веку у Србији,  су 
врло оскудни и зато се у трагању за српском историјом средњег века мора 
ићи у лексику средњовековних текстова у којима се рефлектују представе о 
оним активностима за које се интересују историја образовања. У тим 
списима се откривају корени данашње српске педагошке терминологије, па 
тако и термин учитељства, али је овај термин превасходно везан за рад са 
књигама, па тако и за учење деце и преписивање књига, пре свега црквених. 
Под термином ученик подразумевао се млади монах кога су старији 
свештеници и монаси учили богослужењу и писмености. Тако се у житију о 
Светом Сави од Доментијана каже: “учаше своје ученике и дан и ноћ“. Из 
контекста овог житија се пак види да их он није учио читању и писању већ 
им је говорио о пролазности живота и постизању хришћанских врлина. 

Доласком Османске империје на ове просторе, односно падом српске 
државе, уништене су многе архиве које су постојали по манстирима, па је 

                                                 
13Стефан Урош II Милутин Немањић,1253-1321, био  је краљ Србије од 1282 до 1321 години 
и отац је Стефана Дечанског 
14Теодосије (Хиландарац) је био српски монах и један од најзначајнијих српских писаца у 
средњем веку. Он је, према сопственим речима, по Доментијановим упутствима прерадио 
његово житије светог Саве, између 1290. и 1292. године. Поред тога, написао је неколико 
канона,литургија и других дела посвећених светим Симеону и Сави, као и дела (житије и 
друга) посвећена светом Петру Коришком. "Живот Светог Петра Коришког" сматра се 
уметнички најуспешнијим делом старе српске књижевности. 
15Свети Данило II, или Данило Пећки (око 1270 — 19. децембар 1337), хришћански 
светитељ, био је православни 11. архиепископ српски од 1324. до 1337, и књижевник. 
Написао је шест житија (Житије краљице Јелене, 1317, Житије краља Драгутина, 1320/1330, 
Житије краља Милутина, 1324, Житије архиепископа Арсенија I, Житије архиепископа 
Јоаникија и Житије архиепископа Јевстатија I, сва три између 1324. и 1327) и две службе 
(Служба архиепископу Арсенију и Служба архиепископу Јевстатију, оба пре 1324). 
16Он је крунисао Стефана Дечанског за краља 1322. године. Превео је Јерусалимски типик 
Св. Саве Освећеног на српски језик. У предговору ове књиге он каже: „Свемогући Бог, који 
зна немоћ нашу, даће нам моћ духовну, но ако ми прво труд покажемо“ 
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тако и Петар Костић17 пишући о зачецима школства код Срба у Призрену 
навео да „није могао наићи ни на какве податке о школама из ранијег 
времена све до почетка XIX века“ (Костић,1934.), међутим уколико знамо по 
извештајима руског конзула Ивана Степановича Јастребова18 да је у околини 
Призрена „било онолико цркви колико и дана у години“ као и да су се у 
околини налазили манастири Свети Арханђели и Свети Марко можемо 
претпоставити да се у њима неговала писменост. Петар Костић наводи 
постојање црквено-школских општина већ од 1791. године али и наводи 
постојање првих приватних школа у Призрену тек од 1836. године, и то 
наводи постојање две такве школе. Од средине 80-тих година XIX века 
Србија је настојала да створи легалну основу за свој политички и просветно-
културни рад у Турској, односно у Старој Србији и Македонији. Очекивало 
се да ће добар део просветно-културног рада ићи преко Друштва Св. Саве 
основаног 1886. године и преко Министарства просвете и црквених послова 
у коме је марта 1887. основано посебно Одељење за српске школе и цркве 
ван Србије. Ово одељење се јуна 1889. премешта из Министарства просвете у 
Министарство иностраних дела – добивши назив Просветно-црквено 
оделење, односно Просветно-политичко оделење (ППО). Главни посао 
српских конзулата у Старој Србији и Македонији тицао се културно-
просветних питања, при чему су у првом плану стајала четири задатка: 
отварања школа (налажење учитеља и уопште налажење агената за рад 
српске пропаганде); оснивање црквено-школских општина; отварање 
српских књижара и ширење српских књига, часописа и новина; школовање 
Македонаца у Србији (поред ђака из Старе Србије) за рад у Македонији и 
уопште рад међу тамошњим становништвом на српској националној идеји 
(Терзић,2008.). 

Станковић (Станковић,2001) наводи ову чињеницу и такође наводи да 
су приватне школе постојале и пре 1862. године када су се појавиле и 
општинске школе. Из тог времена спомиње се као учитељ син неког Саве 
Шећерије из породице Гудић, свештеник Димитрије (чија је школа радила до 

                                                 
17Петар Костић (Брод, Призрен, 12. јун 1852 – 1934) био је књижевник и призренски прота. 
Рођен је у Броду у Гори. Основну школу завршио у Призрену, као и два разреда гимназије. 
Завршио је Београдску богословију 1873. године и одмах ступио на дужност наставника 
Призренске богословије. По смрти ректора И. Ставрића замењивао ректора, a за управитеља 
је постављен 27. децембра 1882. године и био је до 4. априла 1889. године, четврти по реду 
ректор ове богословије. Основао je Српску гимназију у Солуну и био њен директор од 1894. 
до 1897. године. Затим je, по потреби службе, радио у Митрополији у Скопљу и вршио низ 
важних националних послова за време Турске. Секретар Рашко–призренске митрополије био 
од 1901. до 1919. године. Пензионисан је као професор Призренске богословије 1922. 
године. Један је од најистакнутијих српских првака у Старој Србији. Објавио је четири 
књиге и на десетине радова у периодици, углавном из историје културе Призрена и Старе 
Србије. 
18Руски дипломата, историчар, етнограф и археолог; био је конзул у Скадру, Призрену, 
Јањини и Солуну. У Призрену је службовао у периоду 1870—76. и 1879—86. године. 
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1810. однсно 1812.), поп Јован Филиповић из Бијелог Поља који је отворио 
школу 1810. године, а Петар Костић наводи и Милетића Чучуљевића (родом 
из Брода у Гори) који је после дужег рада у Румелији дошао у Призрен и ту 
отворио приватну школу (Костић, 1928, 27). Међутим, Вујовић 
(Вујовић,2012,17) наводи постојање школа при манастирима Пећка 
патријашија (1754.), Грачанице (1759.) и Дечана (1764.), такође исти аутор 
наводи школу у селу Врачево (околина Лепосавића) као најстарију школу, 
која је формирана 1805. године као три године старију школу од призренске 
која је основана 1808. године, па даље наводи школе у Пећи (1817.), 
Приштини (1820.), Вучитрну (1828.), Косовској Митровици (1836.), 
Ђаковици (1852.), Ораховцу и Липљану (1866), Србици (1887.) и Урошевцу 
(1898.). Исти аутор, наводи да су се прве световне школе отвориле у 
Призрену (1856.) и Приштини (1858.) и Великој Хочи (1859.). Уколико 
анализирамо ове податке можемо разврстати настанак школа и њихову 
поделу на црквене, приватне и световне (општинске). Турска власт је била у 
то време либералнија и није постављала много услова за отварање школа, 
али су се препреке налазиле у држању Рашко-призренске митрополије, јер је 
митрополит био грк Мелентије који није желео да се српски језик користи ни 
у богослужењу у цркви па ни да се отварају школе. Ипак захваљујући развоју 
трговине и стварању јаких трговачких еснафа, а пре свега доласком руског 
конзула Јастребова у Призрен и залагањем Симе Андрејевића Игуманова19 
миторолија је дала сагласност за осноивање богословије. Наставе је почела у 
октобру 1871. године у згради коју је уступио Игуманов а исте године се 
постављају темељи за нову зграду која се завршава 1872. године, остале 
зграде у комплексу се завршавају 1886. године. Школа је била интернатског 
типа и у први разред је уписано 15 ђака из разних делова Старе Србије 1986. 
године богословија добија и печат са потписом на српском језику, ова школа 
ће од 1891. радити као Богословско-учитељска школа. Од свог оснивања 
Богословија је више пута затварана, тако су је школске 1910/11. године 
затвориле турске власти (као и све школе у Рашко-призренској епархији), 
школске 1912/13. није радила због ослобођења од Турака, у време окупације 
                                                 
19Сима Андрејевић-Игуманов (Призрен, 30. јануар 1804 — Призрен, 24. фебруар 1882) је био 
српски трговац и црквено-просветни добротвор. Рођен је у Призрену. Школовао се у 
манастиру св. Марка и за оно време стекао добро образовање. Бавио се прерадом и 
трговином дувана. Као трговац је радио у Цариграду и Одеси, а настанио се у Кијеву. Када 
се обогатио, почео је да се бави добротворним радом. Слао је богате прилоге у новцу и 
стварима црквама и манастирима по јужној Србији. Свесрдно је помагао школовање младих 
Срба и искрено се интересовао за просветне прилике у Србији. Своје богатство је пренео у 
Србију и употребио га за подизање просветних установа од опште користи. Године 1872. је у 
Призрену подигао угледну зграду и у њој отворио богословско-учитељску школу, која је 
дала значајан број учитеља и свештеника, не само јужној Србији, него и Црној Гори, Босни и 
Херцеговини. Издржавање те просветне институције осигурао је једним имањем, купљеним 
у Београду на Теразијама. У центру Београда се налази његова задужбина, тзв. Игуманова 
палата. 
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од стране Бугара није радила од 1915. до 1919. (тада је библиотека и 
спаљена) као и од 1999. до 2011. године када је пресељена у Ниш после 
прогона од стране међународне заједнице (УН и НАТО)  и Албанаца, све до 
2011.године када поново почиње са радом са својих 12 ученика и неколико 
професора. 

У Призрену 1836. године почиње са радом прва општинска школа 
када је српско грађанство својим добровољним прилозима и радом подигло 
прву школску зграду на просторном гробљу порушене цркве св.Врача која је 
касније (1885.) због слабе конструкције дата сиротињи на коришћење 
(Станковић, 2001), са учитељима који се називају „старошколци“ или 
„старовремски“, а први учитељ бива неки Стоша Прибишко, родом из 
Призрена. У својим списима Петар Костић наводи да је он био ученик овакве 
школе и детаљно наводи начин на који се учило, какав је став учитеља био 
према ученицима и родитељима, као и према школи и учитељима. Међутим, 
призренски учитељ Никола Мусулин основао је прву световну школу на 
српском језику 1856. године, јер су до тада биле школе које су основали 
црквено-школски одбори. Исто тако 1867. године у Призрену је отворена и 
цинцарска школа20  у којој су се деца образовала на грчком језику. Исто тако 
1867. године је отворена у Призрену и Продужена школа (тада су се 
отворили први и други разред). 

Прва школа у селу Средска је изграђена 1868, углавном добровољним 
радом и прилозима у грађевинарском материјалу, а на иницијативу Симе 
Андријевића Игуманова, трговца из Призрена, тада и руског поданика из 
Кијева у Украјини, Чемерикић, међутим наводи да је прва школа у селу 
Средска почела са радом августа 1863. године, и да је први учитељ био Илија 
Спасојевић који је дошао из Ораховца (Чемерикић, 2003, 180-181). 
Финансијску помоћ је пружило и друштво „Св. Сава“ из Београда. Нова 
школска зграда је направљена 1906, јер је прва постала претесна за више од 
80 ученика колико је у том тренутку учило у селу. Ову зграду је народ 
подигао сам својим добровољним радом и прилозима. Помоћи са стране није 
било, па је зато зграда остала недовршена. Изградња нове школе почиње 
1929, на најлепшем месту у селу, а школа почиње са радом 1930. године. 

У тим веома тешким условима основана је 1846. године, прва школа у 
Мушутишту после пада српске царевине, при манастиру Свете Тројице. Ову 
школу отворио је “много заслужни архимандрит Дионизије Петровић, 
игуман манастира Свете Тројице, а за учитеља поставио Јеромонаха 
Константина родом из Галичника, среза дебарског. После извесног прекида, 

                                                 
20Цинцари - Аромуни, Армани, Армањи, Куцовласи, Власи; романски народ, У прошлости, 
централно место им је био град Москопоље у источној Албанији. Цинцари говоре 
цинцарским језиком, који припада романској групи индоевропске породице језика. 
Религиозно опредељени Цинцари су углавном православне вероисповести. Некада су били 
познати по бављењу трговином, екстензивним сточарством (фета сир), угоститељством, итд. 
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школу је обновио игуман овог истог манастира Петроније Радивојевић 1882. 
године и била је и за децу из оближњих села. За учитеља је поставио Косту 
Хојевића, старошколца, родом из Скадра, иначе искушеника тога манастира. 
Али је и ова школа после годину дана престала да ради, јер сељаци нису 
показивали интересовање за школовање своје деце. 

Септембра месеца 1896. године у Мушутишту је поново отворена 
школа као црквено-општинска у конаку цркве Свете Богородице Одигитрије 
и од тада рад ове школе не престаје, све до 1928.године, када је изграђена 
школска зграда у којој се одвијала даља настава.За старешину је постављен 
Јеромонах Јеротије Чекрџић из Призрена а после њега Монах Гедеон 
Чучуљевић, пореклом из Горе (Општина Драгаш). Гедеон Чучуљевић је чак 
за цркву купио и нешто имања. Тада је од прилога Хаџи Томе Гудића и 
залагањем свих подигнута црквена зграда, у којој су почела да се образују 
деца овог села. 

У селу Локвица, школа је отворена 1899. године и то о трошку самих 
сељана а први учитељ је био Душан Поповић из села који је те године 
завршио богословију у Призрену (Чемерикић, 2003, 175); у селу Плањане 
школа је отворена исте, 1899. године; у селу Мушниково, школа се отвара у 
једној приватној кући у селу, јануара 1891. године, а први учитељ је Јосиф 
Спасић, Школа је радила без дозволе, па је по наредби турске управе 
затворена и поново отворена 1893. године када долази учитељ Павле 
Чемерикић који је завршио призренску богословију; У Горњем Селу школу 
је 1875/76. отворио Антоније Никшић, који је у школи радио само годину 
дана, потурице из села су прекинуле рада школе која се поново отвара 1885. 
године; У селу Ораховац (сада варошица), школа се отвара 1866. године, и то 
уз помоћ Симе Андрејевића Игуманова а први учитељ је Илија Спасојевић 
родом из Босне; у селу Велика Хоча оснива се школа 1865. године  а за 
учитеља је дошао Алекса Н. Старошколац родом из Ђаковице а у селу 
Зочишту школа се оснива у оквиру манастира св. Врачева Дамјана и Козме 
1871. године, која је радила скоро пет година, па је затворена али је поново 
отворена 1888. године а учитељ је био Јефта Стевановић који је био родом из 
Мостара, године 1887. године у селу Горња Србица отвара се школа са 
тридесеторо деце у једној приватној кући. 

Отварањем првих световних школа у Призрену мењале су се и навике 
и живот првих учитеља али и ученика. Сваке су се године јављала све више 
ученика, па је црквено-школски одбор уз помоћ призренских еснафа купио 
више плацева код цркве светог Николе са намером да се подигне модерна 
зграда школе. Поред Симе Андијевића Игуманова велику улогу имао је и 
други српски добротвор који је своју имовину завештао за подизање школске 
зграде, Младен Угаревић. Октобра месеца 1907. године довршена је модерна 
зграда школе „Младен Угаревић“ а свечани пријем је организован 
12.новембра 1907. године. Ученици који су похађали ову школу били су пре 
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свега из породица занатлија али и из других социјалних средина. Приликом 
оснивања било је осам разреда и то три прва разреда, два друга, два трећа и 
један четврти разред, са 234 дечака и 82 девојчице. Наставни план који се 
примењивао у школи је био наставни план које је донело 1906. године 
Министарство спољних послова Србије са незнатним корекцијама, а одобрио 
га је формално Просветни одбор Рашко-призренске митрополије. Школа 
„Младен Угаревић“ је радила као централна школа а на основу уписнице из 
1910-1913. године сазнајемо да су постојала оделења која су носила називе: 
„Шадрван“,“Карађорђе“,“Ралин“, „Табахана“, „Бајраклија“. 

У овом раду помињемо и постојање женских школа посебно 
познавајући положај хришћанских жена у време отоманске окупације. У то 
доба жене су биле искључене из јавног живота и обављале су послове који су 
искључиво везани за породици и вођење домаћинства. Међутим и у тим 
околностима, када се хришћанска жена веома ретко кретала а и када је 
излазила покривала је лице као муслиманка, у Призрену се оснива прва 
женска школа, коју 1836 године оснива Анастасија Ајнађијина (Анастасија 
Димитријевић) названа „даскал девојка“, као приватну женску школу. Другу 
приватну женску школу отвара 1850. године Александра Мицић, и она је 
радила до 1862. године. У овим школама настава домаћинства и ручног рада 
заузимала је више од половине радног времена (Станковић,2001,78).  Прва 
световна женска школа у Призрену отворена је 1870. године као „Женска 
световна школа“, и радила је по истом наставном плану и програму као и 
мушка а прва учитељица је била Марија Недић. Доласком митрополита 
Дионисија се отвара двогодишња Женска занатска школа која је свој рад 
отпочела у кући Хаџи Спасе Лазића-Чемерикића. Ову школу је издржавала 
Црквено-школска општина а уз претходну сагласност рашко-призренског 
митрополита Дионисија. У оба разреда уписано је био 20 ученица а наставу 
је изводила једна стручна учитељица. Петар Костић наводи да је школске 
1898. до 1912. године радиле две учитељице из Србије. Маја месеца 1913. 
године „на тражење Добротворног друштва „Српкиња“ у Призрену, а по 
предлогу Београдског женског друштва“ први пут је госпођа Јелена Савић, 
рођена Јосиповић примљена за учитељицу Женске радничке школе у 
Призрену (Станковић,2001,81). Јелена Савић је постављена за управитеља и 
наставницу, а пре тога је радила у Женској занатској школи Удржења жена 
јужне Србије у Скопљу. 

У Призрену је постојала и Продужена или Дворазредна гимназија, она 
је била значајна у културном подизању српског становништва града, а од 
познатих људи који су завршили ову школу споменућемо само Петра 
Костића и Ђорђа Кампарелића. Учитељ који је радио у овим школама био је 
Никола Мусулин, који је кратко радио због сукоба са митрополитом 
Мелетијем, а који је сакупио око 20 ученика са намером да отвори пети 
разред продужене основне школе. 1867. отварају се први и други разред  
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Продужене школе која се отварањем Богословије, затвара. Значајно је још 
речи да се 1898. године у Призрену отвара Грађевинска школа, тако у архиву 
ОШ „Младен Угаревић“ се чува главна уписница (1889-1901) из које се виде 
у које је разреде уписано неколико ученика Грађевинске школе. Учитељ је 
био Андра Гвозденовић. 

Потребу за отварањем Српске православне богословије у овим 
крајевима старе Србије, први је изнео још 1857. године учитељ Никола 
Мусулин, који је предлагао да се иста отвори у Призрену. Међутим први 
писани документ о иницијативи за отварање Богословије у Призрену била је 
молба Пећке патријашије од 21. aвгуста 1870. године. Постоји неслагање око 
тога како је поникла идеја за њено оснивање, Чановић (1976,38) сматра да је 
на то утицала све јаснија тежња Србије да створи један центар који ће својим 
радом омогућити даље ширење просветног рада у овим крајевима и тиме 
задовољити народне потребе, док као разлоге оснивања Богословије Ђилас 
наводи пораст броја школа у периоду од 1856. до 1875. године те питање 
школовање учитеља и свештеника који ће бити спремни да се на Кoсову 
супроставе великој аустроугарској и католичкој пропаганди која је 
погоршавала живот и положај Срба (Ђилас,1969,100). Међутим чињеница је 
да је значајну улогу у отварању ове школе имао митрополит Михајло, јер је 
њему од стране Намесништва наложено да размисли и шпредложи 
најцелисходније решење остваривања предлога. Доношењем начелне одлуке 
о оснивању Богословије у Призрену (други предлог је био Пећ, али је из 
више разлога овај предлог одбачен) формиран је Одбор у Београду који су 
сачињавали : архимадрит Дучић, Владимир Вујић, Панта Срећковић, 
Јанићије Поповић, Милош Милојевић и Јаков Павловић (ректор Београдске 
боголсовије). Одбор је припремио и донео „Нацрт устројства Богословије и 
Старој Србији“ и предао га Министартсву просвете 25. Марта 1871. године. 
Митрополит Михајло је предложио професоре и то јеромонарха Саву који је 
Духовну академинију у Кијеву, Илију Ставрића учитеља из Призрена који је 
завршио академију у Кијеву и Милана Новичевића бившег призренског 
учитеља који је завршио боголсовију. Финансијска средства за богословију 
требала су ићи преко руског конзула И.С. Јастребова. 

17 октобра 1912. године ослобођен је Призрен од турске окупације, у 
својој књизи „Рат на Косову и Старој Србији 1912. године“ наш књижевник и 
политичар Јаша Томић описује ослобађање Призрена: „... У црнољевским 
планинама и кланцима на Дуљи испред Сува Реке, покушали су Турци да 
бране Призрен. Борба је почела још 15 октобра. У оно доба била су тамо врло 
слаба оделења српске војске. Али ма да је било 5.000 Турака и још много 
више Арнаута, Турци су одступали и њихов отпор бејаше све слабији... и 15 
октобра, у вече, уђе једно мало коњичко оделење српске војске у Призрен. 
Мајор Селимир Остојић посео је призренску касарну са једним ескадроном 
коњаника. Он је ложио целу ноћ ватре на околним брдима, труба је свирала 
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на све стране, поручио је да призренски грађани спреме сутра за војску 
10.000 хлебова. Сутра дан ујутро позвао је прогласом Призренце да се 
предају. Иса Бољетинац са својим Арнаутима и код Пећи разбијена војска 
Џавид паше са 8.000 редовне турске војске стајаху код Призрена. Када је 
руски конзул Емилијан сазнао колико је малена српска војска, а још да јој не 
долази помоћ, молио је мајора Остојића да одступи, да не претрпи пораз, јер 
нико неће казати да су турци победили шачицу српских коњаника, него ће 
разгласити да је српска војска на Призрену потучена и то ће изазвати ружан 
утисак. А није ни право да изгину онако храбри војници. Но мајор Остојић 
рече му:- Ја не могу више одступати. Побио сам српску заставу у Призрену и 
крај ње ћу умрети!”. 

Када ми је доцније конзул Емилијан причао о томе, он је говорио: - 
пишите само што више о овоме! То су хероји за које треба да дозна цели 
свет! ...“ 

Ослобођење Косова и Метохије 1912. означило је почетак нове епохе 
у његовој историји и отворило перспективе у заједници с осталим 
становништвом ослобођене Краљевине Србије. Државно законодавство 
Краљевине Србије, засновано на савременим демократским начелима 
тадашње Европе, гарантовало је сва грађанска права становништву Косова 
(Метохија је ушла у састав Црне Горе), а посебно јавну безбедност и верску 
равноправност Арбанасима и Турцима. Започело се и са законским мерама 
на уређењу аграрно-правних односа, и повратком протераних или избеглих 
српских породица из последњих деценија турске владавине. 

Први светски рат, отпочет у лето 1914, омео је успешно започету 
еволуцију новог живота на Косову и Метохији. Након великих победа Србије 
на Церу и Колубари, с јесени 1915. Србију нападају и немачка војска на 
широком фронту од Београда до Ђердапа и бугарска војска дуж целе источне 
границе Србије, и српска војска се повукла према Косову, заједно с бројним 
цивилним становништвом, а с Косова, затим, преко Црне Горе и северне 
Албаније на грчко острво Крф, да би одатле преживели и опорављени српски 
војници били пребачени, у пролеће 1916, на Солунски фронт, а цивили у 
западне савезничке земље, углавном Француску. У јесен 1915. при 
повлачењу српске војске у Призрену краљ Петар по последњи пут прима 
чланове српске владе у земљи и ту се доноси одлука о повлачењу српске 
војске преко Албаније. Призрен и његова околина били су под бугарском 
окупацијом све до ослобађања 1918. године. Српска интелигенција и 
свештенство, чиновници државне администрације и војни службеници, а 
посебно учитељи, стављани су на листу највећих непријатеља и противника 
бугарске окупације и бугаризације Косова као званичне политике бугарске 
владе. Бугарски окупатори су били против српских школа, цркава и 
манастира због чега је Богословија у Призрену била материјално 
упропашћена, Грачаница и Девич оштећени, бројне цркве оскрнављене и 
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затворене, српске школе потпуно укинуте а њихов инвентар уништен. По 
ослобађању 1918. Призрен постаје седиште округа и њему се образују 
Окружни суд. У овом периоду у Призрену се отварају прве фабрике, 
оснивају прва спортска друштва, граде путеви и др. 

Током првог светског рата у целој Србији је уништено или оштећено 
много школских зграда, школског намештаја као и ђачких и наставничких 
књижица. Пред евакуацију српске војске у 1915. години у Србији је 
функционисало 1.448 основних школа и радило је 3.438 учитеља и 
учитељица. Све се ово променило и после првог светског рата, односно 
ослобођења (новембра 1918), отворено је 1.097 основних школа у којима је 
радило око 2.500 учитеља и учитељица. Број писмених људи у Србији пре 
првог светског рата је износио око 40%, с том разликом да је у градовима 
било 55% писмених људи а на селу свега 15% . После завршетка рата, по 
неким показатељима (крајем 1919.) било је само 27% писмених, што указује 
на велики број срба који су страдали у првом светском рату. Министарство 
просвете Краљевине Срба, Хрвата и Словенаца је започело са радом крајем 
1918. године и одмах је наишло на много уништених школских зграда, 
разваљеног и уништеног намештаја, уништеног библиотечког материјала, 
недостатак огрева за школе, као и на безброј других проблема које је требало 
хитно решавати. У Краљевини СХС нормално функционисање је отежавало 
и неуједначено законодавство као и неравномерно распоређене школе. Тако 
су на пример, учитељске школе биле неравномерно развијене, па их је после 
1918. било 24 са 2.330 ученика и 287 наставника а 1928. већ их је 
функционисало 40 учитељских школа са 8.660 ученика. Поред државних 
школа фукционисале су и приватне школе као и оне под руководством цркве. 
Жене су похађале такозване „домаћинске школе“, а фаворизоване су 
гимназије у односу на стручне школе, школке 1937/1938. године Југославија 
је имала 23 трговачких академија, 3 порорско-техничке школе и само 8 
средњих техничких школа. Поред два постојећа универзитета (Београд и 
Загреб) оснива се и трећи у Љубљани. У Краљевини Југославији нагло 
почиње да расте број школа (функционисало је њих 8.357) а број ученика је 
достигао цифру од 25.000. Осмогодишње образовање је уведено 1929. године 
и прво је обухватило ученике у дравској и дунавској бановини (и донекле у 
приморској бановини). Нарочито су биле нарасле грађанске школе (тип 
средње школе која је спајала опште и стручно образовање) и у њима је 
1937/38. школске године било 116.655 ученика у 189 школа. Међутим и даље 
је гимназија представљала најелитнији облик средњег образовања јер је 
одговарала имућнијим слојевима друштва, ради наставка школовања на 
универзитетима. 

У Призрену је још 1913/14. године Мнинистарство просвете Србије 
дозволило отварање непотпуне гимназије, а радила је у просторијама „старе 
гимназије“ како су грађани називали ту зграду. После ослобођења и 
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уједињења земље, децембра 1818, зграда је била урушена и морала се 
оправити за школске потребе, тако да је 15.06.1919. године отпочео рад и то 
само са четвртим разредом (Станковић, 2001, 139). Тек школске 1924/25 је 
она добила потпуни капацитет и имала је око 400 ученика. А 1931/32. године 
у њој је положило завршни испит 173 ученика и 12 ученица и школа је имала 
имеђу 20 до 30 оделења. Почетком 1934. године изграђена је нова школска 
зграда за гимназију, на садашњој локацији, занимљиво је још навести да је 
1939. године основан и интернат и то као задужбина рашко-призренског 
епископа Серафима. Коло српских сестара је заједно са друштвом 
„Српкиња“ и Призренским трговачко-индустријским удружењем покренуло 
идеју да се отвори Ћилимарска школа у Призрену. Од школске 1933/34. 
остварени су сви услови да школа отпочне са радом. Следеће године су се 
могли видети већ први резултати рада школе, двадесет ученица је са успехом 
савладало вештину. Године 1936. Ћилимарску школу је похађало 30 ученица, 
тако да је Одбор морао да ангажује још једну стручну наставницу. Број 
ученица би био и већи, али због недостатка адекватних просторија није могао 
да прими све заинтересоване. Исте године је било отворено и Ткачко 
одељење. Наредне године, 1937, њихови производи су запажено учествовали 
на Београдском сајму и на изложби у Скопљу приређеној поводом 
двадесетпетогодишњице од ослобођења (Симијановић, 2010). 

Убрзо затим наступио је други светски рат и поновна окупација ових 
територија, овог пута од стране немачких и италијанских фашиста, а уз 
активно учешће албанских фашиста (као из Албаније тако и са самог Косова 
и Метохије, формирањем балистичких одреда). Школа „Младен Угаревић“ 
преименује се у „Бајрам Цури“, и све остале школе које су имале српке 
називе бивају преименоване у шиптарске, италијанска окупациона власт 
тражи задржавање „статус кво“ у образовању али се њима супростављају 
национално острашени Албанци и Турци. 20 маја 1941 године се пљачка 
богословија, и она функционише само административно јер нема ученика, 
вршилац дужности ректора постаје чувени призренски професор Петко 
Трифуновић, који покушава да врати отету имовину као и имовину коју 
окупатоске војне снаге користе за своје потребе. У исто време и бугаска 
власт покушава да србе из ових крајева прикаже као своје поданике, 
забрањује употребу српског језика у школама и у администрацији, врши 
насилну промену имена и на све могуће начине покушава да побугарчи 
српски народ. Многи срби настављају школовање на албанском језику, како 
не би изгубили школсу годину, јер су срби отерану у логоре (било по 
Албанији, било у Немачку) те нема учитељског кадра. Одзив за учење је био 
веома слаб и њему су се прикључила само деца из трговачких породица. И 
албанска окупациона власт је спроводила денационализацију српског живња 
променом презимена (Пасуљевићи су постали Пасуљи, Чакић су постали 
Чакићи, итд), натурањем шиптарског језика српском живљу и ношењем 
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шиптарске народне ношње (у празничне дане) што је бивало изложено 
презиру, па је неки који су је обукли више нису облачили (Станковић, 2001, 
164). Школским дрориштима је одјекивала италијанска химна, песме о 
Бениту Мусолинију и пароле „Живела Албанија“ и „Косово је наше“, вечина 
учитеља је носила црне кошуље и фашистичке ознаке на капама. 

После другог светског рата основна школа „Младен Угаревић“ се 
означава као „Основна школа бр.1“ а у свом саставу је имала и школе под 
називима :“Џамиче“, „Ралин“, и „Хаџи Спасино“ које се касније преименују 
у основне школе „17 Новембар“, „Емин Дураку“, „Слободан Пенезић-Крцун“ 
и „Слободан Сурчевић“. У то време било је веома мало учитеља, па су се 
организовали курсеви за учитеље, а како је било велики број деце која нису 
завршила или су прерасла школовање, за њих је органозовано извођење 
наставе по скраченом програму. Тако је уместо дотадашњих четри разреда 
уведена су три степена и на тај начин су ученици практично, за три године 
завршавали основно образовање (1947. године је Срески народни одбор дао 
инструкције, однонсо наређење свим школама „да се образују једногодишњи 
и двогодишњи течајеви за децу која су прерасла, да би имали могућност да 
заврше основну школу“ (Станковић, 2001,179), на основу којих се 
организовало такмићење између срезовима Косова и Метохије.Истовремено 
се отварају и средње школе, и то најпре школске 1944/45. отвара се Школа 
ученика у привреди; 1945.  отвара се Женска занатска школа (радила све до 
1948. године); 9. марта 1946. поново почиње са радом Српска православна 
богословија (стварни почетак је везан за 1947. годину када је и примила прве 
ученике); Гимназија, са школском традицијом од 1913. године у школској 
1944/45. није имала карактер редовне средње школе, већ се настава одвијала 
кроз предавања и курсеве, школа је носила назив Државна реална гимназија, 
те је школске 1946/47. године Гимназија била осморазредна школа са 530 
уписаних ђака и настава се одвијала на српском језику; отвара се средња 
Музичка школа (1948.); исте 1948 године из Приштине се пресељава у 
Призрен Учитељска школа (Призрен је још 1889 има исту школу и сада је 
само наставио са том традицијом; много касније се оснивају Средња 
медициска школа (1946/47.), Економска школа и Текстилна школа. До 
прогона који се догодио српском народу Косова и Метохије, 1999. године у 
самом граду Призрену радиле су осам основних школа (односно 10. уколико 
рачунамо и две специјалне школе) и 6 средњих школа (8. ако рачунамо и две 
средње специјалне школе) где се настава одвијала на три језика: српском, 
албанском и турском. У Призрену је од 1996. године прерастањем 
дотадашње Више педагошке школе, почео са радом Учитељски факултет, 
који је сада дислоциран у Лепосавићу. 

Постојање деце која се разликују од својих вршњака (деца са 
ометношћи, хендикепирана....) су одувек егзистирала у нашем свету. Разне 
културе су различито реаговале и решавале „проблем“ ове деце. Први 
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помени ове деце су у Египту пре 3.000 година исклесана надгробна плоча, 
где су ову децу пуштали у малене чамце низ реку Нил; у античкој држави 
Спарти, ова деца су бацана са Тајгерских планина; у Атини су давани 
робовима на чување; у Европи се о хендикепираним особама бави црква (пре 
свега манастири, у оквиру којих бораве ове особе), код нас први помен 
срећемо у манастиру Високи Дечани, где се организује лечење 
парализованих лица и других врста инвалидитета, а у доба кнеза Лазара 
манастир Раваница је такође примао на лечење „инвалиде монахе и 
немочнике извана“ (Башић, Јовић, Радуловић, 2002, 93). Доношењем 
„Санитетског закона“ 1881. године, донета је одлука о оснивању 
„сиротињског дома за дефектна лица“ у Нишу, да би се већ 1919. године 
донела Уредба о оснивању Државног оделења за заштиту деце, којом се 
предвиђа отварање „Завода за смештај, наставу и обуку деце инвалида“ а 
завод се отвара 1923. године у Земуну. 1929. године „специјалне школе“ се 
увршћују у државни систем школства и од те године оне и званично 
функционишу у образовном систему у Србији. 

Када се говори о развоју „специјалног образовања“ или „специјалних 
школа“у Призрену, можемо речи да оно званично датира од 1951. године 
када је отворена и почела са радом школа за глуву децу. Међутим, како је ове 
деце увек било, сматрамо да се много раније почело са бригом за децу са 
ометеношћу. Нажалост не постоји ни један писан траг нити помен као што је 
то био пример у другим крајевима. О овој деци налазимо само трагове као 
што су Упуства за школске надзорнике Рашко-призренске епархије из 1902. 
године где се тражи да се ометена деца ослободе од наставе (Арсић, Савић, 
1996,12). Како је назначено ове деце је одувек било и кроз документацију 
других школа и завода у Србији можемо реконструисати начин њиховог 
образовања. Тако на пример у првом српском заводу за глувонеме, који је 
Вељко Рамадановић основао у Пожаревцу 1896. године у списку ученика 
налазимо једно глуво дете из Пећи које је учило ову школу. У Извештају 
Богдана Поповића за школску 1896/97. годину стоји: „Најбољи ђак, неки 
Пећанин, рачуна помоћу прва три вида, рачуна са јединицама, десетицама и 
ако сам добро запамтио са стотинама“ (Арсић, Савић, 1996, 13). Исто тако у 
Заводу за глувонему децу „Краљ Дечански“ у Београду, наилазимо у 
извештају за 1897. годину на „једно женско глувонемо дете из Призрена 
(Персида Ђорђевић), која се школује у Београду; у извештају за 1902. годину 
налазимо име Трајко Љамић из села Средска крај Призрена; а 1924. се 
спомиње неки Таир (без презимена) крај чијег имена само стоји “нађен у 
шуми крај Призрена“. Надаље се ова деца не спомињу, све до 1949. године 
када је преко службе за социјални рад добијен податак да на Космету има 
евидентираних 2.406 глувонемих лица. Оволики број је изненадио све органе 
власти те се почело већ говорити о некаквом њиховом образовању. 
Формиран је одбор и нађена локација у Косовској Митровици за изградњу 
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„.дома глуве омладине“. Оснивач овог дома био је Савез глувих Србије, а 
дом је почео са радом тако што је одвојено неколико соба у већ постојећем 
Дому ученика у привреди. У овом дому је укупно било смештено 32 глува 
лица. Међутим, нетрпељивост чујућих корисника дома је довела до тога да се 
дом исели из тих просторија и пресели у Призрен а да домом руководи Јосип 
Чолакић и сам глувонем. Са доласком Дома 1951. године отвара се у 
Призрену и школа за глувонему децу, којом руководи Чолакић а 1. новембра 
у школу долази и први стручни сурдопедагог Анка Чемерикић, тако да је 
школа почела да званично ради 1. новембра 1951. године. У то време школа 
је имала назив „Школа ученика дефектних слухом“, овај назив је био до 
1956. године када мења назив у „Завод за глуву децу“, а 1957. године школа 
почиње изградњу нове зграде јер је постојећа зграда у којој су се одвијали и 
настава и у којој су боравили ученици (интернатски смештај) били 
неадекватни, наиме била је то зграда „старе поште“  поред фабрике 
„Фармакос“. 1963 године школа поново мења име у „Специјална основна 
школа за глуву децу са интернатом „Спиро Мојсић“. За директора школе 
имењује се Петар М. Ивановић, доајен дефектолошке мисли на Косову и 
Метохији, рођен у Пљанчору код Ђаковице. Међутим 1970. године школа 
поново мења име и постаје „Школски Центар за рехабилитацију слушно и 
говорно ометених у развоју „Спиро Мојсић“ и тај назив остаје све до 1999. 
године, односно са погромом српског становништва из Призрена и целе 
Метохије. 

У далекој Бизерти је 13 децембра 1817. Формиран је и почео је са 
радом Завод за слепе и глуве инвалиде, код нас на Косову и Метохији у 
Косовској Митровици се у октобру 1953. године отвара се први интернат за 
децу са оштећенјем вида, интернат је био ограниченог типа и имао је 25 
корисника, исте је године покренута и иницијатива за отварање завода али се 
остало на томе. Тек се 1968 године исто у Косовској Митровици отвара 
школа за слепу и слабовиду децу, али школски објекат већ 1969. гори па се 
школа премешата у Приштину где све до 1971. године ради под називом 
„Миђени“ . Већ 1974. године доноси се одлука о њеном затварању и 
пребацивању у Призрен, где функционише заједно са школом за ментално 
заостала лица у једном делу Основне школе „17 новембар“, са два оделења. 
Настава се у овој школи одвијала скоро 8 година па се због прегломазности и 
неспојивости ова два хендикепа школа за слепу децу сели 26. априла 1982. 
године у Пећ у просторије „старе градске болнице“ у близини железничке 
станице, тамо добија назив „Специјална школа за образовање и васпитање 
слепе и слабовиде деце и омладине“, а у Призрену остаје Школа за ментално 
ретардирану децу. Школа за слепу децу је увек радила по редовним 
наставним плановима и програмима за основну и средњу школу, а једина 
специфичност је учење Брајевог писма, на којем су написане књиге и које 
слепи користе у својој комуникацији. 
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У Призрену је радила и школа за ментално ретардирану децу, која је 
радила од 1974. до 1976. године у оквиру Основне школе „17 Новембар“, као 
специјална оделења да би 1976. године Скупштина општине Призрен донела 
одлуку о формирању самосталне школе под називом „Специјална школа за 
децу са психо-физичким оштећењима“. Под овим називом је радила све до 
1986. године када Скупштина САП Косова мења назив школе у „Специјална 
школа за децу са психофизичким оштећењима са интернатом“ и под овим 
називом она функционише све до 1999. године, односно до протеривања 
српског ставновништва из Призрена. 

 
Уместо закључка 

Призрен представља стари град у коме су се одигравали бурни догађаји 
током његовог постојања. Град трговаца, на важном трговачком путу за Солун 
и Скадар, он је имао и бурну историју. Један део његове историје тиче се и 
образовања, које се постојало и пре писаних трагова којима се може потврдити 
развој образовања. Наиме, на многим средњевековним споменицима, а пре 
свега на манастарским фрескама пристуне су ситуације учења (односно 
образовања) како калуђера тако и мале деце. 

Међутим први помени, организованог образовања, пре свега црквеног 
се јављају са појавом идеје о формирању богословске школе која се касније 
развила у Богословско-учитељску школу,  која представља темељ учитељског 
образовања у Призрену. Ова школа касније кроз разне трансформације и 
реформе образовања (средња Учитељска школа, Виша педагошка школа) 
наставља своју мисију кроз садашњи Учитељски факултет. 

Истовремено, са развојем редовног образовања Призрен преузима и 
значајну улогу у формирању и постојању „специјалног“ образовања за децу 
са ометеношћу. Наравно да се овај вид образовања јавља знатно касније, а 
повезано је за формирање овог вида образовања у осталим деловима Србије 
(и тадашње Југославије). 

Сав труд многобројних генерација који су образовали учитеље (па и 
учитеље за специјалне школе), прекинут је окупацијом дела наше територије 
од стране НАТО савеза и протеривањем српског (и осталог „неалбанског“) 
становништва са територије АП Косова и Метохије, 1999. године. Међутим, 
српски народ и поред окупације покушава како-тако да обнови своју мисију 
у области образовања, те у Призрену поново, већ другу годину за редом ради 
богословка школа у обновљеном делу зграде која је била запаљена, а ове 
године и једина српска девојчица Милица Ђорђевић, започела је похађање 
првог разреда у обновљеној згради која се налази у оквиру цркве Светог 
Ђорђа. 

Р. Арсић 
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DEVELOPMENT OF EDUCATION IN PRIZREN AND THE 
ENVIRONMENT WITH EMPHASIS ON THE DEVELOPMENT OF 

SPECIAL EDUCATION 
 

Summary: The task of the paper is to present the educational opportunities and the 
establishment of schools in Old Serbia and the city of Prizren, from the earliest 
times to the present day. A special part of this paper deals with the establishment of 
education for children with disabilities (or "special education"). Prizren has an 
important role in the development of schools, and even in the development of 
national thought the Serbian people under Turkish occupation, primarily because 
of its prominent people who gave benefactions and founded schools trying to 
educate people even at the times great Turkish and Albanian crimes and 
oppression.  Sima Andrejević Igumanov is the  leading name  in the constellation 
and his merits for the Serbian people and the environment of Prizren is being 
appreciated and respected among Serbian people from Prizren and its 
environment. For the  beginning of the development of education in Prizren a year 
of  1836 can be taken, according to Petar Kostic, and it lasts until 1999. when the 
expulsion of the Serbian population from Prizren took place, thus ending  education 
in the Serbian language. A special part in the present study deals with the 
development of special education, as Prizren was known as the city in which at one 
time operated three special schools (schools for deaf children, for blind children 
and for mentally retarded children) and in which  the most educated professionals 
worked  with these types of children. 
 

Key words: Prizren, school, education, special schools. 
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Доц. др Весна Минић21 
Учитељски факултет у Призрену – Лепосавић 
 
 

ДЕЧИЈА ИГРА КАО РУКОВОДЕЋА АКТИВНОСТ 
У ДЕЧИЈЕМ ВРТИЋУ 

 
Апстракт: Игра је нераздвојни део дечијег живота, његова свакодневна 
потреба и радост. То је опште својство деце без обзира на расу, 
цивилизацију или културу. Игра представља природну потребу детета која 
доприноси свестраном и хармоничном развоју и васпитању личности. Њоме 
се постиже ангажовање физичких и психичких снага дечије личности. 
Најорганизованија институција у којој се дечија игра реализује и има велики 
педагошки значај је дечији вртић. То је средина која детету пружа 
могућност да делује практично и стваралачки, што је предуслов за дечију 
игру. 
Дечија игра пружа широку лепезу могућности за богаћење емоционалног 
живота детета, обогаћивање речника и говора, упознавање међуљудских 
односа, изграђивање погледа на свет и сл. Она осигурава здраво детињство и 
подразумева јединство физичког, интелектуалног, емоционалног и социјалног 
развоја. Дечија игра развија и обогаћује целокупну личност, поспешује развој 
маште, развија низ позитивних карактерних особина, јача морал и вољу. Као 
таква, она представља  ненадокнадиво средство за развој детета што 
увећава њену педагошку вредност и значај. 

 

Кључне речи: Дечија игра, дете, дечији вртић, васпитање. 
 
 

Уводна разматрања 
 
Дечија игра као централна и водећа активност прожима све друге 

активности деце у дечијем вртићу и правилно утиче на њихов развој, 
ублажавајући све оне негативне утицаје којима је оно данас изложено. Игра 
као најприроднији, основни, најизразитији и најзначајнији вид активности 
деце у дечијем вртићу има огромно значење у њиховом васпитању. 
Ангажовање целокупне личности детета је њена највећа вредност. Путем ње 
се обезбеђује правилан физички и психички развој деце раног узраста, што је 
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предуслов успешног живота у датом друштву. Игра, такође омогућава и 
олакшава постепени прелазак из предшколског у школски развојни период, 
слободно и креативно изражавање и развој дечијих потенцијала. 

Дечија игра је стара колико и људско друштво. Детињство, дечаштво и 
младост одувек су били испуњени игром. Прве мисли о дечијој игри срећу се 
још код најстаријих филозофа и педагога. Међутим, данас се о игри не 
говори само као  врсти забављања, већ као услову здравог психо-физичког 
развоја деце. Рођењем, дете улази у свет одраслих у коме су већ дати обрасци 
понашања. Оно нема избор модела понашања, изузев у оквиру игре, када 
врши избор својих садржаја, улога и њихових варијација. Играјући се, дете 
стваралачки гради један нови свет у којем нема ограничења одраслих. 

Игра је основни облик активности кроз који деца изражавају своје 
интересе и задовољство, упознају околину и природу, стичу и проширују 
знања и животна искуства. У игри дете одраста, развија своја чула и осећања, 
васпитава се, стиче самосталност и социјалну зрелост. Она обогаћује 
детињство и неодвојиви је његов пратилац. 

 
Појмовно одређење дечије игре 

 
Игра као појам има веома различита значења. Феномен игре се не 

може у потпуности одредити једном дефиницијом јер постоје бројне теорије 
које сагледавају њен културолошки, социолошки, психолошки и педагошки 
аспекат. Дечија игра је веома комлексна активност која се још увек изучава 
при чему се откривају бројни проблеми и нејасноће везани за њено одређење. 

Са психолошког становишта под игром се подразумева кретање, 
способност и слобода, па и забава. Сва досадашња проучавања покушавала 
су да пронађу одговор на питања о суштини и карактеру различитих 
активности којима се означава дечија игра. Код старијих Грка, игра је 
означавала „посебне радње које одговарају деци. Римљани су реч игра 
користили за радост и весеље. Старо-немачким стилом игра је означавала 
лако, намерно кретање, слично кретању клатна, које изазива при том велику 
пријатност. На тај начин у оквир овог појма ушло је све, почев од дечје игре 
до позоришта игре, од прескакања конопца до високе уметности“ 
(Милијевић 1983, 25). 

Хојзинг Ј. (1977, 44) одређује дечију игру као „добровољну радњу или 
делатност која се одвија унутар неких утврђених временских или просторних 
граница, према добровољно прихваћеним али обавезним правилима...“ док 
Топличић (1996, 104) игру схвата као „спонтану и стваралачку активност без 
практичног или утилитарног циља која је слична уметности“. При томе се 
посебно истиче да су битни следећи елементи игре: озбиљност, 
концентрација и интезитет активности. Кајоа Р. (1967, 133) сматра да су 
мотиви за игру веома сложени и да их није могуће једнозначно одредити. 
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Игра се често повезује са радом. Сматра се да постоји сличност између 
активности у игри и активности везаних за афирмацију личности, односно да 
дете тражи у игри успех као што одрасли теже да тај успех постигну у раду. 
Игра има свој рад и циљ али за разлику од рада није увек присутан резултат, 
па се она дефинише као „безазлена и у исто време озбиљна активност“ 
(Топличић 1996, 124). Има схватања по којима се рад и игра преплићу у 
животу предшколског детета и као такви, не представљају две посебне 
активности. Ова тврдња је усмерена на чињеницу да игра за дете на овом 
узрасту представља важан рад. 

Дечија игра се може разумети као начин постојања детета и као 
основи облик дечије активности којом оно најприродније и најслободније 
задовољава своје потребе за кретањем и делатношћу. То, другачије речено, 
значи да је игра „свесна стваралачка активност у којој се изражава одређени 
однос предшколског детета према стварима и појавама у стварности“ 
(Митровић 1980, 57). 

 
Историјски развој дечије игре 

 
Интересовање разних теоретичара за игру почело је давно. Прве мисли 

о дечијој игри срећемо још код најстаријих филозофа и педагога. Старогрчки 
филозофи су велики значај придавали дечијој игри као услову правилног 
психо-физичког развоја деце. Платон се први почео бавити питањем развоја 
детета раног узраста и дечијом игром, указивајући тако на потребу и значај 
игре у животу сваког детета. Истицао је да су игре природна потреба деце и 
кад се она нађу на окупу „готово их увек сама проналазе“ (Платон 1957, 57). 
Грчки историчар Плутарх је указивао на значај кретања и спортских игара 
као и Аристотел који је у својој Политици писао о неговању одојчади и 
васпитању деце до пет година, о дечијој игри и при томе истицао значај људи 
који раде са децом. Марк Фабије Квинтилијан је, такође посебну пажњу 
посвећивао избору дадиље за коју су везане прве игре и први доживљаји 
деце. Он је игру препоручивао као „метод уз чију помоћ дете учи са 
задовољством“ (Каменов 1997, 58). Познати рани социјал-утописта Томазо 
Кампанела у свом делу Град сунца је истицао принцип занимљивости у 
васпитању и предлагао учење у току шетње. За разлику од Кампанеле, 
дидактичар Јан Амос Коменски је у свом делу Материнска школа указивао 
на предност васпитања деце у породици. Деци, по њему, треба дозволити и 
омогућити да посматрају околину, да је истражују и спознају што више. Он 
је говорио о значају играчака и велику пажњу посвећивао питању припреме 
деце за полазак у школу где је препоручивао игру као безболну везу између 
раног детињства и школског доба. Посебно је ценио игру родитеља са децом. 
Џон Лок, познат по својим мислима о васпитању, залагао се за једноставност 
и моралну озбиљност у васпитању младог џентлмена, при чему је указивао 
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на значај игара и играчака. „Има ли иког ко се не би згрозио на неку невину 
забаву, иначе ни мало пријатну, ако би га на то терали батинама и грдњама а 
она му се не свиђа“ (Лок 1957, 68). Жан Жак Русо је својим тврдњама 
пресудно утицао на све наредне генерације педагога и васпитача. Он је дете 
прогласио за личност коју треба познавати и поштовати. Није посебно 
раправљао о питањима дечијих игара, међутим својим ставовима о слободи 
као најбољем учитељу, о природности дечијег развоја, о кретању као извору 
представа, о индивидуалности детета, о личном искуству као основи за 
развој мишљења, дао је теоретску подлогу за многе касније теорије о 
васпитању путем дечије игре. Познати педагог Јохан Хајнрих Песталоци није 
оставио много радова о дечијој игри али је тражио да се учење и игра 
међусобно допуњују. Фридрих Фребел се сматра оснивачем дечијих вртића. 
У његовој предшколској установи програм се махом реализовао у природи, 
на чистом ваздуху. Из васпитног рада је искључио казну и страх од казне. 
Деца су се заједно играла. Играчке је сматрао непотребним јер се група деце 
може играти без играчака. Марија Монтесори била је позната по својим 
идејама о играчкама и радним средствима. Њен мото био је - код детета 
пробудити самопоштовање и самоактивност. Она је сматрала да, пре свега, 
васпитач треба да буде посматрач, главни извор обавештења и дисциплине. 
Педагошки класик социјалистичке епохе Антон Семјонович Макаренко 
залагао се за идеју колективног васпитања, васпитања социјалистичког 
хуманизма и свесне социјалистичке дисциплине. По њему су игра и рад две 
међусобно повезане активности што документују и његове речи: „добра игра 
је слична добром раду, у свакој  игри се налази, пре свега, радни и мисаони 
напор“ (Трнавац 1983, 20). У игри деца треба да буду активна, она треба да 
им доноси радост стваралаштва и естетске доживљаје, да им помаже да 
схвате одговорност за извршавање улога у игри и да заузимају озбиљан став 
према њеним правилима. Одрасли (пре свега васпитачи) треба да воде игру 
тако да она задржи своје основне елементе и карактеристике, али да се 
истовремено њоме одгајају добре особине и радне способности деце. 

Питањем игре бавили су се и бројни аутори у новије време и сваки од 
њих је покушао да створи неку нову теорију игре. Разматрајући ово питање 
битно је нагласити да је сваки аутор инсистирао на по једном елементу игре 
(нпр. игра као терапијско средство, игра као дијагностичко средство итд.) 
због чега ове теорије имају једнострани карактер. Међу првима који су 
покушали да објасне дечију игру нашао се Херберт Спенсер који је разрадио 
посебну теорију из области дечије игре познату под називом теорија о 
сувишној  енергији. Супротно њој стоји теорија обнављања енергије чији су 
представници Шалер, Лазарус и Стајнтал. Карл Грос и Стенли Хол дали су 
биолошку теорију дечије игре. Према Гросу игра деце и игра младунчета 
животиња имају исте корене а циљ је припрема за будући живот. Холова 
теорија стоји насупрот Гросовој јер по њему игра представља кретање форме 
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кроз  које су прошли преци детета од најстаријег доба до данас. Ж. А. Арким 
је указивао на појаву да се деца „често играју до исцрпљености и да се поред 
здраве деце играју и болесна, физички слаба деца“ (Арким 1947, 42). 

О значају дечије игре у Србији први је писао Матић Димитрије који је 
истицао потребу и значај дечијих играчака прилагођених дечијем развитку. Оне 
морају „ангажовати њихову пажњу, свака игра и играчка треба да изазива радњу 
детета, па да може душа и тело да ради. Тим су игре корисније и утолико се 
треба мање плашити да ће се дете тиме заситити“ (Матић 1867, 120). 

 
Васпитно-образовна вредност дечије игре 

 
Када говоримо о вредностима дечије игре и њеном значају за правилан 

и хармоничан развој дечије личности, онда свакако требамо кренути од 
њених општих карактеристика које се односе, према наводима Каменова Е. 
(1996, 7) на то да је она: „добровољна, што значи да лице које игра у њу 
ступа својом вољом, слободна, што значи ослобођена од притисака који 
долазе од спољашње средине, издвојена, што значи да је ограничена и 
временски и просторно, неизвесна, по току и исходу јер може да обрађује, 
замењује и проналази бројне могућности у стварима и збивањима, 
непродуктивна, што значи да нема за циљ за стварање добара и богатстава, 
прописана, подвргнута одредбама које укидају обичне законе и постојећу 
рутину у поступању са објектима и ситуацијама, уводећи за тренутак нову, 
једину важећу законитост и фиктивна, у односу на текући живот.“ 

У васпитно-образовном погледу највећа вредност дечије игре лежи у 
томе да се привуче и одржи дечија пажња на предвиђеним садржајима као и 
да се она мотивишу да активно учествују у одређеним активностима. Игра 
пружа могућност унапређивања и вежбања скоро свих дечијих способности 
(интелектуалних, социо-емоционалних, перцептивно-моторних, способности 
комуникације, стваралаштва, креативности и др.). 

Вредност дечије игре огледа се и у томе што она ствара одређене 
ситуације у којима дете може имати контролу, које може у потпуности да 
разуме и у којима се осећа сигурно. Она такође омогућава експериментисање 
какво није могуће у обичном животу и у стању је да одржава активност дуже 
него што је уобичајено. С` обзиром да је дете ослобођено од спољашњег и 
унутрашњег притиска, оно може да комбинује своје акције слободније и 
флексибилније тако да се његова активност налази у сталном порасту. То 
значи да игра ангажује дете много више него реални живот, у њој се дете 
понаша слободније него обично и на тај начин она постаје конкретна и 
актуелна делатност у којој се ангажују сви потенцијали детета. Педагошка 
вредност игре, дакле, повећава се чињеницом да она не трпи пасивност и 
статичност. 

В. Минић 
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Веома значајна улога дечије игре у савременом животу јесте 
компезаторска. Она постаје све значајнија са променама које доноси брз 
темпо живота, савремена производња као и организација живота у породици. 
Услед овакве ситуације, дечија игра може допринети да се дете осећа као 
главни актер збивања који има прилику да самостално одлучује путем својих 
улога којима се изједначава са одраслима. На тај начин, дете осећа праву 
вредност и разлоге свог присуства у свету који га окружује.  

Педагошки значај дечије игре огледа се и у стваралаштву, јер свако 
дете у себи носи стваралачке потенцијале које треба развијати и неговати. 
Стваралаштво у игри долази до изражаја у планираним и спонтаним 
активностима. То је „иманентна потреба сувременог човека“ (Стевановић 
2000, 244). Путем игре дете боље упознаје своје могућности, склоности, 
потребе, жеље, интересе. Подстицајна околина за игру је битан услов 
стваралаштва код деце па зато треба у дечијем вртићу обезбедити све услове 
за њено спонтано извођење. 

Управо због поменутих својстава које има, дечија игра је централна 
активност у дечијем вртићу, и то не само због тога што дете највећи део свог 
времена проводи играјући се, већ зато што је усмерена на задовољавање 
његових актуелних потреба. „Васпитавање путем игара представља 
најпогоднији начин васпитавања, посебно на млађим узрастима“ (Каменов 
1996, 8). Игра као централна активност у дечијем вртићу прожима све друге 
активности деце и као таква може ублажити неповољне утицаје којима је 
изложено дете у савременом свету, поспешити његов општи развој, на начин 
који је прилагођен његовим потребама и могућностима. 

Због свега наведеног треба указати на потребу култивисања дечије 
игре која као руководећа активност у дечијем вртићу доприноси општем 
напретку и детета и дате установе. То значи да дечију игру треба неговати и 
усмеравати у правцу очувања њених основних карактеристика, нарочито 
спонтаности, креативности и позитивних емоција које је одликују. У том 
погледу је Марјановић А. (1974, 65-75) препоручила да се „суштинска 
својства игре пренесу у низ других активности, које током времена постају 
значајна за развој, па и за васпитање“. 

Сагледавајући важност и вредност дечије игре, потребно је упознати 
се и са њеним општим карактеристикама. Оне се односе на следеће: У 
детињству је игра неформална и спонтана, што значи да се дете игра кад 
жели, чиме жели и колико жели. Деци су најчешће за игру интересантније 
ствари и предмети које припадају одраслима него саме играчке; Како дете 
постаје старије, игра захтева све мање физичке активности. Познато је да 
мала деца учествују у играма које захтевају много активности. Та потреба 
временом постаје мање изражена па се и кретање знатно смањује; Са 
старијим узрастом све више времена се проводи у специфичним 
активностима. Да би се одржала пажња, дете мора да поседује већи број 



81 

 

 

играчака јер у супротном оно прелази са једне играчке на другу и са једне 
активности на другу. То значи да, ако је материјал за игру интересантан, деца 
учествују у игри иако она захтева додатно улагање напора; Број играчких 
активности опада са старошћу. Позната је чињеница да дете старијег 
узраста има веће интересовање и способност да се бави једном играчком 
активношћу дуже него млађа деца; Са старошћу све мање времена се 
проводи у игри. Дете временом има све мање времена за игру и све више 
обавеза које мора испунити; Игра се придржава одређеног типа развоја. Она 
на почетку представља скуп неконтролисаних покрета и врло је проста. 
Касније се усложњава и време када је нека игра посебно омиљена код деце је 
од прилике исто, упркос томе што се јавља опадање или пораст 
интересовања, које је условљено сазревањем детета. Почев од раног 
детињства па све до зрелог доба неке игре су омиљене у једно или друго доба 
детета без обзира на средину, националност или материјални статус. 

 
Мотивација за игру у дечијем вртићу 

 
Мотивација у игри је од посебног значаја зато што пружа прилику 

детету да испроба сопствене могућности, докаже способност у надметању са 
самим собом, са изазовом који носи решавање одређених проблема у игри 
или такмичења са другима. Таква мотивација је у духу игре јер не нарушава 
њене основне карактеристике за разлику од мотивације која долази од споља, 
односно, од одраслог, а мотив се везује за нешто што треба добити у облику 
награде, или избећи у облику казне. Прави пут за постизање мотивације јесте 
заправо „самонаграђујућа мотивација“ (Каменов 1997, 91). 

Да би игра имала мотивациону вредност потребно је развијати 
самопоуздање код деце, чинити их свесним њихових могућности и 
подстицати жељу да их даље развијају. Најважније је да деца осете 
задовољство које је изазвано сталним улагањем напора у ситуацији потпуне 
преокупације неким задатком који стоји у игри. Зато је од великог значаја да 
се код деце створи осећање да се баве нечим битним, а затим подстицати 
осећај радости због одређених постигнућа у игри као и поуздање у сопствене 
способности. Улога васпитача у дечијем вртићу у погледу обезбеђивања 
неопходних услова за игру као и њено ненаметљиво усмеравање и 
подстицање је од непроцењиве вредности. 

Основни мотиви за бављење дечијом игром треба да буду 
„интересовање, радозналност и радост открића као и такмичарски дух 
повезан са њима“ (Каменов 2009, 33). Деци стално треба указивати 
поштовање и поверење у снагу њиховог сопственог мишљења и развијати 
иницијативу давањем прилика да стваралачки и самостално делују у играма. 
Једино је тако могуће постићи развијање свих снага и способности као и 
потенцијала које дете носи у себи. 

В. Минић 



Књига 6, 2012. година 

 
82 

Деца раног узраста су мотивисана да кроз разноврсне „игровне 
активности овладају својим окружењем, а тиме и инструментима властитог 
развоја“ (Монтесори 2003, 76). У периоду од треће године до поласка у 
школу, дете упија многобројне и разноврсне утиске из своје околине који га 
подстичу на активност. То је блажено доба игре или доба истинског 
стварања, по речима Монтесоријеве. Ово је период конструктивног 
усавршавања јер дете гради и усавршава своје скривене способности. Деца 
брзо и лако овладају својим окружењем уколико је оно примерено њиховим 
потребама и могућностима. 

Поред мотивације као значајног чиниоца у дечијој игри, такмичарски 
дух је од великог значаја за њену успешност и крајње продукте. Присуство 
сведока и коментатора мотивише децу, покреће на додатне активности и 
постизање што бољих резултата. Добро организовано такмичење у игри не 
односи се на стварање ривалства међу децом, већ на поспешивање успешне 
сарадње. Зато, приликом такмичења треба водити рачуна да оно не изазове 
сукобе међу децом и не постане главни мотив и сврха само себи. Оно треба 
да подразумева једнако ангажовање сваког детета као и узајамну сарадњу. У 
погледу развијања такмичарског духа веома је битно отворити перспективу 
да ће следећи пут улоге у игри бити обрнуте, односно не дозволити да пораз 
квари позитивну слику о себи код деце и делује дестимулативно на њих. 

Нарочито је важно да главни учесници и контролори игре буду сама 
деца, односно да самостално и спонтано надледају њен ток, интервенишу у 
случајевима одступања од правила или предлажу измене у њима. Поред тога, 
деца треба да вреднују успешност активности у игри и договарају се о 
критеријумима за вредновање. Уношење елемената такмичења у игру и 
свакодневни живот деце може да делује стимулативно на њихову активност, 
међутим ако се невешто примени, од њега могу настати знатне штете. Зато је 
улога васпитача у дечијој игри јако важна. Она је данас измењена у односу 
на ранији период јер је он „неко ко се игра са децом, ко помаже деци у 
извођењу игре и при томе ствара веселу и опуштену атмосферу која прија 
свим учесницима игре“ (Минић 2012, 231). Задатак васпитача односи се на 
стварање повољних услова за игру, тј. на стварање стимулативне средине 
којом се богате садржаји игре а који омогућавају деци стицање веома 
разноврсних и богатих искустава. Васпитач треба да се према игри односи 
као према „водећој дечјој активности и природном  начину на који се деца 
развијају и уче, што подразумева давање обележја игре већини активности 
које се организују са децом, као и култивисање игре, водећи рачуна о захтеву 
да је не треба претворити у формалну вежбу или задатак за извршавање и 
учење, али ни искључиво рачунати на спонтано понашање деце, чији су 
токови непредвидиви“ (Каменов 2007, 40). 
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Чиниоци од којих зависи успешна игра 

 
Ако кренемо од поставке да је дечија игра руководећа активност у 

дечијем вртићу, онда су од великог значаја и чиниоци који на њу утичу. Ти 
чиниоци, према наводима Харлока Е. (1990, 368-373) су: здравствено стање, 
моторни развој, интелигенција, пол, традиција, околина, годишње доба, 
количина слободног времена, социо-економски статус и уређаји за игру. 

Везано за здравствено стање треба рећи да се здрава деца играју дуже 
и више него болесна. На то указују бројни извештаји медицинских сестара, 
васпитача, учитеља, социјалних радника, у којима се наглашава да су 
болесна деца мање заинтересована за игру и играчке. 

Моторна способност код деце има великог значаја и утицаја на игру. 
Уколико дете не поседује одређене моторне способности, не може се играти 
на начин на који то чине деца са развијеним поменутим способностима, што 
може имати велики број последица по дете.  

У првој години интелигенција има велики утицај на дечију игру док у 
другој години разлика између детета са већим и детета са мањим нивоом 
интелигенције је уочљивија. Интелигентније дете брже прелази од сензорне 
на имитативну активност. Разлика међу децом се са узрастом повећава. Тако, 
на пример деца предшколског узраста са већим количником интелигенције 
показују веће интересовање за драмску и стваралачку игру. Она истовремено 
показују мање интересовање за физичку, а више за интелектуалну игру. У 
првим годинама живота не постоје велике разлике између игре код деце 
различитог пола. Међутим, те разлике постају видљивије под утицајем 
различитих средина, игара и играчака за децу оба пола. Тако девојчице више 
воле да се играју са луткама, перлама и коцкицама, док дечаци више воле 
игре аутомобилима, авионима, коњима, алатом и сл. 

Традиција има великог утицаја на развој дечијих игара. Одређене 
тековине дате развојем традиције утичу на правилну организацију, 
структуирање и реализацију дечијих игара. На пример, традиционално је да се 
девојчице играју луткама и играчкама које имају неке везе са домаћинством, 
док се дечаци играју војника или користе аутомобиле, возове и сл. 

Везано за околину треба рећи да се деца највише играју у свом дворишту 
или у близини куће. Зато околина има великог значаја за игру као и средства 
којима се она спроводи. Годишња доба, такође могу на известан начин да утичу 
на дечију игру. Постоје игре које се спроводе у зависности од годишњег доба. 
На пример, деца се у лето интересују за игре у води, у јесен оживљавају 
активности које су их заокупљале у пролећним месецима, док зими уживају у 
играма на снегу, нпр. „хрпицама, колутовима, лопти преко црте, возовима, 
заробљавању, трчању са препрекама и сл.“ (Зајцев 1996, 24-25). 
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Слободно време је веома битан чинилац за спровођење дечије игре. 
Ако је слободно време ограничено, дете ће бити принуђено да бира игру која 
може да се заврши у датом времену којим располаже. Међутим, када дете 
има ограничено време за игру због постојања неке обавезе, често се може 
десити да изгуби жељу за игром и постане уморно чак и пре него што она 
почне. 

С` обзиром на то да деца потичу из различитих социјалних средина, 
социјално-класне разлике се могу квалитативно и квантитативно мењати. 
Тако се и дечија игра почиње разликовати у зависности од ових разлика па се 
јављају различита итнересовања везано за њу. 

Везано за уређаје за игру треба нагласити да они као чиниоци имају 
великог значаја за организацију, реализацију и крајње продукте, односно 
ефекте дечије игре. Од њиховог постојања, квалитета, количине и 
дидактичке намене у великој мери зависи квалитет саме игре. 
 

Дечији вртић као повољна средина за неговање дечије игре 
 

Највећа вредност дечијег вртића огледа се у томе што омогућава 
детету активно учествовање у заједници деце сличне себи, у условима који 
су прилагођени њему, његовим могућностима, интересовањима, жељама и 
потребама. Оваква искуства богате дечији живот и свакодневно га 
оплемењују. Дечији вртић, можемо рећи, јесте прва ванпородична социјална 
средина у коју се укључује дете, која му пружа повољне услове за развој и 
учење. 

Дечији вртић је средина која детету обезбеђује средства, узоре и 
подстицаје за развој богатих, разноврсних и осмишљених игара у које може 
да се удуби и бави се њима без ометања, као и да делује практично, 
конструктивно и стваралачки. У њему дете треба да се осећа сигурно и 
прихваћено да би могло безбедно и релативно самостално путем игре да 
испитује свет око себе, стичући позитивна искуства која ће се одразити кроз 
склоност и способност за активно учествовање у животу и раду социјалне 
заједнице какву представљају његова васпитна група и шире, сва остала деца 
и особље дечијег вртића. Будући да дете у вртићу проводи велики део свог 
времена, и то када је најактивније „његов утицај на развој и учење је велики 
и долази одмах после родитељског, са којим треба да буде у 
сагласности“(Минић 2011, 72). 

Дечији вртић као специфична установа друштвене средине данас 
„остварује своју васпитну улогу руководећи се демократском идеологијом.“ 
(Василев 1998, 167). Позната нам је чињеница да демократско уређење 
друштва са собом повлачи и принцип демократичности који је доминантан у 
свим сферама друштвеног живота, па и у установама попут дечијих вртића. 
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Васпитно-образовни процес у дечијем вртићу се не сме затворити у 
зидове установе, нити ограничити задацима и садржајима које предвиђа 
програм, већ треба да ниче из конкретног дечијег искуства, које се углавном 
стиче помоћу игре не одвајајући „рад од игре, чин од мисли и знање од 
његове конкретне примене у свакодневним животним ситуацијама.“ 
(Каменов 1995, 10). Савремено схватање васпитања и образовања у дечијем 
вртићу се темељи на чињеници да се живљење састоји од дечијег искуства, 
због чега је учење детета као појединца неодвојиво од његових међусобних 
односа са одраслима, исто као и са вршњацима. 

Основне делатности дечијег вртића су васпитање и образовање, нега 
и превентивна заштита. Поред ових, постоје и додатне, односно пратеће 
делатности које се обављају према потреби, као што су: исхрана, дневни 
одмор и спавање, корективни рад са децом која имају сметње у развоју као и 
социјална заштита одређених категорија деце. 

Као основне делатности вртића, васпитање и образовање омогућавају 
детету хармоничан физички, умни, радни, морални и естетски развој, негују 
и усавршавају комуникацију и стваралаштво, уводе у културу и припремају 
за успешно укључивање у друштвену заједницу и школу. Циљеви васпитања 
и општи циљеви политике друштвене бриге о деци у дечијим вртићима 
према појединим педагозима, остварују се преко задатака васпитно-
образовног рада разврстаних према аспектима развоја: „задаци физичког и 
сензомоторног развоја, емоционално-вољног, друштвено-моралног и 
интелектуалног развоја.“ (Вукомановић et al 1989, 19). 

Организација живота у дечијем вртићу подразумева „богаћење развоја 
деце и оплемењивање дечије игре“ (Минић, 2011, 74). Кроз добар педагошки 
поступак стварају се ситуације у којима дете путем игре само 
експериментише, ставља ствари на пробу, манипулише предметима, 
поставља питања и покушава само да нађе одговоре. 

Новина у савременој организацији институционалног васпитања и 
образовања јесте отвореност. Вртић има абицију да буде отворен у правом 
смислу те речи, што значи да пружи шансу сваком „културном 
традиционалном миљеу без потребе да га имплицитно или експлицитно 
вреднује, као и различитости и аутентичности сваког детета“ (Маринковић 
1995, 18). 
 

Закључна разматрања 
 

Дечија игра је саставни део живота детета, његово задовољство и 
радост. Док се игра, дете истражује свет око себе и сопствене потенцијале, 
проналази и измишља нове могућности деловања у различитим ситуацијама. 
Правилно одабране и осмишљене дечије активности у адекватно 
припремљеним условима у дечијем вртићу, уз подршку и подстицај 

В. Минић 



Књига 6, 2012. година 

 
86 

васпитача, доприносе томе да се деца слободно, спонтано и креативно 
изражавају. 

Деца су у игри унутрашње мотивисана што је од кључног значаја за 
њихов хармонични развој. Путем ње се активирају све снаге и способности 
детета па се оно развија у интелектуалном, моралном, физичком, радном и 
естетском погледу. Васпитно-образовна вредност дечије игре огледа се у 
чињеници да се у њој деца максимално ангажују, да користе стечена знања, 
вештине и искуства, стрпљива су, што се ретко може запазити у неким 
другим активностима (посебно ако узмемо у обзир да је дечија пажња на 
раном узрасту вигилна). Дете у игри експериментише, упознаје нове 
могућности, што му пружа прилику да делује флексибилније. 

Као стваралачка активност, дечија игра пружа могућност деци да 
слободно манипулишу предметима, да их упознају и на адекватан начин 
користе. Резимирајући речено, може се закључити да игра за децу није само 
забава и разонода, већ могућност задовољавања основних потреба за 
стварањем, дружењем и испољавањем потенцијала које поседују.  
 
 

Литература 
 
Arkim, Ž. A. (1947): Razgovor o odgoju, Pedagoško-književni zbor, Zagreb. 

Василев, С., Ракић, Б. (1998): Школска педагогија, Култура, Београд.  

Вукомановић, Н., и др. (1989): Родитељи у дечјем вртићу, Завод за уџбенике и 
наставна средства/„Свјетлост“, Београд/Сарајево. 

Зајцев, Д. (1996): Дечје игре, „Стевановић“, Београд. 

Каменов, Е. (1995): Модел основа програма васпитно-образовног рада са 
предшколском децом, Одсек за педагогију Филозофског факултета/Виша 
школа за образовање васпитача, Нови Сад/Кикинда.  

Каменов, Е. (1997): Методика, Одсек за педагогију Филозофског факултета у 
Новом Саду, Републичка заједница виших школа за образовање васпитача, 
Нови Сад. 

Каменов, Е. (1997): Интелектуално васпитање кроз игру, Завод за уџбенике и 
наставна средства, Београд. 

Каменов, Е. (2006): Образовање предшколске деце, Завод за уџбенике и наставна 
средства, Београд. 

Каменов, Е. (2007): Опште основе предшколског програма, Модел Б, Драгон, Нови 
Сад. 

Каменов, Е. (2009): Дечја игра, Завод за уџбенике, Београд. 

Круљ, Р., Качапор, С., Кулић, Р. (2003): Педагогија, Свет књиге, Београд. 



87 

 

 

Лок, Џ. (1957): Мисли о васпитању, Педагошко друштво Србије, Београд. 

Маринковић, С. (1995): Неки покушаји трансформације дечјег вртића у отворени 
васпитни систем, Институт за педагогију и андрагогију, Београд. 

Марјановић, А. (1974): Игра као терапеутски поступак, Предшколско дете, Београд, 
1-2, 65-75. 

Матић, Д. (1867): Васпитање мале деце, Државна штампа, Београд. 

Милијевић, С. (1983): Игра за дјецу предшколског узраста и припремних одељења 
основне школе, Свјетлост, Сарајево. 

Минић, В. (2011): Дечији вртић и васпитач као кључни фактори успешности 
васпитно-образовног рада, Зборник радова Учитељског факултета 
Призрен-Лепосавић, бр. 5, Лепосавић. 

Минић, В. (2012): Значај и улоге васпитача у савременом предшколском васпитању 
и образовању, Зборник радова са седмог симпозијума са међународним 
учешћем „Васпитач у ХХI веку“, бр. 11, Алексинац. 

Митровић, Д. (1980): Предшколска педагогија, Светлост, Сарајево. 

Монтесори, М. (2003): Упијајући ум, DN centar, Београд. 

Platon, (1957): Zakoni, Kultura, Zagreb. 

Стевановић, М. (2000): Предшколска педагогија, књига друга, Express digitalni tisak, 
Ријека. 

Топличић, И. (1996): Дете упознајемо кроз игру, Завод за уџбенике и наставна 
средства, Београд. 

Трнавац, Н. (1983): Дечје игре, Дечје новине, Горњи Милановац. 

Caillois, R. (1965): Igre i ljudi, Nolit, Beograd. 

Херлок, Е. (1990): Развој детета, Завод за издавање уџбеника СРС, Београд. 

Huizinga, J. (1970): Homo ludens, Matica Hrvatska, Zagreb. 

В. Минић 



Књига 6, 2012. година 

 
88 

 

Vesna Minic, Ph.D. 
Teacher Training Faculty in Prizren – Leposavic  
 
 

CHILDREN PLAY AS A MANAGING ACTIVITY  
IN THE KINDRGARTEN 

 
Summary: The game is an inseparable part of a child's life, his daily need and joy. 
It is a general characteristic of children regardless of race, culture or civilization. 
The game is a natural need of a child, which contributes to the comprehensive and 
harmonious development of personality and upbringing. It enables engagement of 
physical and mental strength of a child personality. The best organized institution 
in which children play is realized which has a great pedagogical importance is 
kindergarten. It is an environment that enables the child to act effectively and 
creatively, which is a prerequisite for children's play. 
Child's play provides a wide array of options for getting rich emotional life of the 
child, enriching vocabulary and speech, learning about relationships, building a 
world-views and the like. It ensures a healthy childhood and involves unity of 
physical, intellectual, emotional and social development. Children's play develops 
and enriches the whole person, promotes the development of imagination, 
developing a series of positive character traits, strengthens morale and will. As 
such, it is irreplaceable tool for child development which enhances its pedagogical 
value and importance. 
 

Key words: children game, child, kindergarten, education. 
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МОТИВАЦИЈА НАСТАВНИКА ЗА РАД 
У ИНКЛУЗИВНОЈ НАСТАВИ 

 
Апстракт: У раду су изнесени резултати теоријско-емпиријског 
истраживања мотивисаности наставника основне школе за рад у 
инклузивној настави. Инклузивна настава је дефинисана као нова 
дидактичка, концепција, дидактички систем, односно дидактички модел 
организованог поучавања и учења ученика са посебним образовним 
потребама у инклузивној настави. Наставници међутим, своју 
компетентност за рад у инклузивној настави доводе у питање. Они 
сматрају да су се школовали за рад са децом уобичајеног развоја у 
традиционалној, па себе не виде у раду са ученицима са посебним образовним 
потребама у инклузивној настави. Да би се утврдила мотивисаност 
наставника основне школе за рад у инклузивној настави, у месецима јануар-
април 2011. године, спроведено је истраживање на узорку од 108 наставника 
основних школа на подручју Града Ниша које је приказано у овом раду. 
Подаци прикуљени скалером обрађени су дескриптивном статистиком и 
двофакторском униваријантном анализом варијансе АНОВА. Утврђено је да 
унутар варијабли о полу и дужини радног стажа постоји значајна разлика у 
мотивисаности наставника за рад у инклузивној настави, а да не постоји у 
зависности од интеракције пола и дужине радног стажа наставника у 
настави и идентификованих ставова и мишљења наставника о њиховој 
мотивисаности за рад у инклузивној настави. Резултати истраживања 
приказани су у форми закључка и дате су педагошке импликације. 

 

Кључне речи: мотивација, наставник, традиционална настава, инклузивна 
настава, деца са посебним образовним потребама. 

 
Увод 

 
Истраживања личности наставника, његових улога и компетенција 

постају све сложенија. Потреба да се на комплекснији начин истражује 
наставник, израз је рефокусирања пажње истраживача на нове аспекте 
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педагошког и личносног хабитуса наставника. Бавећи се наставником, 
истражујући га комплексно, аутори настоје да афирмишу наставника новог 
времена. Педагошко-психолошке, дидактичко-методичке и друге 
компетенције наставника, његов професионални развој, професионализација 
наставничке професије, наставник у инклузивној настави, теме су које 
окупирају пажњу истраживача. Професионална одговорност наставника у 
инклузивној настави остварује се у аутономији дизајнирања, али и у 
имплементацији и евалуацији курикулума. Наставник има најодговорније 
место у свим фазама наставе, како у препаративној и оперативној, тако и у 
верификативној и апликативној фази. Остваривање ове одговорности израз је 
професионалних компетенција наставника. 

Личност наставника значајно утиче и на атмосферу у разреду у 
целини. Утиче и на односе наставника са сваким учеником посебно. С једне 
стране, позитивни ставови према деци уопште, прилагођеност наставника и 
емоционална топлина имају позитивно дејство на однос према ученицима. А 
с друге, емоционална хладноћа, ауторитарност, анксиозност, агресивност и 
депресивност наставника, негативно делују на све аспекте наставних 
ситуација: васпитне и образовне. Зато се и каже да је наставник значајан 
фактор у стварању моста поверења са ученицима. Али и повољне социјално-
емоционалне климе за васпитање и образовање у одељењу. 

Укључивање ученика са посебним образовним потребама у редовна 
одељења и школе, део је великог светског покрета за људска права који 
позива на потпуну инклузију свих људи и у свим аспектима живота. Појам 
инклузивног образовања се односи на филозофију образовања која 
промовише образовање за све ученике у основним и средњим школама. О 
потпуној инклузији у образовању постоје различита схватања. Сматра се да 
је инклузију потребно увести у сва одељења и основне школе. Има и 
схватања да је могућа само за ученике са лакшим развојним потешкоћама и 
проблемима у учењу и учешћу. Али и да је потпуна инклузија у образовању 
немогућа, па је потребно да и даље остану два одвојена система редовног и 
специјалног образовања. 

Већина наставника основне школе своју компетентност за васпитање 
и образовање ученика у инклузивној настави доводи у питање. Они сматрају 
да имају професионална и стручна знања, педагошко-психолошке, 
дидактичко-методичке и друге компетенције за васпитање и образовање 
ученика уобичајеног развоја у традиционалној, а не и ученикa са посебним 
образовним потребама у инклузивној настави. Но без обзира на то, са 
ученицима са посебним образовним потребама, у основној школи нема ко 
други да ради, осим њихових наставника. Стога се занимљивим чини 
потреба истраживања мотивисаности наставника основне школе за 
васпитање и образовање ученика са посебним образовним потребама у 
инклузивној настави. Односно, да ли су и у којој мери наставници основне 
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школе мотивисани за рад у инклузивној настави? Утичу ли на то пол и 
дужина њиховог радног стажа у настави? Али и међусобни утицај пола и 
дужине радног стажа наставника? На ова и друга питања тражиће се 
одговори у овом истраживању. Она су затражена од самих наставника као 
непосредних организатора и реализатора наставе и учења у основној школи. 
 

Проблем истраживања 
 

За разлику од традиционалне, инклузивна настава обухвата и стално 
укључује сваког ученика са препрекама у учењу и учешћу, како ученике са 
развојним тешкоћама, тако и изнадпросечне и у све видове васпитања и 
образовања, како наставних, тако и ваннаставних. Миле Илић инклузивну 
наставу дефинише као „...дидактички систем, односно дидактичко-
методички модел организованог поучавања и учења...“ (2010:13). Она 
обухвата, прихвата и интензивно укључује децу и младе са препрекама у 
учењу и учешћу, односно ученике са посебним образовним потребама (са 
развојним тешкоћама и даровите, повратнике, досељенике, припаднике 
националних мањина, сегрегираних група, оне који говоре различитим 
језиком) и све остале ученике у одељењу (групи, тандему, школи) према 
њиховим индивиудалним потенцијалима, интересовањима и очекиваним 
исходима учења и наставе до оптималног развоја сваког ученика. 
Инклузивна настава има бројне предности, али и недостатке (Милојевић; 
Марковић, 2010). Недостаци инклузивне наставе првенствено су системске 
природе. Односе се и на саме ученике са посебним образовним потребама 
чији се положај значајно разликује од положаја који су имали у 
традиционалној настави (Миленовић, 2011а: 83). Неки од њих односе се и на 
наставнике чије су улоге у инклузивној настави другачије од оних у 
традиционалној настави (Миленовић, 2009: 89). Поред тога, наставници 
углавном нису ни мотивисани за рад у инклузивној настави. 

У инклузивној настави, наставник је дијагностичар, иницијатор и 
координатор уклањања или ублажавања препрека у учењу и учешћу. Он је 
даље планер и програмер инклузивног учења и стваралаштва. Има и нове 
улоге и компетенције. Оне су бројне и зависе од врсте наставе коју наставник 
изводи. Могу бити опште професионалне, до уже стручних компетенција 
које предвиђају рад наставника са конкретном групом ученика у зависности 
од њихових тешкоћа у развоју или препрекама у учењу и учешћу. Наставник 
је даље водитељ, иноватор, организатор, истраживач, саветодавац, терапеут, 
васпитач, медијатор, фасцилатор, промотер, десимилатор и евалуатор. Он 
има нове улоге и функције. Најчешће су: педагошко-дијагнистичка, 
планерско-програмерска, водитељско-иноваторска, медијаторско-социјализа-
цијска, координаторско-терапеутска, саветодавно-педагошка и докимо-
лошко-евалуацијска функција. Ради и по савременим моделима инклуизвине 
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наставе и методолошким моделима. Поред тога, наставник у инклузивној 
настави свој стил рада прилагођава ученицима са посебним образовним 
потребама (Миленовић, 2011б: 160). Зато се и говори о прилагодљивом стилу 
рада наставника у инклузивној настави. 

Мотивација је једно од централних подручја интересовања и 
истраживања многих наука, пре свега психологије. Под мотивацијом се 
подразумева активна, трајна сврсисходност која карактерише понашање 
мотивационих феномена који се појављују у многим појавним облицима, у 
зависности од врсте понашања (Thornberg, 2012). Мотивација је даље сложен 
психички процес покретања, усмеравања и регулисања делатности усмерене 
ка одређеном циљу. Има циклички карактер код свих хомеостатичких 
мотива. Његов ток од јављања до престанка може се представити 
мотивционим током. 

Један од главних циљева психолошке, али и педагошке теорије и 
праксе јесте објашњавање, разумевање, усмеравање и предвиђање људског 
понашања. Ставови психолога о утицају мотивације на људско учење и 
понашање су углавном различити и супротстављени. Обично се на 
мотивацију гледа као на једини, нужан и довољан услов учења (Hagger, 
Chatzisarentis, 2012). Има и схватања да мотивација није толико значајна, а 
постоје и тврдње да је утицај мотивације на учење безначајан (El et al., 2012), 
као на пример код ненамерног и непланираног информалног учења 
(Bickamore, 2012). Но без обзира на наведене противуречности, неоспорно је 
да се упоредо са развојем људске јединке од рођена до зрелости, развија и 
њена мотивација. 

Мотивација  наставника основне школе за васпитање и образовање у 
инклузивној настави одређена је бројним потребама, које саме по себи 
подразумевају и унутрашње покретаче за њено остварење односно мотиве. 
Мотиви за обављање наставничке професије могу бити повезани са 
потребама афилијативног типа, са алтруистичким потребама и евентуално 
потребом за самоактуализацијом уколико је наставникова примарна 
професионална љубав била бити наставник основне школе. На мотивацију 
могу утицати и потребе за љубављу и поштовањем јер наставничка 
професија омогућава посебну емоционалну везаност са децом са посебним 
образовним потребама. А са становишта традиције, наставнички позив је у 
народу одувек био уважен и поштован, а наставник сматран узвишеним 
ликом. Стога мотивација може бити и потреба инструменталног испуњавања 
индивидуалних очекивања наставника да иза себе оставља успешне 
генерације, уколико управо ову ставку високо вреднује, односно да даје 
значајан допринос и помоћ деци која имају посебне образовне потребе. 

Осим мотива који наставнике основне школе покрећу за рад у 
инклузивној настави, они имају и бројне дилеме. Један број наставника, 
и/или већина њих има резервисан став о увођењу инклузивне наставе у 
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редовна одељења и школе. Најчешће дилеме и страхови наставника у 
школској инклузији су: недостатак професионалних компетенција и 
мотивације. Поред тога, наставници страхују да неће имати адекватну 
подршку стручног тима и стручних сарадника за решавање проблема у 
оквиру рада у одељењу. Наставници даље сматрају да ће деца уобичајеног 
развоја показати отпор према деци са проблемима у развоју и препрекама у 
учењу и учешћу или ће у крајњем случају прихватити модел њиховог 
понашања. Али и да ће наићи на неразумевање родитеља деце уобичајеног, 
као уосталом и родитеља деце са посебним образовним потребама.  
 

Метод 
 

У ширем смислу, предмет рада је истраживање мотивације наставника 
основне школе за рад у настави. Предмет у ужем смислу је истраживање 
мотивације наставника основне школе за рад у инклузивној настави. 
Полазећи од овако дефинисаног предмета, циљ истраживања је 
идентификација ставова и мишљења наставника основне школе о њиховој 
мотивисаности за рад у инклузивној настави. Према предмету и циљу рада, 
задаци истраживања су да се утврди постоји ли разлика у мотивисности 
наставника основне школе за рад у инклузивној настави унутар варијабли о 
полу и дужини радног стажа. Али и у зависности од интеракције пола и 
дужине радног стажа наставника у настави и идентификованих ставова и 
мишљења наставника о њиховој мотивисаности за рад у инклузивној 
настави. 

Општа хипотеза гласи: наставници основне школе сматрају да су 
професионално и стручно оспособљени, да имају педагошко-психолошке, 
дидактичко-методичке и друге компетенције за рад у традиционалној  
настави, док своју компетентност за рад у инклузивној настави доводе у 
питање. Стога су и недовољно мотивисани за васпитање и образовање 
ученика са посебним образовним потребама у инклузивној настави. Према 
посебној хипотези, унутар варијабли о полу и дужини радног стажа постоји 
значајна разлика у мотивисаности наставника за рад у инклузивној настави, а 
не постоји у зависности од интеракције пола и дужине радног стажа 
наставника у настави и идентификованих ставова и мишљења наставника о 
њиховој мотивисаности за рад у инклузивној настави. Варијабле обухваћене 
овим истраживањем су зависна и независне варијабле. Зависну варијаблу 
представља мотивација наставника основне школе за рад у инклузивној 
настави. Испитивана је на Скалеру СМНОШ-ЊМРИН. Независне варијабле 
су: а) пол (природна дистрибуција полова на мушки и женски) и б) дужина 
радног стажа у настави (питање је отвореног типа, а на основу одговора 
извршена је класификација – до 10 година, 11-20, 21-30 и преко 30 година). 
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Примењен је историјски и компаративни поступак. Коришћена је 
дескриптивна метода. Истраживачка техника је скалирање. У истраживању је 
коришћена Скала ставова и мишљења наставника основне школе о њиховој 
мотивисаности за рад у инклузивној настави (Скалер – СМНОШ-ЊМРИН). 
Скалер је ликертовог типа и петостепени је. Састоји се од 20 тврдњи. Након 
сваке тврдње следила је скала интензитета сагласности: а) слажем се, б) 
углавном се слажем, в) нисам сигуран-а, г) углавном се не слажем и д) 
уопште се не слажем. Конструисан је за ово истраживање. 

Популацију чине сви наставници основних школа Града Ниша у 
месецима јануар-април 2011. године када је истраживање спроведено. У 
узорку је 108 наставника који су обухваћени истраживањем. Структура 
узорка је следећа: а) према полу - 34,70% наставника мушког и 65,30% 
наставника женског пола и б) према дужини радног стажа у настави – до 10 
година 34,70%, од 11-20 година 25,50%, од 21-30 година – 24,50% и преко 30 
година – 15,30%. 

Подаци прикупљени истраживањем, обрађени су факторском 
анализом, дескриптивном статистиком и двофакторском униваријантном 
АНОВА анализом варијансе. Рачунати су: хи квадрат тест (χ²), степени 
слободе (df), Ф-тест (F) и приближна значајност разлике (p). 
 

Резултати и дискусија 
 

Резултати истраживања приказани су према подацима добијеним 
факторском анализом којом су испитиване метријске и друге карактеристике 
скалера и извршена његова корекција. Приказани су и према подацима 
добијеним дескриптивном статистиком и двофакторском униваријантном 
анализом АНОВА, а према идентификованим ставовима и мишљењима 
наставника основне школе о мотивисаности за рад у инклузивној настави у 
зависности од међусобног утицаја њиховог пола и дужине раног стажа у 
настави. 

 
Табела 1. – Пол-дужина радног стажа у настави и мотивисаност наставника 
основне школе за рад у инклузивној настави (Tests of Between-Subjects Effects) 

 

Извор df F p 

Варијабла 01 1 21,576 ,000

Варијабла 02 3 140,118 ,000

Вар. 01 ٭ Вар. 02 3 ,129 ,943

Укупно: 98
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Подаци показују (Табела 1), да је разлика међу половима при Ф-тесту 
(F-21,576) уз један степен слободе (df-1) значајна на нивоу 0,001 (p-0,000). 
Значајна разлика на нивоу 0,001 (p-0,000), при Ф-тесту (F-140,118), уз три 
степена слободе  (df-3), утврђена је и према дужини радног стажа наставника 
у настави. 
 
Графиокон 1. - Пол-дужина радног стажа у настави и мотивисаност наставника 

основне школе за рад у инклузивној настави (Estimated Marginal Means) 

 

На Графикону 1 се види да наставници женског пола без обзира на 
дужину радног стажа показују већу мотивисаност за рад у инклузивној 
настави од наставника мушког пола. Та разлика је уочљива у свим 
случајевима према нагнутостима све 4 линије чија стрмост иде од наставника 
женског према наставницима мушког пола. Готово идентична нагнутост свих 
линија, показује да постоји разлика у мотивацији наставника основне школе 
унутар варијабли о полу и дужини радног стажа, али да не постоји разлика у 
мотивисаности наставника основне школе за рад у инклузивној настави у 
зависности од интеракције њиховог пола и дужине радног стажа у настави. 

Резултати истраживања су показали да унутар варијабле о полу 
постоји значајна разлика у мотивисаности наставника основне школе за рад у 
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инклузивној настави. Већу мотивацију показали су наставници женског пола. 
Овакви резултати су се могли и очекивати с обзиром на све присутнију 
феминизацију наставничке професије. То је случај и са лицима из узорка 
овог истраживања (65,30% наставника женског  и 34,70% наставника мушког 
пола). Из наведеног разлога је и потребно ове резултате тумачити са 
резервом. Но без обзира на то, феминизација наставничке професије није 
једини разлог значајне разлике у мотивцији наставника за рад у инклузивној 
настави у зависности од пола. Убрзане и свеобухватне промене у савременом 
друштву одразиле су се и на положај жене и њену другачију улогу у том 
процесу. Поред тога, бројна су истраживања показала да су у данашње време 
жене често одговорније и савесније у обављању своје професије од 
мушкараца (Miller, 2011). Жене наставници, природно су емотивније везане 
за децу него ли наставници мушког пола, па је и разумљиво да ће бити 
успешније и мотивисаније за рад у инклузивној настави зато што им се 
управо у њој пружа прилика емотивне везаности са децом са тешкоћама у 
развоју и препрекама у учењу и учешћу. 

Значајна разлика у мотивисаности наставника основне школе за рад у 
инклузивној настави постоји и унутар варијабле о дужини радног стажа. 
Већу мотивисаност показали су наставници који имају краћи радни стаж, 
који су и по годинама млађи. То је разумљиво, зато што данашње време које 
је карактеристично по све бржем темпу живота, захтева предузимљиве и 
пробитачне људе, што је пре својствено по годинама и дужини радног стажа 
млађим наставницима (Sari, 2012). Разлози за то су двојаки. С једне стране, 
млађи наставници су пробитачнији и жељни да успеју у послу, а с друге, 
дуготрајно обављање истог посла од стране старијих наставника доводи до 
засићења истим, па је разумљиво да праг интересовања старијих наставника 
за рад у инклузивној настави, опада и из овог разлога. 

На основу изнесених резултата истраживања, приметно је да 
наставници процењују да нису у довољној мери мотивисани за рад у 
инклузивној настави. Један од разлога потребно је тражити у погрешном 
схватању термина деца са посебним образовним потребама. Под овим 
термином се обично схватају деца са проблемима у развоју или са тешкоћама 
и препрекама у учењу и учешћу (Al Yagon, 2012; McCoy, Banks, 2012). За 
разлику од традиционалне, у инклузивној настави овим су термином 
обухваћена поред поменуте и изнадпросечна и сва остала деца према 
њиховим способностима, интересовањима, потребама и могућностима 
(Ikeda, 2012; Stoutiesdik et. al., 2012). То, другачије речено значи, да су сва 
деца са посебним образовним потребама. Приказани резултати истраживања, 
потврдили су резултате неких истраживања да наставници који раде у 
традиционалној настави, често нису флексибилни и своју професионалност 
интерпретирају као изговор за отпор који углавном показују према инклузији 
(Thompson, 2012; Hsieh et. al., 2012). Схватања наставника о инклузивној 
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настави заснована су и на дилемама, предрасудама и страховима које имају у 
школској инклузији. То се пре свега односи на недостатак професионалних 
компетенција за рад у инклузивној настави (Amr, 2011; Vailland, 2011), на 
недостатак подршке стручних сарадника школе, али и родитеља деце, па стога 
наставници и нису мотивисани за рад у инклузивној настави. Све то, значајно 
утиче на њихову могућност да управљају инклузивним одељењем. Они 
процењују да већ раде у прекобројним одељењима, што представља 
реметилачки фактор у раду са децом са тешкоћама у развоју и препрекама у 
учењу и учешћу  која захтевају максималну пажњу наставника и индивидуални 
рад током целог дана, па сматрају да неће имати времена за реализацију 
програма и рад са одељењем у целини. 

За разлику од тога, наставници би требало да се навикну да ће се 
захтеви савремене основне школе која је у сталној реформи, променити више 
пута у току њихове професионалне каријере. Поменути захтеви, усмерени су 
на развијање професионалних знања и вештина наставника за рад са децом са 
посебним образовним потребама у инклузивној настави. Према Живораду 
Миленовићу (2010), ови захтеву подразумевају стручност, педагошке 
вештине, познавање образовне технологије, организационе вештине, 
фексибилност и отвореност наставника. Стручност је традиционална 
карактеристика доброг наставника и она остаје од есенцијалне важности. 
Добар наставник је важан извор знања и разумевања. Међутим начин на који 
наставници стичу знања је потребно променити. Акценат би требао бити на 
перманентном усавршавању а не на почетном образовању. Педагошке 
вештине наставника су такође од есенцијалне важности, али у измењеном 
контексту и у оквиру опредељења за учење током целог живота. Наставници 
би требали бити компетентни да омогуће ученицима да стекну широку 
лепезу вештина које укључују мотивацију за учење, креативност и 
кооперацију, уместо да на највише место постављају способност меморисања 
чињеница или успеха на тестовима знања. Познавање образовне технологије 
је нова кључна карактеристика професионализма. Најважније је разумети 
технологију у смислу педагошког потенцијала и могућности њене 
интеграције у стратегију учења. Захтеви организационе компетенције и 
колаборација, полазе од чињенице да се наставничка професија више не 
може посматрати као индивидуална компетенција. Полазећи од тога, захтев 
флексибилности наставника подразумева њихову спремност да прихвате да 
се захтеви њихове професије могу променити неколико пута у току њихове 
професионалне каријере. Зато не би требало да интерпретирају 
професионалност као изговор за отпор променама које подразумевају 
укључивање све деце са посебним образовним потребама у редовна одељења 
и школе. Отвореност је вештина коју многи наставници треба да науче. Она 
представља способност рада са родитељима на такав начин да он буде 
комплетиран другим аспектима професионалне улоге наставника. У свему 
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томе мотивација представља значајан фактор спремности наставника да се 
укључе у програме професионалног усавршавања за рад са децом са 
посебним образовним потребама у инклузивној настави. 

 
Закључци и препоруке 

 
Овим теоријско-емпиријским истраживањем, утврђени су резултати 

истраживања који се могу изнети у форми закључка. 
1. У теоријском приступу проблему истраживања, утврђено је да је 

рад са децом с посебним образовним потребама у условима какви јесу и под 
околностима које владају у данашњој основној школи отежан. Нису међутим 
тачне тврдње да је то и немогуће. Увођење инклузивне наставе прописују 
бројна глобално-стратешка и национална нормативно-правна документа. 
Зато је инклузија у образовању више неизбежна. Постоје и оправдани 
захтеви за њеним увођењем у редовна одељења и школе. 

2. Наставници међутим, своју компетентност за рад са децом с посебним 
образовним потребама у инклузивној настави доводе у питање. Сматрају да су 
професионално и стручно оспособљени, да имају педагошко-психолошке и 
друге компетенције за рад с децом уобичајеног развоја у традиционалној, а не и 
с посебним образовним потребама у инклузивној настави. 

3. Појам деца с посебним образовнмим потребама у прошлости се 
углавном везивао за децу која имају проблеме у развоју, учењу и учешћу. 
Данас се под овим термином, осим поменуте деце, подразумевају и деца 
уобичајеног развоја  (деца масовне популације) са својим склоностима и 
интересовањима, деца са препрекама у учењу и учешћу и изнадпросечна 
деца. Поред тога, од школске 2010/11. године, у Републици Србији је свој 
деци с посебним образовним потребама омогућено да похађају редовну 
наставу у редовним школама. Са овом децом у школи нема ко други да ради 
осим њихових наставника. Зато наставници својом професионалношћу више 
не могу да правдају отпор који по правилу имају према свим променама, па и 
према инклузивној настави и инклузивној школи. Они се морају навићи да ће 
у току њихове наставничке каријере доћи до више реформи и промене у 
систему школства. 

4. Резултати емпиријског истраживања су показали да унутар варијабли 
о полу и дужини радног стажа постоји значајна разлика у мотивисаности 
наставника за рад у инклузивној настави. Значајна разлика није утврђена у 
зависности од интеракције пола наставника и дужине њиховог радног стажа у 
настави и идентификованих ставова и мишљења наставника основне школе о 
њиховој мотивисаности за рад у инклузивној настави. 

5. Потребно је да се наставници професионално и стручно усавршавају 
да би се оспособили за рад с децом с посебним образовним потребама у 
инклузивној настави. Односно да би одговорили на бројне захтеве које пред 
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њих постављају друштво и основна школа. Али и да би схватили друштвени 
значај, оправданост и потребу образовања све деце, без обзира на карактер 
њихових посебних образовних потреба у инклузивној настави. 

6. Резултати истраживања намећу потребу одговарајућег професионалног 
оспособљавања наставника за рад у инклузивној настави. Досадашње 
професионално оспособљавање наставника за рад у инклузивној настави 
углавном су спроводили сами наставници који су се за то пригодно припремили. 
Све то имало је само формативни карактер а не и практични смисао и значење. 
Полазећи од ових чињеница, намеће се закључак да би организацију тренинг 
курсева требало поверити одрговарајућим наставничким и Факултету за 
специјалну едукацију и рехабилитацију, што би била гаранција професионалног 
оспособљавања наставника основне школе компетентних за васпитање и 
образовање ученика с посебним образовним потребама у инклузивној настави. 
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MOTIVATION OF TECHERS TO TEACH INCLUSIVE EDUCATION 
 

Summary: This paper presents the results of theoretical and empirical research of 
motivation of primary school teachers to work in inclusive education. Inclusive 
education is defined as a new didactic concept, didactic system i.e. organized 
didactic model of teaching and learning of students with special educational needs 
in inclusive education. Teachers, however, challenge their competence to work in 
an inclusive education conditions. They believe that they were trained to work with 
children in the traditional normal development and do not see themselves as 
competent in working with students with special needs in inclusive education. In 
order to determine the motivation of primary school teachers to work in inclusive 
classes, in the months from January to April 2011, a survey was conducted on the 
sample of 108 primary school teachers in the city of Nis, which is presented in this 
paper. Data   collected by a scaler was analyzed by  descriptive statistics and two-
factor uni variant analysis of variance ANOVA. It was found that within the 
variables of sex and seniority, there is  no significant difference in the motivation of 
teachers to perform tasks in inclusive education, and that there is no interaction 
depending on sex and length of service of teachers in the classroom and identified 
teachers' attitudes and opinions on their motivation to work in inclusive education. 
The results of the research are presented in the form of conclusions and 
pedagogical implications are presented. 
 

Key words: motivation, teacher, traditional teaching, inclusive education, children 
with special educational needs. 
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МУЛТИКУЛТУРАЛИЗАМ У ФУНКЦИЈИ КОНЦЕПЦИЈЕ У 

САВРЕМЕНОМ ОБРАЗОВАЊУ И ВАСПИТАЊУ 
 

„Свет има довољно за свачију потрeбу, 
али нема довољно за свачију похллепу.“  

Ганди 
 
Апстракт: Тема рада односи се на културу која промовише и уважава 
етничке, расне и језичке разлике, као потврду људских различитости - 
мултикултурализам. Такво посматрање из угла социјалне кохезије, било би  
средиште индивидуалног и друштвеног идентитета у служби  бољем 
разумевању групног идентитета. Припадници различитих култура, живе 
једни поред других. Управу ту различитост означава појам 
мултикултурално. Поред елемената етничке и националне културе он 
укључује као сто смо већ напоменули  и језичку, ралигиозну и социоекономску 
различитост. У творевинама културе испољава се суштина самог човека. 
Према томе одговар на питање шта је култура истовремено је и одговор 
шта је човек и шта значи његово образовање. 

 

Кључне рачи: култура, образовање и васпитање, мултикултура, 
интеркултура, плурализам. 

 
 

Друштво и култура 
 
Човек се рађа као биће које је способно да прима културу коју је 

друштво развило и даље преноси. Али та способност је  само потенцијална. 
Да би човек заиста примио културу и пренео је даље, мора да доживи и 
претрпи одговарајућу промену и утицај друштвене заједнице. Тај процес 
помоћу кога се неки појединац или друштвена група интегришу у своје 
друштво и примају културу, осим тога се оспособљавају да и даље развијају 
и преносе, назива се социјализација личности односно групе. То нам 
истовремено говори да култура садржи све битне компоненте: преношење 
                                                 
23jelena.krulj-askovic@pr.ac.rs  

Зборник радова Учитељског факултета 
у Призрену – Лепосавић, 6, 2012. 
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већ створених друштвених културних вредности или традицију и стварање 
нових вредности или прогрес. Појмом ''култура''  најчешће се означава 
целина свих творевина, активности и специфичности људских својстава које 
човек стиче и развија под утицајем друштвеног живота. Историјски процес 
који доводи до ових тековина подразумева ослобађање хумане и рационалне 
стране људске природе. То значи да  је култура последица јединственог и 
незавршеног процеса биолошке и социјалне еволуције човека која доприноси 
развоју и афирмацији људске врсте Према М. Вујаклији, култура (лат.colere 
гајити, неговати, cultura)1. обделавање,обрађивање,неговање, гајење; 
рационално подигнута привредна грана; 2; фиг.развијање, образовање, 
усавршавање, оплемењивање,богаћење духа; стручна нарочито општа 
образованост; начитаност; етичка култура подизање појединаца и целог 
друштва до тога да му буду идеали: правичност, истинитост, човечност и 
узајамно поштовање; 3. гајење извесних врста бактерија у извесне научне сврхе 
( Вујаклија, М. 2006) . Наши животи вишеструко зависе од средине у којој 
живимо и која нам пружа изворе хране и одређује наше понашање. Људи који 
живе у суровим пределима, принуђени су да стално ратмишљају о свом свету и 
проналазе нове начине да преживе у таквом окружењу. Ова интеракција с 
околином  чини основу друштвеног, културног и религиозног развоја. 

За културу можемо још рећи, да је она традиционални колективни 
систем орјентације, који утиче на начин живота и моделе тумачења једне 
нације, друштва или групе. Културе описују животне вредности, које нису 
повезане са етничком припадношћу или нацијама, тако постоје и у оквиру 
државе или једне нације различите културе,које се већином описују као 
делимичне културе или субкултуре.То је и разлог зашто се културе мењају. 
У творевинама културе испољава се суштина самог човека. Према томе 
одговар на питање шта је култура истовремено је и одговор шта је човек. 

Обогаћивањем садржаја кутуре обогаћивано је образовање. И 
обрнуто. Образовање је најважнијим својим упливом, било и остало ослонац, 
израз и подстицај културе. Ниједна култура није апсолутна, већ релативна јер 
култура као свест о припадности једном корпусу заједничких вредности рађа 
се онда када један народ долази у контакт са другим и тиме омогућава 
дијалог и упознавање са различитостима. Култура и друштво два су тесно 
повезана појма јер друштво је сачињено од различитих култура. Културне 
промене које се одигравају у људском друштву могу се посматрати као 
резултати који се одигравају било у просторној било у временској димензији. 
Тако се може догодити да се две или више култура различитих друштвених 
група дођу међусобни додир и утичу једна на другу. Читав тај дијалектички 
процес културне интеракције назива се акултурацијом. Тако када култура 
једног народа дође у додир са културом другог, суседног народа у одређеној 
епоси то је акултрациони процес посматран у просторној димензији. 
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За разлику од акултурације енкултрација је резултат културне 
интеракцује који се остварује у току културног контакта између појединаца и 
друштвених група, на сличан начин као и акултурација. Сам термин 
«акултурација» настао је од префикса «ад», који означава како су се промене 
које се одигравају у току процеса акултурације не остварују нагло и 
одједном, него се реализују у току једног релативно дужег периода. 

Савремене културне промене које се одигравају у друштву су веома 
интензивне, тако да култура постаје све више интернационална, космополитска 
и универзално хуманистичка-пошто најзначајније културне вредности врло брзо 
и лако прелазе националне и све друге друштвене и идеолошке границе. То је 
условило потребу развоја мултикултурализма, под којим се подразумева 
уважавање постојања различитих култура и интеркултурализма, који 
подразумева оптимално укључивање  мањинских култура. 
 

Мултикултурализам у контексту 
историјског схватања 

 
Савремена (демократска,модерна) друштва су у великој мери суочена 

са мањинским групама које захтевају признање свог идентитета и 
прилагођавање њиховим разликама, па се под појмом мултикултурализам 
обично подразумева облик културне политике, концепт друштва – 
Мултикултурно друштво – у којем равноправно коегзистира више култура. 
То је идеја о складном суживоту различитих етничких и културних група у 
оквиру плуралистичког друштва. Мултикултурализам је идеологија која 
потстиче на институлизацију заједнице које имају многе културе (сл.1.). У 
суштини то се односи на демографску слику неког места и то на 
организацију школства, градова и нација. У политичком контексту, овај 
појам се користи за разне начине, од тога да се тражи  једнакост између 
разних култура унутар једног друштва, па до подстицања чувања 
разноликости култура. 

Мултикултуралност има данас развијене ослонце и базе какве нису 
биле доступне ранијим културама. Инструментариј повезивања култура 
данас је на далеко вишем нивоу од оног какав је био раније. Наши преци, 
преци мултикултуларности, нису могли ни замислити, камоли користити се 
добрима каква су телевизија, компјутери, електронски системи за 
депоновање, чување, похрањивање и кружење информација. Савремени 
човек је створио средства на којима се могу заснивати просперитет у 
савком погледу, остварити сарадња и заједништво без обзира на место, 
ниво и карактер културних вредности које треба користити.У 
мултикултурним друштвима с више језика, религија и националних 
заједница, неопходно је да поједине заједнице различитих култура задрже 
свој идентитет. Да би једна мултикултурна заједница политички 
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функционисала, потребно је да сви људи имају иста  политичка и грађанска 
права. Већина националних држава, с мноштво различитиих култура, не ретко 
даје привилегије  већинској нацији што је неправедно према осталим нацијама 
те државе. Да би се то избегло, потрбно је поштовати друштвене једнакости. То 
је заједнички концепт правде и прилагођавање  националног идентитета, да 
религија , језик  и заједничка историја нису извори поделе већ спајања. 

Однос појединац – држава треба да наглашавају аутономију човека у 
остварењу: 

а) културно - образовна права, право на образовање, развој културе 
и формирање културних институција.  

б) право на заштиту здравља. 
в) право слободе изражавања националне припадности, слободе 

изражавања. 
г) личне слободе, заштита физичког и духовног интегритета, 

заштита приватности. 
д) политичке слободе и право на учешће у јавним пословима. 
 
„Људи из различитих националних група ће делити приврженост 

друштву ако га схвате као контекст унутар којег могу неговати свој 
национални идентитет, а не бити подређени“ (Кимлака, 2001, 221). Културе 
морају учити једне од других и сваки човек мора схватити и разумети 
јединство различитости и различитост у јединству. „Битан је двоструки 
феномен јединства и разноликости култура. Култура одржава људски 
идентитет у ономе што му је специфично; културе одржавају друштвене 
идентитете у ономе што им је специфично. Културе се привидно затворене 
саме у себе како би сачувале свој посебни идентитет. Али су оне дакако, 
такође отворене: зато што интегрирају у себи не само знања и технике, него 
такође идеје, обичаје, појединце који су дошли...Асимилација једне културе 
с другом је обогаћујућа.“ (Морин Едгар, 63. 1999.) Мултикултурализам је 
типичан за цивилизацију нашег доба и он је резултат развитака који 
обележава индустријска друштва: појава масовне демократије и културе, 
урбанизације и развитак урбане културе, медији и њихова приватизација, 
нове технологије у издававштву, информатици и комуникацијама... 

Антонио Пероти у својој студији: „Пледоаје за интеркултурални 
одгој и васпитање“ говори о најважнијим обележијима мултикултурног 
друштва: 

- плурализам доприноса других култура и цивилизација европским 
културама; 

- распад и глобализација културе, изазвани новим технологијама у 
подручју информација и комуникација; 

- језични и етнокултурни плурализам, нуспроизвод историји 
изградње нација - држава у Европи; 
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- раширеност Рома и луталачких народа, становништва обележена 
културалном посебношћу, у неколико европских земаља; 

- регионални плурализам (регије као историјски, културни, 
географски или господарски ентитети); 

- културни плурализам као последица мешања заједница кроз трајно 
насељавање економских и политичких миграната данашњице, а повезано за 
раздобље колонизације и деколонизације; 

- плурализам доприноса других култура и цивилизација 
националном културним наслеђу разних европских земаља (језик, историја, 
наука, филозофија, књижевност, музика, обичаји); 

- остаци културе из раздобља колонизације и деколонизације у 
сећању људи и начину како људи доживљавају једни друге (стереотипи, 
предрасуде, колонијални проблеми); 

- и на крају, културна разноликост европских друштава која сведочи о 
прошлости прекоокеанског исељавања Европљана, крајем деветнаестог и 
почетком двадесетог века, на друге континенте, о чему сећање живи 
захваљујући везама између европских становника и оних у дијаспори. 
(Пероти, А. 1995. 30-31). Да бисмо заиста разумели друге културе и њихове 
историје, морамо темељно познавати амбијентални контекст тих култура. У 
нашој култури однос личног и групног идентитета према мултикултурализму 
разликује се у зависности од простора, историјске прошлости, дакле, 
историјског и дијахроног одређења личности, а не везује се, искључиво за 
приступ овде и сада. 

 
Мултикултурализам у образовању и васпитању 

 
Образовање је систематичан, организован и симултан процес стицања 

знања и развијања способности које се не ограничава само на наставу у 
школи већ се одвија као систематичан организован и симултан процес 
усвајања знања, умења и навика, уз перманентно развијање психофизичких 
способности и формирања научног погледа на свет и у разноврсним 
ваншколским образовним и другим институцијама. У нашем језику 
образован, значи онај који је учењем стекао знање, просвећен наукама. 

Образовање представља модус успостављања друштвене 
равноправности на принципу једнаких шанси свих, приступу образовним 
ресусима и једнаком праву на школовање. 

У мултикултурном друштву, заснованом на идејама плурализма и 
интеркултурализма, важну улогу има васпитно-образовни систем. 
Концепција мултикултурног образовања и васпитања се последњих година 
мењала, трансформисала и допуњавала. Главни циљ мултикултурног 
образовања и васпитања је да се створе једнаке образовне могућности за 
ученике различитих расних, етничких, друштвених класа и културних група. 
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Такође, оно што је важно у томе је да оно помогне свим ученицима да стекну 
знање, ставове и вештине потребне за ефикасно функционисање у 
плуралистичком демократском друштву. Мултикултурално образовање се 
заснива на уверењу о пасивној коегзистенцији различирих култура на једном 
простору и кроз учење о њима има за циљ прихватање или бар толеранцију 
истих. „Да би се указало на суштину карактеристика мултикултурног 
образовања, неопходно је истаћи да оно подразумева: 
 

1. Да сваки ученик мора имати једнаке могућности развоја сопствених 
потенцијала. 

2. Да сваки ученик мора бити припремљен да компетентно узме учешће 
у друштву које је изразито интеркултурално. 

3. Да наставници морају бити припремљени за ефикасно подстицање, 
вођење и усмеравање сваког индивидуалног ученика, без обзира да 
ли он потиче из истог или различитог културног миљеа.  

4. Да школе морају бити активни учесници у борби против свих видова 
опресије, пре свега спречавајући опресију у свим видовима школског 
живота, а онда развијајући друштвено критичку свест код својих 
ученика и спремност да активно учествују у друштву. 

5. Да васпитно-образивни рад мора бити усмерен на ученике, на њихова 
искуства и њихове културне и друштвене карактеристике. 

6. Да наставници морају преузети активну улогу у преиспитивању 
сопствене педагошке праксе, у континуираном праћењу како се 
њихов рад манифестује у односу на учење сваког ученика, какве 
методе и приступе користе у пракси, у евалуацији,.у саветовању, у 
избору уџбеника и помоћног наставног материјала.“ (Ољача, 
М,Тематски зборник радова/2 , 2007.) 

 
Такође, можемо описати концепт мултикултурног образовања и 

васпитања као приступ који промовише уважавање етничких културних, 
расних и језичких разлика и сви ученици би требали да се едукују у том 
смислу да им образовање стално потврђује људску разноликост. Други 
концепт описује мултикултурно образовање као настојање да се модификује 
читава школска средина на тај начин да деца из свих етничких група могу 
делити једнаке образовне могућности. „Мултикултурна едукација прохвата 
кулурне разлике као вредне ресурса које треба ширити и очувати. У ту 
едукацију је укључено схватање о једнокости у погледу рода, узраста, расе, 
хендикепа или сексуалне орјентације. То сугерише једаку дистрибуцију 
знања и образовних ресурса. Мултикултуралност се заснива на логичкој 
претпоставци да људи који живе у друштву као што је наша земља, треба да 
имају веће разумевање сопствене историје и историје других. То познавање и 
једног и другог ће допринети хармоничнијим  односима међу припадницима 
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различитих етничких група.“ (Будић,С. и Андевски, М. 2010, стр. 98.) То би 
значило да мултикултуралне разлике трба неговати у свим сегментима 
образовно – васпитних ресурса.Тиме ће се обезбетити кохезионо јединство и 
повезаност свих етничких група у једном друштву. 
 

Закључак 
 

Из свега овога напред реченог можемо закључити да се у eвропским 
друштвима уназад неколико година све више посвећује пажња 
мултикултуралности, које је од посебног значаја за савремено конципирање 
васпитно образовног система. То јест обезбеђивање једнаких образовних 
могућности за све ученике без обзира на пол, расу, етничку припадност, како 
би стеченим знањима, ставовима и стеченим вештинама што ефикасније 
функционисали у плуралистичком демократском друштву - друштву 
будућности. 
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THE OF  FUNCTION  MULICULTURALISM  CONCEPT  
IN MODERN EDUCATION 

 
Summary: The topic of the article refers to a culture that promotes and respects 
the ethnic, racial and linguistic differences, as confirmation of human diversity - 
multiculturalism. This observation from the perspective of social cohesion, it is the 
center of individual and social identity in the service of a better understanding of 
group identity. Members of different cultures live side by side. That very fact 
determines the concept of multicultural diversity. In addition to the elements of 
ethnic and national culture, it includes, as we have already mentioned, language, 
and socioeconomic and religious diversity . The cultural formations manifest the 
essence of the man himself. Therefore an answer to  the question of what culture 
lies in the answer  what a man is and what his  education means. 
 

Key words: culture, education, multiculturalism, Cultural interaction, pluralism. 
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УТИЦАЈ СОЦИЈАЛНОГ ПОРЕКЛА НА ОБРАЗОВНА 
ПОСТИГНУЋА И ОБРАЗОВНЕ АСПИРАЦИЈЕ 

СТУДЕНАТА 
 

Апстракт: У овом раду су изложени резултати истраживања о утицају 
социјалних неједнакости на образовна постигнућа и образовне аспирације 
студената Универзитета у Приштини са привременим седиштем у 
Косовској Митровици. Узорком истраживања обухваћени су сви факултети 
овог универзитета, при чему је истраживачку популацију чинило 266 
студената. Резултати спроведеног истраживања указују да је социјална 
селекција изразито присутна на самом старту, тј. упису на високообразовне 
институције. Наиме, уочена је изразита подзаступљеност студената чији 
очеви и мајке имају ниже степене формалних квалификација и, истовремено, 
изразита надзаступљеност студената из породица чији родитељи имају 
више и високо образовање у односу на удео поменутих категорија 
становништва у образовној структури опште популације у Србији. 
Образовна постигнућа студената су условљена постигнутим општим 
успехом у средњој школи. Такође, потврђено је да материјални статус 
породице, образовни ниво родитеља, као и домицил студената делимично 
условљавају образовна постигнућа и образовне аспирације. 

 

Кључне речи: студенти, образовање, социјална неједнакост, образовно 
постигнуће, образовна аспирација. 

 
 

Увод 
 

Савремено друштво од појединца стално захтева напредовање које све 
више зависи од образовања и способности, нарочито од знања које омогућава 
људима обављање одређених улога у друштву. Динамичност и велике промене, 
почев од технолошких, економских, културних али и свакодневног начина 
живота захтевају адекватно прилагођавање и припрему људи за очување 
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у Призрену – Лепосавић, 6, 2012. 
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одређеног положаја у друштву или прихватање неког другог како би обезбедили 
егзистенцију себи и својој породици, али и одређеном друштву у целини. 

Све земље у свету улажу огромне напоре да повећају количину и ниво 
обавезног образовања, али и школовања у целини. Тако је у другој половни 
XX века само у Југославији број ученика и наставника у основном 
образовању увећан двоструко, у средњем образовању три пута, док на вишим 
школама и факултетима број студената је порастао за четири до пет пута. 
Људи све више постају свесни великог значаја образовања у друштву, не 
само са становишта културног, привредног, економског и у целини 
друштвеног напретка, већ и у личном напредовању и побољшању свог 
друштвено-економског положаја, постизању богатијег личног живота али и 
жељеног угледа у друштву. 

Резултати многих емпиријских истраживања наглашавају непосредну 
везу која постоји између социјалних услова и образовних постигнућа, али и 
често доводе у питање меритократске начине евалуације који се могу 
испољити на различите начине и који доприносе успеху током школовања и 
селекцији појединаца: „Основа концепта меритократије је веровање да 
постоје ограничења самих талената и да је функција образовног система да 
их открије како не би били изгубљени, већ да буду развијени и унапређени.“ 
(Jary, 2000: 380). Станоје Ивановић указује да се меритократски приступ 
заснива на више ставова којима се подређује и друштвена улога образовања. 
Он истиче да: а) образовање доприноси стицању знања, развоја способности, 
откривању и неговању талената и припремање младих за друштвене улоге у 
складу са њиховим способностима; б) индивидуалне активности и 
постигнућа постају предмет процењивања и шире друштвене валоризације; 
в) образовни резултати изражени кроз успех и нумеричке вредности одређују 
улогу и социјални статус појединца; и г) селекција у образовању препозната 
је као друштвено признат начин диференцирања и промоције јер се заснива 
на објективним и вредносно неутралним критеријумима (Ивановић, 2006: 
55). Кроз утврђене и друштвено прихваћене механизме селекције, 
вредновања и одабира младих за улоге у складу са друштвеном поделом 
рада, образовање доприноси пожељном систему друштвеног диференцирања 
и социјалне селекције чиме умањује улогу других фактора. 

У нашем друштву, као и у многим другим друштвима, постоје велике 
разлике како у социјалном, тако и у материјалном положају младих људи 
које су евидентне у образовању, нарочито приликом одабира средње школе и 
факултета. Тако се културно-образовни развој младих, гушење, подстицање 
и одлагање образовних аспирација доводи у чврсту везу са социјално-
економским могућностима породице. 

Многе друштвене науке које се баве проучавањем младих и 
образовања, а нарочито социологија, велику пажњу посвећују утицају 
социјалног порекла на образовна постигнућа и образовне аспирације, 
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нарочито студената, препознајући у образовном систему снажан механизам 
социјалне селекције. Отуда и настојање да се у раду на конкретном 
емпиријском материјалу провери хипотеза о међусобној повезаности 
социјалног порекла и образовних аспирација студентске популације. 

Многи мислиоци још од античког доба покушавали су да објасне 
узроке социјалних неједнакости у друштву, при чему се у оквиру различитих 
теоријских правца у социологији различито виде узроци и облици 
друштвеног диференцирања људи и стратификације друштва. На пример, 
марксисти су основу друштвене стратификације видели у различитом 
економском положају људи који произилази из њиховог различитог 
својинског статуса над средставима за производњу, што коначно резултира и 
поделом друштва на класе. Функционалисти друштвену стратификацију 
изводе из различитог друштвеног вредновања улога које појединци обављају 
у друштву, па се сходно томе, друштво дели на статусне групе.  Елитисти 
сматрају да је друштвена моћ којом располажу групе и поједнинци основа 
друштвене стратификације и по њима се друштво дели на елите и масу 
(Базић и Пешић, 2012: 254-271). Веома занимљиво гледиште о социјалним 
неједнакостима изнео је Макс Вебер. Он  је дефинисао теорију о 
тродимензионалном груписању људи и о тродимензионалној стратификацији 
друштва. Први облик груписања су класе, које настају у економској сфери и 
у тржишно орјентисаним друштвима, тако да је основ овог раслојавања 
неједнака расподела друштвеног богатства. Други облик су статусне групе 
или сталежи а основ овог раслојавања је углед који појединци уживају у 
истом степену, дакле, неједнака расподела друштвеног угледа. Трећи облик 
су друштвене елите, у које Вебер убраја политичке странке, интересне групе, 
сталешка удружења итд, чији је циљ да својим руководиоцима обезбеде моћ, 
а активним члановима изгледе да ће постићи неке идејне или материјалне 
циљеве. Основ овог раслојавања јесу интереси и идеолошка уверења (Базић и 
Пешић, 2012: 256-258). 

Неједнакости у образовању могу се манифестовати кроз различите 
облике и оне у васпитно-образовним установама добијају видљиву форму 
изражавања. По Миомиру Ивковићу, нивои испољавања социјалних 
неједнакости у образовању су: неједнакости на старту образовања 
(школовања), у обухвату школовањем, при избору школе или факултета, 
неједнакости услова школовања и неједнакости у успеху током школовања 
(Ивковић, 2004: 174). 

Познате су бројне емпиријски утврђене разлике у образовном 
постигнућу припадника различитих слојева у друштву. Неки мислиоци за 
узрок неједнакости у образовном постигнућу наводе разлике у психолошком 
погледу, други, пак, сматрају да су пресудне разлике у језичким обрасцима и 
разним поткултурним карактеристикама друштвених слојева, итд. Сви 
поменути видови друштвених неједнакости су битни, но у овом раду ћемо се 
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бавити социјалним неједнакостима у образовању конкретизованим у 
упитаности о томе како социјално порекло студената утиче на њихово 
образовно постигнуће и образовне аспирације. 
 

Методологија истраживања 
 

Интересовања социолога и многих теоретичара из других дисциплина 
за проблем социјалних неједнакости, како указује Срђан Врцан, последица су 
чињенице „да су се у ширим међународним размјерима посљедњих година 
продубили процеси повећања друштвених неједнакости“ (према: 
Богдановић, 1987: 17). Исто тако, тежња да се испита повезаност социјалног 
порекла са образовним постигнућима и аспирацијама студената представља 
веома важну област у којој се исказују социјалне неједнакости. Услови 
живота студентске популације су значајни јер могу деловати двоструко – 
поспешујући или oграничавајући њихов развој. Млади желе да унапреде свој 
друштвени положај на социјалној лествици, желе да се осамостале, остваре 
своје професионалне аспирације, напредују на послу, у чему им од велике 
помоћи може бити образовање као један од најзначајнијих канала друштвене 
покретљивости. Када због укупног неповољног друштвеног контекста не 
успевају у својим амбицијама, млади су склони да боље егзистенцијалне 
услове потраже кроз различите видове привремених или трајних радних 
миграција у друштва која нуде бољу перспективу за образовно и 
професионално постигнуће. 

На основу расположивих сазнања о утицају социјалног порекла на 
образовна постигнућа и образовне аспирације студената, постављена је 
општа хипотеза која гласи: Социјално порекло студентске омладине утиче 
на њихова образовна постигнућа и образовне аспирације. 

На основу ове опште хипотезе формулисане су и следеће посебне: 
 Социјално порекло студената битно утиче на избор професионално-

образовног профила при избору факултета и студијских група; 
 Регионално порекло студената је од великог значаја за образовно 

постигнуће и образовне аспирације студената и то тако што студенти који 
живе у руралним заједницама остварују слабије резултате у школовању и 
показују мање аспирација за наставак образовања; 

 Образовни ниво родитеља утиче на образовна постигнућа и аспирације 
студената тако што деца школованијих родитеља бележе бољи успех у 
образовању и имају наглашеније аспирације за даље усавршавање; 

 Успех у средњој школи и постигнути резултати у току студирања су од 
великог значаја за даљу мотивацију студената, тако да су образовне 
аспирације више уколико је постигнути успех у досадашњем школовању 
био бољи; 
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 Материјални статус породице битно условљава образовне аспирације 
студената. Студенти из породица са стабилном материјално-финнасијском 
потпором и вишим приходима чешће се одлучују за наставак образовања;  

 Начин финансирања образовања утиче на преференције по питању даљег 
образовања. Студенти чије школовање финансирају родитељи чешће се 
опредељују за наставак школoвања од оних који се финансирају из других 
извора (зарађују за школовање, из студентских кредита и сл). 

 
У овом раду су коришћене опште научне методе примењиване, пре 

свега, за дефинисање теоријског оквира истраживања и у интерпретацији 
добијених налаза истраживања. За прикупљање података коришћена је 
метода испитивања а као истраживачки инструмент употребили смо анкету 
која је садржала три целине. У статистичкој обради података у програму 
користили смо различите технике дескриптивног карактера, попут 
израчунавања фрекфенција и средњих вредности различитих варијабли, 
потом и израчунавање 2  распореда и корелација. На тај начин имамо 
следећу коначну дистрибуцију узорка (Табела 1.): 

 
Број примарних 

јединица 
Број секундарних јединица 

у узорку 
Број елементарних јединица 

у узорку 
Редни 
број 

Град Факултет Студенти Мушки Женски 
Година 
студија 

1. 

К
ос
ов
ск
а 
М
ит
ро
ви
ца

 

Филозофски факултет 60 19 41 
III – 22 
IV – 38 

Технички факултет 32 26 6 
III – 10 
IV – 10 
V – 12 

Правни факултет 48 20 28 
III – 25 
IV – 23 

Природно-математички факултет 21 12 9 
III – 10 
IV – 11 

Медицински факултет 41 19 22 

III – 9 
IV – 8 
V – 7 

VI – 17 

Економски факултет 14 7 7 
III – 5 
IV – 9 

2. Лепосавић
Учитељски факултет 21 4 17 

III – 5 
IV – 16 

Факултет за спорт и  
физичко васпитање 

15 12 3 
III – 7 

IV – 8 

3. Звечан Факултет уметности 6 4 2 
III – 2 
IV – 4 

4. Лешак Пољопривредни факултет 8 6 2 
III – 3 
IV – 5 

Укупно 4 10 266 129 137 

III – 98 
IV – 132 
V – 19 
VI – 17 
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Испитивање је спроведено најпре прикупљањем информација о 
факултетима и студентима, а потом је обављено анкетирање студентске 
омладине, у периоду од 21. маја до 15. јуна 2012. године, и вршено је у 
групама али и појединачно уз добровољни пристанак и обезбеђену 
анонимност. Након фазе анкетирања студентске омладине, приступили смо 
обради података која се састоји из неколико фаза – логичка контрола 
упитника, кодирање и шифровање одговора, унос података (SPSS - Statistical 
Package for the Social Science), израда плана укрштања и компјутерска анали-
за, израда табела, укрштање података, израчунавање вредности појединих 
статистичких параметара. 

 

 
 

Узорак чини 266 испитаника од чега је било 128 (48,1%) мушкараца и 
138 девојака (51,9%), што je полна структура која одговара структури 
популације из које је биран узорак. 

Увидом у добијене податке уочавамо да Универзитет у Приштини, са 
привременим седиштем у Косовској Митровици, похађају студенти из 
разних градова Србије, претежно са Косова и Метохије, и Црне Горе. 

Од 266 студената 240 (90,2%) је рођено у граду и а само 26 (9,8%) на 
селу. За место рођења родитеља испитиване популације статистички 
показатељи су нешто другачији – 118 (44,4%) очева и 102 (38,3%) мајки је 
рођено на селу, а 148 очева (55,6%) и 164 мајке (61,7%) рођено је у урбаним 
срединама. Од свих студената који су учествовали у анкетирању највећи број 
се изјаснио да живи у малим градовима (до 20.000 становника) – њих 65 
(24,4%). Студената који долазе из малих градова је два пута више од оних 
који долазе из великих градова. Исто тако, на основу добијених података 
констатовали смо да је највећи број студентске омладине из градова на 
Косову и Метохији. 
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Социјално порекло студентске омладине и његов утицај на образовна 
постигнућа и образовне аспирације студената 

 
Структура узорка према нивоу образовања очева је следећа: завршену 

четворогодишњу средњу школу има 116 (43,6%), вишу школу – 74 (27,8%), 
факултет – 42 (15,8%), трогодишњу средњу школу завршило је 26 очева 
(9,8%), а најмање је очева са потпуном основном школом – 5 (1,9%) и 
докторским студијама – 1 (0,4%). 

Уколико посматрамо статистичке податке који нам говоре о 
образовању мајки студената, видимо да међу испитаном популацијом далеко 
предњаче они чије су мајке завршиле четворогодишњу средњу школу, чак 
51,5%, потом имамо 56 испитаника чије мајке поседују диплому више школе 
– 21,1%, завршену трогодишњу школу има 9,8%, факултет – 8,3%, потпуну 
основну – 7,5% и по једна мајка је без школе (0,4%) и непотпуном основном 
школом (0,4%). 

Уколико наведене налазе о присуству деце на проучаваним 
вискошколским установама размотримо у светлу образовне структуре опште 
популације добијене на попису из 2002. године, уочавамо да постотак 
студената чији очеви и мајке имају средње, више и високо образовање 
доминирају у односу на студенте чији родитељи имају нижи степен 
образовања. Истовремено, потпуно је супротан тренд када је реч о 
заступљености студената из породица са нижим степеном образовања. Из 
налаза о заступљености студената из породица са различитим степеном 
формалних квалификација сведоче о израженом механизму социјалне 
селекције на самом старту – при упису на високошколске установе. 

 
1. Социјално порекло у односу на избор факултета 

 
Резултати истраживања показују да не постоји значајна разлика 

између испитаника чији очеви имају различит ниво образовања по питању 
избора факултета. Испитаници чији су очеви пољопривредници најчешће 
уписују филозофски и природно-математички факултет (по 26,3%) и 
учитељски факултет (21,1%). Број студената чији су очеви неквалификовани 
и полуквалификовани радници је убедљиво најнижи (2,2%) и они су 
распоређени по један на филозофском, факултету техничких наука, природно-
математичком, пољопривредном и правном факултету. Студенти чији су 
очеви квалификовани и висококвалификовани радници најчешће уписују 
филозофски (30,4%) и правни факултет (21,7%). Сличне резултате добијамо 
и када су у питању испитаници чији су очеви техничари. И они најчешће 
бирају филозофски (27,3%) и правни факултет (24,2%). Најзаступљенији 
факултет међу испитаницима чији су очеви службеници су медицински 
(24,5%) и правни факултет (20,4%). Деца стручњака најчешће бирају правни 
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факултет (36,4%). Деца занатлија и приватних предузетника најчешће 
уписују филозофски факултет (21,9%), али и техничке факултете (18,8%), 
медицински (18,8%) и природно-математички факултет (18,8%). У 25% 
случајева деца чији су очеви руководиоци уписују медицину. Дакле, не 
постоји значајна разлика у избору факултета с обзиром на занимање оца. 
Можемо закључити да образовање оца није у вези са избором факултета 
њихове деце. 

На који начин занимање мајки утиче на одабир факултета испитаника 
и да ли постоје разлике у одабиру? И у случају повезаности поменутих 
варијабли, резултати показују да не постоји статистички значајна разлика у 
одабиру факултета с обзиром на образовање мајки. Студената чије су мајке 
пољопривредници највише има на филозофском факултету (40%). 
Учитељски факултет најчешће уписују испитаници чије су мајке 
неквалификовани и полуквалификовани радници (25%). Деца чије су мајке 
квалификовани и висококвалификовани радници најчешће уписују правни 
факултет (35,3%), али и филозофски факултет (23,5%). Највећи број 
испитаника чије су мајке техничари уписује факултет техничких наука 
(29,7%), као и правни факултет (21,6%). Деца чије су мајке службенице 
готово у изједначеном проценту уписују филозофски, технички, медицински 
и правни факултет. Студената чије су мајке стручњаци има највише на 
правном факултету (35,7%), али и на филозофском факултету (21,4%). 
Филозофски факултет је најчешћи избор и деце чије су мајке занатлије и 
приватници (27,3%), али и руководиоци (33,3%). 

Дакле, иако бисмо очекивали да образовање родитеља утиче на избор 
факултета, добијени су потпуно супротни резултати. Они показују да 
образовање родитеља није у вези са избором факултета њихове деце. Дакле, 
нека друга варијабла је та која утиче на избор образовања младих. 

 
2. Социјално порекло студентске омладине и његов утицај на образовна 

постигнућа и образовне аспирације студената 
 

У спроведеном истраживању претпоставили смо да образовни ниво 
родитеља утиче на образовна постигнућа и аспирације студената тако што 
деца школованијих родитеља бележе бољи успех и имају наглашеније 
аспирације, што ћемо сада и проверити. На основу табела 2 и 3, анализирамо 
на који начин ниво образовања родитеља утиче на аспирације студената. 
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Табела 2. – Разлике у образовним аспирацијама студената с обзиром на степен 

образовања оца 
 

Образовање оца 

Шта планирате након завршетка факултета 

Укупно 

Д
а 
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љ
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ст
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ш
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ва
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им
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во

 

Д
а 
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ож

ен
им

/у
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м

 

Потпуна 
основна школа 

2 0 3 0 0 0 5 

40,0% 0,0% 60,0% 0,0% 0,0% 0,0% 100% 

Трогодишња  
средња школа 

6 0 17 1 1 1 26 
23,1% 0,0% 65,4% 3,8% 3,8% 3,8% 100% 

Четворогодишња 
средња школа 

31 9 64 6 2 4 116 
26,7% 7,8% 55,2% 5,2% 1,7% 3,4% 100% 

Виша школа 
21 9 34 6 3 1 74 

28,4% 12,2% 45,9% 8,1% 4,1% 1,4% 100% 

Факултет 
12 5 19 1 3 2 42 

28,6% 11,9% 45,2% 2,4% 7,1% 4,8% 100% 

Укупно 
72 23 137 14 9 8 263 

27,4% 8,7% 52,1% 5,3% 3,4% 3,0% 100% 

χ² = 13,37, ρ = 0,861 
 

Не постоји значајна разлика међу студентима у образовним 
аспирацијама, а с обзиром на степен образовања оца (χ² = 13,37,  ρ= 0,861). 
Највећи број студената, без обзира на ниво образовања очева, након 
завршетка факултета желе да се запосли. Такође, велики број студента, а 
опет без обзира на ниво образовања оца, након завршетка факултета желе да 
наставе школовање. Остале категорије аспирација су мање заступљене. 

Настојали смо да проверимо да ли исто важи и за мајке, те смо исту 
анализу поновили, али овог пута уместо образовања оца, проверили смо 
однос варијабли: образовање мајки и образовне аспирације студената. 
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Табела 3. – Разлике у образовним аспирацијама студената с обзиром на степен 

образовања мајке 
 

Образовање мајке

Шта планирате након завршетка факултета 

Укупно 
Д
а 
да
љ
е 

на
ст
ав
им

 
ш
ко
ло
ва
њ
е 

Д
а 
на
ст
ав
им

 д
а 

се
 б
ав
им

 
на
ук
ом

 

Д
а 
се

 з
ап
ос
ли
м

 

Д
а 
по
чн
ем

 
со
пс
тв
ен
и 

по
са
о 

Д
а 
од
ем

 у
 

ин
ос
тр
ан
ст
во

 

Д
а 
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ож
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им

/у
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Потпуна 
основна школа 

4 1 14 0 1 0 20 
20,0% 5,0% 70,0% 0,0% 5,0% 0,0% 100% 

Трогодишња 
средња школа 

4 0 19 2 0 1 26 
15,4% 0,0% 73,1% 7,7% 0,0% 3,8% 100% 

Четворогодишња 
средња школа 

42 10 70 7 4 4 137 
30,7% 7,3% 51,1% 5,1% 2,9% 2,9% 100% 

Виша школа 17 10 25 3 0 1 56 
30,4% 17,9% 44,6% 5,4% 0,0% 1,8% 100% 

Факултет 
4 3 8 2 4 1 22 

18,2% 13,6% 36,4% 9,1% 18,2% 4,5% 100% 

Укупно 
71 24 137 14 9 8 263 

27,0% 9,1% 52,1% 5,3% 3,4% 3,0% 100% 

χ² = 69,63, ρ = 0,000 
 
Постоје статистички значајне разлике у образовним аспирацијама 

студената с обзиром на степен образовања мајке (χ² = 69,63, ρ = 0,000). 
Највећи број студената, без обзира на степен образовања мајки, након 
завршеног факултета жели да се запосли. Следе аспирације ка наставку 
школовања. Разлика се јавља када је у питању категорија: наставак бављења 
науком. Из табеле кростабулација (табела бр. 6) видимо да студенти чије 
мајке имају вишу школу и факултет у знатно већем проценту (17,9% и 13,6%) 
него студенти чије мајке имају неко ниже образовање желе да се баве науком 
по завршетку факултета. 

Генерално, број студената који се одлучују за наставак образовања и 
бављење научном делатношћу је у порасту код оних студената чије мајке 
имају виши ниво образовања, иако се убедљиво највећи број опредељује за 
запослење након дипломирања. Врло мали удео испитане популације жели 
да оснује сопствени посао, оде у иностранство или да се уда/ожени. 
Образовање очева није се показало као битно када су у питању образовне 
аспирације њихове деце. 
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Регионално порекло студентске омладине и његов утицај на образовна 

постигнућа и аспирације 
 

Од 266 студената 240 (90,2%) за место рођење истиче град, а 26 (9,8%) 
их је рођено на селу. Већ сада уочавамо огромну неједнакост у погледу 
доласка студената из урбаних, односно руралних средина. Видимо да је виши 
степен школовања доступнији популацији која долази из градских средина. 
Не постоји статистички значајна разлика међу испитаницима који имају 
различито место порекла (мало село, средње село, велико село, приградско 
насеље, мали град, средњи град, већи град, велики град), а по питању успеха 
на факултету. Дакле, место порекла није детерминанта која утиче на успех на 
факултету. 

Видећемо има ли значајних разлика када је у питању однос просечне 
оцене досад положених испита и одабира факултета. Једнофакторска анализа 
варијансе (АНОВА) показује да постоји разлика у постигнућу на факултету 
(просечна оцена) у зависности од уписаног факултета. А тестом вишеструког 
поређења (Post Hoc Test) добијамо следеће резултате: испитаници који 
студирају филозофски факултет имају бољи просечан успех у односу на 
испитанике са учитељског факултета, природно-математичког и правног 
факултета. Разлике још постоје када је у питању медицински факултет. 
Наиме, студенти овог факултета имају статистички значајно боље 
постигнуће у односу на студенте природно-математичког факултета и 
правног факултета. 

Уколико посматрамо образовне аспирације студената у односу на 
место њиховог рођења (село/град), највећи број испитаника рођених на селу 
се одлучује да након завршетка основних академских студија пронађе посао 
(половина испитаника – 13), једна трећина, њих шест је одговорило да би 
даље наставили школовање, док је овај однос другачији за студенте рођене у 
граду јер се знатно већи број одлучује за даљи наставак школовања и 
бављење науком. Не постоји значајна разлика међу студентима различитих 
образовних аспирација по питању успеха на факултету, тако да регионално 
порекло (домицил) студената није од пресудног значаја за њихово образовно 
постигнуће. Међутим, оно утиче на образовне аспирације студената тако што се 
деца очева рођених на селу углавном одлучују за запослење, а групација оних 
чији су очеви пореклом из града је за даље образовање. Домицил студената 
утиче и на образовне аспирације и на образовна постигнућа студената. 
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Постигнути општи успех у досадашњем образовању и његов утицај на 

образовна постигнућа и образовне аспирације студената 
 

Установљено је да је општи успех међу испитаном популацијом 
следећи: одличан је био 91 (34,2%) студент, највећи број чине они 
испитаници који су у средњој школи били врлодобри – 147 (55,3%), добрих 
је 22 (8,3%) и у узорку је био само један студент (0,4%) са довољним општим 
успехом. 

Ове резултате посматрали смо у односу на просечну оцену досад 
положених испита на факултету. Постоји статистички значајна позитивна 
корелација општег успеха у средњој школи и просечне оцене досада 
положених испита (rho = 0,183, p = 0,003). Дакле, што је успех у средњој 
школи био бољи то је просечна оцена на факултету виша. Како висина 
корелације спада у категорију ниских, ова повезаност није чврста, но 
истичемо да је она значајна. Затим, анализирали смо и однос успеха 
студената на факултету у односу на планове студената након дипломирања. 
Резултати анализе показују да разлике међу студентима различитих 
образовних аспирација постоје када је у питању просечно постигнуће на 
факултету. Како из табеле у којој су приказани резултати једнофакторске 
анализе варијансе (АНОВА) само видимо да разлика постоји. Тестом 
вишеструког поређења (Post Hoc Test) дошли смо до закључка да они 
студенти који након завршеног факултета желе да наставе школовање имају 
бољи успех на факултету у односу на оне који након завршетка факултета 
желе да се запосле и да започну сопствени посао. Између осталих категорија 
нису пронађене статистички значајне разлике. 

Из досад наведеног видимо да се постигнути успех у средњој школи, 
као и на факултету, правилно одразио на образовна постигнућа и аспирације 
студената. Наиме, што су постигнути резултати у средњој школи бољи, то су 
евидентније разлике у просечним оценама на факултету. Исто тако, 
аспирације студената су знатно израженије уколико је постигнути успех у 
досадашњем школовању био бољи. 

 
Материјални статус породице и његов утицај  

на образовне аспирације студената 
 

Проучавање социјалног pорекла студената, а самим тим и избор 
факултета или прецизније, његов утицај на избор, постигнућа и аспирације 
студената разматрана је и кроз једну јако значајну компоненту – економски 
статус породице студената. Предност појединаца које воде порекло из 
породица са високим економским статусом, поред материјалних средстава за 
наставак образовања има и могућност избора студија у складу са својим 
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жељама, интересовањима и аспирацијама. За разлику од њих, студенти која 
долазе из сиромашнијих средина и са лошим економским статусом, своје 
жеље усклађују са материјалним могућностима породице. Економски статус 
породице pазматран је кроз неколико индикатора: а) социоекономска 
структура породице (број чланова, запосленост родитеља, месечни приходи); 
и б) оцена материјалног положаја породице од стране студената. 

Анализом и интерпретацијом података добијених емпиријским 
истраживањем социјалног порекла студентске омладине, утврдићемо да ли и 
на који начин материјални статус породице условљава образовање и 
аспирације студената. 

Број чланова у породицама се креће од једног до 13, при чему је 
највећи број испитаника окарактерисао своју pородицу као петочлану, њих 
99 (33,5%), потом следе студенти чије породице имају четири члана – 85 
(32%), 44 (16,5%) испитаника је одговорило да су њихове породице 
шесточлане, 18 (6,8%) чине трочлане, 14 (6,3%) су седмочлане породице. 
Међу испитаном популацијом њих 9 (3,4%) живи у осмочланим породицама 
и надаље се број студената знатно смањује. 

Од 260 чланова испитане популације убедљиво је највећи број оних 
чији су очеви запослени (57,1%), а потом  10,5% студената живи у 
породицама у којима очеви имају привремено запослење, 2,5% студената су 
деца очева који повремено раде на сезонским пословима и очеви 18,4% 
испитаника су незапослени. Мајке студената су у још неповољнијем 
положају у односу на очеве, јер чак 30,5% испитаника истиче да њихове 
мајке нису у радном односу. На другом месту су они чије мајке имају стално 
запослење (32,2%), а потом 18% је оних студената чије су мајке привремено 
радно ангажоване и на сезонским пословима раде мајке 19,3% студената. 
Могућности породице да обезбеди основне услове за школовање деце могу 
се сагледати и преко просечног месечног прихода који је у великој мери 
пресудан за потребе студената. Минимална месечна свота новца породица 
студената је 3.000 динара, а максимална 350.000 динара. На ово питање је 
одговорило 148 (93,8%) студената, при чему претпостављамо да су остали то 
схватили као проверу њиховог имовног стања или су без прихода и зато нису 
хтели да други у њима препознају „сиромашне“ студенте. 

Бавили смо се и проценом материјалног положаја породица од стране 
студената. Добијени су следећи резултати: 218 (82%) испитаника 
материјални положај своје породице оцењује просечнм, 40 (15%) – испод 
просека и 7 (2,6%) сматра да је њихов материјални положај изнад просека, 
породица има изванредна примања и самим тим тако процењују и 
материјални положај породица. 

Генерално, студенти Универзитета у Приштини у огромној већини 
живе у породицама просечних примања, а таквог су и материјалног 
положаја. Исто тако 66,2% (170) анкетиране студентске популације је на 
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буџету државе, а самофинанасирајући начин финансирања студија 
карактеристичан је за 85 (32%) студената. Оно што је такође интересантно за 
ово испитивање јесте да се највећи број студената – 182 (68,4%) изјашњава да 
се током студирања издржава новцем који добијају од својих родитеља. На 
другом су месту они који имају стипендије, али и родитељи помажу – 42 
(15,8%), затим они који сами зарађују 38 (11,7%). Само 8 (3%) студената се 
током студија издржава уз помоћ стипендије коју примају. 

У истраживању смо настојали да утврдимо да ли висина месечних 
прихода у породици има пресудни значај за планове испитаника. Резултати 
показују да не постоји статистички значајна разлика у образовним 
аспирацијама испитаника с обзиром на просечна месечна примања породица 
испитаника. Дакле, аспирације нити расту нити опадају зависно од 
просечних месечних прихода породице. 

 
Табела 4. – Разлике у образовним аспирацијама испитаника с обзиром на процену 

материјалног положаја породице 

Материјални 
положај 
породице 

Шта планирате након завршетка факултета 
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Испод просека 
14 2 21 1 1 1 40 

35,0% 5,0% 52,5% 2,5% 2,5% 2,5% 100% 

Просечан је 
57 22 115 9 8 7 218 

26,1% 10,1% 52,8% 4,1% 3,7% 3,2% 100% 

Изнад просека је 
1 0 2 4 0 0 7 

14,3% 0,0% 28,6% 57,1% 0,0% 0,0% 100% 

Укупно 
72 24 138 14 9 8 265 
27,2% 9,1% 52,1% 5,3% 3,4% 3,0% 100,0% 

χ² = 41,22, ρ = 0,000 
 

Када је реч о оцени материјалног положаја породице од стране 
студената огромну већину чине – 218 (82,3%) је оних чији је материјални 
статус породице просечан, 40 (15,1%) оцењује положај породице испод 
просека и 7 (2,6%) јединица узорковања сматра да живе у породицама 
надпросечног материјалног положаја. Постоји значајна разлика међу 
испитаницима који на различит начин процењују материјални положај своје 
породице а у односу на образовне аспирације након завршеног факултета. 
Опет највећи број испитаника без обзира на материјални статус жели да се 
запосли након завршетка факултета. Међутим, они који материјални статус 
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своје породице процењују као изнад просечан у 57,1% случајева желе да 
након завршеног факултета започну свој бизнис. Број оних који желе да 
након факултета започну сопствени бизнис је много нижи код осталих 
категорија студената. 

Да бисмо у потpуности проверили хипотезу неопходно је утврдити на 
који начин извор финансирања студената утиче на њихове образовне 
аспирације. Подаци нам говоре да се 176 (66,2%) студената финансира из 
буџета државе, а на самофинансирању бележимо 85 (32%) испитаника. Оних 
којима родитељи плаћају школарину је 4 (1,5%) и имамо само једног 
студента који за школовање зарађује личним радом. Међутим, оно што нас је 
највише интересовало јесте однос начина издржавања током студија и 
образовних аспирација. Постоје значајне разлике у образовним аспирацијама, 
с обзиром на начин издржавања током студија (χ²=52,27, ρ=0,000). Студенти 
који се школују само од стипедније или од стипендије и уз помоћ родитеља у 
највећем броју случајева желе да наставе школовање. Међутим, они који се 
школују добијајући новац од родитеља или уколико га сами зарађују желе да 
се након факултета што пре запосле. Из наведеног можемо рећи да 
претpоставка о утицају материјалног статуса родитеља (породице) на 
образовне аспирације студената може бити делимично прихваћена. 

 
Закључна разматрања 

 
Резултати истраживања о условљености образовног постигнућа и 

образовних аспирација социјалним пореклом су следећи: 
1. Не постоји статистички значајна разлика у одабиру факултета, а с 

обзиром на занимање и образовање родитеља. Међутим, иако према овим 
резултатима не постоји изражена социјална селекција, присуство деце из 
породица различитог образовног статуса, тачније, поређењем удела група 
студената формираних према образовању очева и мајки, са уделом 
становништва са одређеним степеном образовања на нивоу опште 
популације, показује изразиту диспропорцију. Наиме, група студената из 
породица са нижим степеном формалних квалификација (до нивоа 
трогодишње средње школе) је присутна у знатно нижој пропорцији, него што 
износи удео становништва са таквим образовањем у општој популацији. 
Истовремено, испитаници чији родитељи имају средње, више или високо 
образовање су заступљени са знатно већим уделом у испитиваној популацији 
него што је забележено присуство становништва са поменутим степеном 
образовања у укупној популацији становништва Србије. Диспропорција је 
нарочито видљива у случају студената који долазе из породица са вишим и 
високим образовањем. 

2. Не постоје разлике међу студентима различитог порекла с обзиром 
на успех на студијама. Дакле, и студенти из града и студенти са села имају 
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слично постигнуће на факултету. Испитивањем односа – место рођења 
родитеља и образовних постигнућа студената добијени резултати показују да 
је место рођења оца од важности за постигнуће студената на факултету. 
Боље постигнуће (већу просечну оцену) имају студенти чији су очеви 
пореклом из града. Порекло мајке није се показао као битан фактор за успех 
студената на студијама. Међутим, место рођења родитеља има утицај на 
образовне аспирације испитаника. Студенти чији родитељи воде порекло са 
села лимитирани су бројним околностима па се најчешће одлучују да након 
окончања студија потраже посао. Другачији је случај са онима чији родитељи 
воде порекло из урбаних средина – они имају све неопходне услове да даље 
наставе школовање или се пак баве науком и у будућем периоду. 

3. Ниво образовања оца и мајке нису у статистички значајној вези са 
постигнућем студената на факултету. Затим, ниво образовања оца није у 
статистички значајној вези са образовним аспирацијама студената усмереним 
на период након завршеног факултета. Једино је ниво образовања мајке у 
статистички значајној вези са образовним аспирацијама деце. Наиме, 
студенти чије мајке имају више образовање имају веће аспирације ка 
наставку школоваља од студената чије мајке имају нижи степен формалних 
квалификација. 

4. Образовна постигнућа студената на факултету јесу у статистички 
значајној позитивној корелацији са постигнутим општим успехом у средњој 
школи. Дакле, бољи успех у средњој школи значи и бољи успех на 
факултету. Исто тако, образовне аспирације студената су веће уколико је 
бољи успех у досадашњем школовању, па се они студенти који су постизали 
боље резултате у досадашњем школовању опредељују за даље бављење 
науком и образовањем, а осталима је првенствени циљ добити pосао. 

5. Просечни месечни приход није у статистички значајној вези са 
образовним аспирацијама студената. Међутим, процена материјалног статуса 
породице од стране студената јесте у вези са њиховим образовним 
аспирацијама. Наиме, они студенти који су материјални статус породице 
проценили као изнадпросечан у 57% случајева желе да након завршетка 
факултета оснују свој приватан бизнис. Очигледно је да висока примања 
имају родитељи који се баве приватним бизнисом, те и њихова деца желе да 
живе истим стилом живота. Посебно су нас интересовали начини 
финансирања студената и издржавања током студија и њихов утицај на 
мотивацију испитаника. Утврђено је да они испитаници које школују 
родитељи или сами зарађују за своје школовање желе да се након факултета 
што пре запосле, док они студенти који се финансирају из стипендија желе 
да наставе школовање. 
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SOCIAL IMPACT ON THE ORIGIN OF EDUCATIONAL 
ACHIEVEMENT AND STUDENT EDUCATIONAL ASPIRATIONS 

 
Summary: This paper presents the results of research on the impact of social 
inequity in educational achievement and educational aspirations of students of the 
University of Pristina, with a temporary headquarters in Kosovska Mitrovica. The 
sample includes all the faculties of the University, where the research population 
consisted of 266 participants. The results of the research indicate that social 
selection is very apparent from the start, ie. enrollment in higher education 
institutions. Specifically, there is a striking under-representation of students whose 
fathers and mothers have lower levels of formal qualifications and, at the same 
time, strong over representation of the  students from families whose parents have 
higher education compared to the population share of these categories in the 
educational structure of general population in Serbia. The educational 
achievements of students were affected by the general success achieved in high 
school. Also, it was confirmed that the financial status of the family, the educational 
level of the parents, as well as non-resident students are partly responsible for 
educational achievement and educational aspirations. 
 

Key words: students, education, social inequity, educational achievements, 
educational aspirations. 
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УПОЗНАВАЊА ДЕЦЕ С УМЕТНИЧКОМ 
КЊИЖЕВНОШЋУ У ПРЕДШКОЛСКОМ УЗРАСТУ 

 
Апстракт: Књижевност за децу не престаје да буде третирана ни данас за 
неканоничну и маргиналну. Дебате поводом самог схватања и поводом 
његовог смисла трају деценијама. По својој суштини уметничка књижевност 
вид је уметности који одражава стварност у уметничком лику. У раном 
предшколском узрасту извршава се основно формирање естетског и 
уметничког осећаја. Деца старости 2-3 године изражавају јаку жељу да 
слушају разне врсте књижевних текстова ( кратке римоване песмице, 
причице, брзалице, бројалице...). Једва тамо негде на узрасту 4-5 године 
формира се истинско уметничко опажање, при коме дете разуме, да 
уметничко дело одражава типичне црте животних појава и догађања. На 
узрасту од 5-6 година деца почињу да прихватају уметничку творевину као 
јединство садржине и форме. 
Задаци и садржина упознавања с уметничком књижевношћу у предшколском 
узрасту деце, јесте пре свега: 1. Да се науче да слушају текст; 2. Правилно 
разумевање и усвајање садржаја дела; 3. Један део од текста да науче 
напамет; 4. Да преживљавају осећања и расположења. Важно за децу 
узраста 5-6 година у вези са припремом за школско учење књижевности 
јесте формирање елементарног умећа за анализу књижевног текста. За 
успешно остваривање напред изреченог (о чему ће у раду бити разматрано), 
врло је важно да васпитач направи адекватан избор књижевних текстова, а 
он се може начинити једино правилном анализом потреба прописаног 
програма и плана у коме се налазе исказане уметничке потребе и доступност 
садржине и форме. 
 

Кључне речи: рецепција, естетско, уметничко, садржина, форма. 
 

 
По својој суштини уметничка књижевност види уметности којa 

одражава стварност у уметничком лику. Уметничка писана реч има много 
већу могућност да утиче на човека, за разлику од обичног говора, пре свега 
уметнички текст у себи носи велику дозу емоционалног и образовног као и 
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васпитног. Уметнички текст пре него што прође кроз човекову мисао он 
делује на осећања и разгаљује човека. У томе и јесте огромни значај 
уметничке писане речи на развој детета у раном детињству и предшколском 
узрасту, које као доба одрастања и зрења у себи носи особену емоционалну 
природу. Књижевност (народна, уметничка) је моћно средство када је у 
питању умни развој детета, духовни, естетски и његово васпитање. 

Уметничка књижевност моћно је средство у процесу формирања речи 
код деце са свих аспеката – фонетски, лексички и граматички. Упознавање 
деце са уметничком књижевношћу у дечијим вртићима важан је задатак у 
систему учења матерњег језика. Схватање књижевног текста по својој 
суштини јесте заправо уметничко запажање, а то је са своје стране прави 
однос према схватању естетског у тексту. У педагошко – психолошкој 
литератури тврде да су оскудна сведочења да деца у овом узрасту примају и 
прихватају књижевно дело. Начин како га неки педагози, психолози 
карактеришу јесте наивни реализам, и то дефинишу као немогућност 
разликовања условног света на уметничку творевину и реални живот. 
(Ветлугиной, 1972:73). Заправо се овде сада намеће закључак сам – 
уметничка творевина просто се код деце у овом узрасту прихвата као још 
једна слика из живота. 

У раном и предшколском узрасту формира се прво естетско и 
уметничко доживљавање. Деца старости две до три године изражавају јаку 
жељу да слушају разне врсте књижевних текстова (причице, брзалице, 
римоване песмице, брајалице, разбрајалице...). На тој етапи развоја, 
прихватање књижевног текста чисто се врши на емоционалној основи. Дете 
понекада у овом узрасту  и не разуме уметнички текст у потпуности, али 
реагује емоционално и тада саговорника или читача (отац, мајка, старији 
брат или сестра, деда, бака...) тера да понавља и наставља даље текст или 
причање, речима опет, опет ; још, још итд.). 

Тамо је негде на узрасту четврте, пете године наслућује се формирање 
за истинско уметничко опажање, при коме дете разуме, да уметничко дело 
одражава типичне црте животних појава и догађања. 

На узрасту од пет – шест година деца почињу да прихватају 
уметничку творевину као јединство садржине и форме. Задаци и садржине 
упознавања с уметничком књижевношћу у предшколском узрасту деце јесте 
пре свега: 
 

1) Да се деца науче да слушају текст, 
2) Правинло разумевање и усвајање садржаја дела, 
3) Један део текста да науче напамет, 
4) Да преживњавају осећања и расположења. 
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Важно за децу узраста пет – шест година у вези са припремом за 
школско учење књижевности јесте формирање елемената раног умећа за 
анализу књижевног текста. 

Васпитач својим радом са децом овог узраста анализирајући 
уметнички текст треба да тежи и залаже се за формирање поетичног слуха и 
умећа за практично распознавање основних књижевних жанрова и да деца 
осећају ритмичко – метричку организацију речи у књижевној форми. 

Систематизацијом до сада изложеног, критичка рецепција 
књижевности за децу у предшколском узрасту у себи носи три модела 
механизма интерпретације: 

1) Књижевност за децу или се адаптира или се представља као 
подобна, наследна, створена од канонизираних књижевних 
модела. 

2) Књижевност за децу има шансу да издвоји (одвоји) од маргине 
независно књижевно поље са својим законима и стандардима. 

3) Књижевност за децу је могућа као велика количина упитребе 
дечијег у зависности од истанце текста и адресе у оквирима 
општег комуникативног модела (Ристић, 2006:10-11). 

 
При упознавању деце у предшколском узрасту с уметничком 

књижевношћу врло је важно да се обрати пажња на васпитне задатке и 
дидактичке поруке. Васпитач је у обавези да се максимално ангажује у 
формирању правилног односа према књизи и развијању љубави и жеље за 
читањe. 

За успешно остваривање задатака, упознавање деце са уметничком 
књижевношћу врло је важно да васпитач направи добар избор књига. Избор 
књижевних текстова може се остварити једино правилном анализом потреба 
прописаних програмом и планом у коме се налазе исказане уметничке 
потребе и доступност садржине и форме. 

Опредељења која срећемо у програму као и задатке, своде се на 
упознавање с уметничким текстом, а све то се остварује у редовној настави и 
различитим формама ваннаставних активности. Упознавање с уметничким 
текстом у току наставе изводи се по одређеном плану, када се сагледају 
текући друштвени проблеми и карактер годишњег доба. 

Да би смо показали своју предност и оданост деци у процесу 
обогаћивања и усавршавања њиховог језика и речника, уметничка 
књижевност треба поред редовне наставе да има и своје место и ван ње – у 
свакодневним активностима у дечијем вртићу. Коришћењем уметничке 
писане речи ван редовне наставе врши се у два облика: 

1) Свеукупно организовање и припремање деце за слушање 
уметничког текста. 
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2) Самостално коришћење уметничких текстова од стране деце али по 
сопственом избору и нахођењу. 

 
Васпитач чита или препричава деци уметнички текст у различитим 

ситуацијама (у време игре, шетње, слободних часова и сл.), чита или 
препричава текстове различитих садржаја – о природи, животињама, односу 
међу људима итд., стихове, загонетке, пословице, бајке, басне... 

После наставе васпитач такође може да деци организује низ 
различитих контаката с уметничком књижевношћу (поводом одређених 
празника и тада користи текстове различитих жанрова). Васпитач би ваљало 
да у време ван наставних активности организује и следеће могућности 
контаката деце с уметничким текстом. 

1) Слушање радио драма за децу или других видова предавања 
уметничког текста на радију. 

2) Позоришне игре које би морале да заузму видно место у 
педагошком процесу у дечијем вртићу. 

3) Гледање дечијих емисија на телевизији . 
4) Библиотечки кутак, да деца од малих ногу почну да уче како се 

прави библиотека, како се користи и тражи књига у библиотеци. Рад са 
децом и књигама у библиотечком кутку мора да се одвија под будним оком 
васпитача – од васпитача деца уче како се потражује књига, како се листа, 
како се враћа на место одакле је узета и како се иста чува да се не оштети. 

 
Осим књига у библиотечком кутку може се наћи места и за слике, 

фотографије, дечије цртеже и сл. 
На крају можемо слободно рећи, да начини упознавања деце с 

уметничком књижевношћу су различити. Само организовано и планско 
коришћење литералног текста може да да позитивне резултате у решавању 
програмских задатака. Васпитач има могућност да изведе стваралачки чин при 
избору једне или друге форме рада у зависности од конкретних задатака које 
треба да изврши. Оно што је обавезно у послу сваког васпитача своди се на 
следеће: деца никако несмеју да се организују на епизодично читање уметничке 
књижевности. Уметничка књижевност мора да им уђе у сваку пору њихове 
свакодневнице, да им се укаже поверење и веровање у њихов емоционални 
доживљај, да се уметнички ликови повежу с реалним животом деце. 

Упознавање деце с уметничком књижевношћу у систему учења 
матерњег језика у дечијим вртићима има свој крајњи и најважнији циљ, 
формирање поетског слуха као основе и претпоставке за изградњу 
самосталне уметничке речитосте и развој књижевних способности деце. 
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TASKS AND LEARN CHILDREN ABOUT THE ARTISTIC CONTENT 
OF LITERATURE IN PRESCHOOL AGE 

 
Summary: Literature for children does not cease to be treated even today for non 
canonic and marginal. The debate on its comprehending have lasted for decades. In 
its essence, a form of art literature is a type of  art that reflects the reality in the art 
form. In the early preschool period, children gain basic ideas of the aesthetic and 
artistic sense. Children aged 2-3 years express a strong desire to listen to different 
kinds of literary texts (short rhyming poems, stories, tongue twister, rhymes ...). 
Only at the age 4-5 years, a true art form perception is formed , when the child 
understands that the artwork reflects the typical features of life phenomena and 
events. At the age of 5-6 years, children begin to accept artistic creation as a unity 
of content and form. 
Tasks and contents of presenting  the artistic content of a literary work   in the pre-
school age children are primarily: 1. To learn to listen to the text, 2. Proper 
understanding and adoption of the content of the  work, 3.To memorize a part of the 
text, 4. To feel changes of  feelings and moods. The  important issue for children 
aged 5-6 years in relation to the preparation of school study of literature is the 
formation of elementary skills to analyze a literary text. For the successful 
achievement of the above said we may suggest (as it  will be discussed in this 
paper),that it is very important that the teacher makes an adequate choice of 
literary texts, and that only can be done by a proper analysis of the needs of the 
prescribed curriculum which includes expressed artistic needs and the availability 
of content and form. 
 

Key words: reception, aesthetic, artistic, content, form. 
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ПРОБЛЕМАТИКА ПСИХОЛОШКИХ ПРЕПРЕКА КОД 
ОДРАСЛИХ У ПРОЦЕСУ ОБУЧАВАЊА СТРАНОГ ЈЕЗИКА 
 

Апстракт: Последњих деценија савремена психологија и психолингвистика 
интензифицирала је истраживања проблематике психолошких препрека која 
се јављају код одраслих у процесу обучавања страног језика. На основу 
разматрања бројних дефиниција термина ''психолошке препреке'' код 
представника руске психолошке и психолингвистичке школе (Л.С. 
Выготский, И.А. Зимняя, В.А. Лабунская, Н.В. Видинеев и др.) закључили смо 
да је у означеним сферама одсутно кохерентно опредељење ''психолошких 
препрека'' (у даљем раду ПП): природа настанка ПП одређује се са 
становишта уске специјализације; у емпиријским истраживањима постоје 
фрагментарна сагледавања ПП. У покушају да преиспитамо конвенционална 
тумачења представљамо радну дефиницију (difinitio realis) означеног појма, 
спроводимо анализу различитих класификација ПП, одређујемо различите 
функције ПП (конструктивне и деструктивне); сагледавамо компензацијске 
компоненте у превазилажењу ПП (макросоцијалне, микросоцијалне, 
субјективне и техничке) као фактора успешног обучавања одраслих 
страном језику; утврђујемо улогу ПП као фактора неуспеха у обучавању 
(ниска продуктивност дуго- и краткотрајног оперативног памћења, 
минимализација смисаоног и обимног памћења, низак коефицијент 
прерасподеле пажње и сл.); наводимо путеве превазилажења ПП у 
обучавању страног језика одраслих. 
 

Кључне речи: образовање одраслих, страни језик, психолошке 
препреке. 
 

Увод 
 

Општа конференција UNESCO-а 1976. године једногласно је 
прихватила Recommendation on Adult Education, т.ј Општу препоруку о 
развоју образовања одраслих. Назив „образовање одраслих” означава корпус 
организованих едукацијских процеса свих садржаја, нивоа, и облика 
(формалних и других). (Recommendation on Adult Education, 1977) 
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Зборник радова Учитељског факултета 
у Призрену – Лепосавић, 6, 2012. 
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Један од приоритета Болоњског процеса je стварање јединственог 
система Европског простора високог образовања и Европског простора 
истраживања; развој доживотног учења. Процесс стварања Европског 
простора високог образовања и тежња Републике Србије да се учлани у 
Светску Трговинску Организацију, да „обезбеди напредно и општо стручно 
образовање у складу са потребама научно- техничког развоја“ (Минић, В., 
2010) и да постане конкурентно способна на тржишту рада мотивише 
укључивање одраслих у различите образовне програме. Фактичко стање 
ствара потребу да систем високог образовања актуализује неопходност 
допунског образовања одраслих користећи као средство обучавања стране 
језике, обезбеђујући интериоризацију професионалних знања и вредности. 

Одрасла особа, као субјекат наставне делатности, је посебан 
контигент који се карактерише специфичном наставном мотивацијом, 
посебним системом односа са различитим агенсима образовне средине, 
прагматичним односом ка образовним услугама, инклузивним карактером 
образовања примењеног на целокупни контекст животне делатности, 
зависношћу образовне средине од доминирајућих интереса и потреба 
одраслих. 
 

Употреба психолошких препрека 
у својству педагошког средства 

 
Савремени стручни страни извори истичу да је обучавање страном 

језику одраслих сложена психичка делатност праћена одређеним тешкоћама 
– „психолошким препрекама“ где потоње блокирају активност испољену у 
интелектуалним и практичним сферама; лимитирају стваралачко 
самоизражавање; доводе до општег незадовољства процесом наставе; 
снижавају до minimum-а ефективност професионалне спремности одраслог. 
(Бодалев, 2000:78; Ковалев, et al. 2002:99). 

Термин „препрека“ (франц. barriere) са аспекта психологије 
дефинише се као психолошка реакција човека на препреку, која је праћена 
стварањем напетог психичког стања. Поред бројних извора које се баве 
проблематиком психолошких препрека код одраслих (у даљем раду: ПП) 
морамо да признамо да нису прецизирани услови и фактори који обезбеђују 
савладавање или компензацију ПП; практично су одсутна истраживања која 
решавају проблем дијагностике, прогнозирања, профилактике и корекције 
препрека различитог нивоа, која описују механизме и функције ПП у 
образовној делатности одраслог. 

У обучавању психолошка препрека се разматра као педагошка појава 
која се карактерише тешкоћама које се јављају у решавању образовних 
задатака. Њен настанак не само да минимализира активност образовне 
делатности али и доводи до незадовољства процесом наставе, његове 
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организације, спречава реализацију спознајних и других потреба. Код 
високоемотивних особа ПП може да ствара „неурозе – емоционални поремећаји 
у чијој основи лежи анксиозност, као стање нелагодности услед неодређеног 
предвиђања опасности“ (Милојевић, Марковић, 2010:38). (на пример, страх од 
грешке или реакције (исмејавање) групе на погрешан одговор). 

Истовремено, психолошка препрека се јавља као важан услов развоја 
индивидуалности одраслог јер њено превазилажење отвара могућности 
личности, мобилише њену снагу и ресурсе и проналази скривене резерве 
којих сами често нису свесни. Психолошке препреке у процесу обучавања 
одраслих страном језику маркирани су: слабом спознајном мотивацијом, 
неспремношћу за самосталну делатност, недостатком знања, умећа, 
дефицитом маште, неусавршеношћу процеса осмишљавања и мишљења, 
ниским самооцењивањем, емотивном нестабилношћу, постојањем етничких 
и културних стереотипа, тешкоћама социјалне комуникације (разумевања) и 
адаптације. 

Употреба ПП у својству педагошког средства дозвољава да се 
реализује развојна функција наставне делатности која се остварује у процесу 
превазилажења препрека. Међу најзначајнијим тешкоћама које се јављају у 
изучавању и употреби страног језика код одраслих се јављају језичке 
препреке. Истраживач Эксакусто Т.В. наглашава да „језичка препрека се 
испољава као (индивидуална, субјективна) немогућност овладавања страним 
језиком или употребом већ постојећих знања. (Эксакусто, 2006:156) 

Истражујући разлоге настанка ПП код одраслих издвојили смо 
одређене групе препрека: 

- објективне, које су повезане са нарушавањем комуникације (нпр. 
фонетичке препреке када се код чланова процеса комуникације 
уочавају тешкоће у артикулисању), 

- субјективне (у односу), где смо издвојили неколико подгрупа 
субјективних препрека (однос према себи, сигурност или несигурност 
у властите способности да се научи страни језик и односа према 
предавачу, конфликтне односе између чланова групе, осећај срамоте, 
кривице, страха, бриге, ниског самооцењивања, који се асоцира са 
постављеним задатком, на пример, ''страх грешке''. 
 
Психолошке препреке имају различите форме испољавања: од нервне 

напетости, досаде, стања безвољности, депресије до прекомерног узбуђења, 
страха, стреса, фрустрације. Практично, сви они негативно утичу на развој 
личности независно од узрасног доба. У оквиру нервно-психичке напетости 
може наступити емоционални слом тако да индивидуа није у стању да реши 
и најпростији задатак. Код ње се своди на minimum образовна 
продуктивност, смањују се и ограничавају способности и психичке 
активности које функционишу на основу пажње, памети и мишљења. У 
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оквиру рада приказане су неке класичне и савремене студије руске 
психолингвистичке школе, које се тичу проблематике психолошких препрека 
код одраслих у обучавању страном језику. 

Истраживач Колесникова Г. В. издваја психофизиолошке препреке 
(које се односе на фактичке способности одраслог да  продуктивно учествује 
у образовној делатности), социјално-психолошке (страх од поновне улоге 
ученика, страх од неуспеха), социјалне (суфицитарност образовања са стране 
социума) и психолошко-педагошке препреке (одсуство концизности у 
формирању директива, ниско мишљење о властитом потенцијалу, одсуство 
знања о методологији образовања одраслих и слично). (Колесникова, 
2007:231) Одрасли као објекат обучавања свесно уочава промене које се 
одвијају у процесу наставне делатности, што му дозвољава да осмишљено 
савладава новонасталу ПП. На такав начин се испољава двострука природа 
препреке као баријере: са једне стране као сигнала за блокирање образовне 
делатности одраслог, и са друге као извора раста његових потенцијала, 
стимуланса свестраног развоја. 

Паригин сматра да социјално-психолошка препрека настаје као 
резултат компензације психолошке неспремности за продуктивну делатност 
(услед екстремног (стресног) карактера оствариване делатности) где се 
укључују механизми психолошке заштите. (Парыгин, 2009). Суштина и циљ 
заштите – елиминација личности из опасне зоне екстремне или стресне 
ситуације до оног тренутка док се не промени фактичка ситуација или код 
одраслог не буде продуцирана неопходна психолошка спремност за 
продуктивну образовну делатност. Паригин  издваја спољашње и унутрашње 
ПП наглашавајући да оне могу бити и стање и својство личности. Као стање 
ПП је „нестабилна појава која се испољава у зависности од конкретне 
животне ситуације и није повезана са особинама појединца“. (Парыгин, 
2009:12) Супротно томе, као својство личности ПП се карактерише 
стабилношћу појава и зависи од особина и карактера човека. 

Препреке повезане са комуникативним особеностима образовне 
делатности одраслих имају социјално-психолошки карактер. Оне настају као 
резултат деловања негативних социјално-психолошких односа који се 
изграђују између комуниканата (антипатија, неповерење), а такође приликом 
одређене филтрације поверења или неповерења, уз то филтер делује на такав 
начин да апсолутно истинита информација може постати неприхватљива, и 
супротно томе, погрешна постаје прихватљива. (Појам „информација“ 
подразумева обим наставног градива које мора да усвоји одрасли у периоду 
обучавања страном језику.) Са аспекта психолингвистике важно је 
определити: у каквим условима различити канали информација могу бити 
блокирани тим филтером; начине који омогућују реципирање информација и 
ублажавање делатности филтера. Свеукупност тих средстава називамо 
фасцинација (од енгл fascination- зачараност). 
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У другом извору на руском језику наведена су три типа 
комуникативних препрека које се разликују у степену транспарентости: 
избегавање, ауторитет, неразумевање (Кулюткин, 2002:123) 

Избегавање се може разматрати као фактичка препрека. Избећи од 
непожељне информације и њеног утицаја могуће је физички (избегавање 
непредвидивих контаката са носиоцем такве информације) и психолошки 
(заборав информације или „бежање у себе“ -self-exclusion за време 
слушања). 

Друга препрека – ауторитет – делује на следећи начин: информација 
долази у сазнање, али на том путу она се суштински обезвређује приликом 
субјективног снижавања (obscuratis) ауторитетности њеног извора, тј. у 
коначном резултату информација постаје малозначајна и инверзивна њеним 
почетним садржајним вредностима. 

Трећа препрека – неразумевање - се јавља у вези са неадекватним 
разумевањем информација. Неразумевање је најтананији начин 
минимализирања утицаја информације путем њеног искривљења до 
непрепознавања. Главни проблем који се налази у неразумевању повезан је 
са индивидуалним особинама мишљења прималаца информације где се у 
процесу декодирања послате информације добија другачији смисао, 
дисјунктиван смислу вербално послате информације. Дакле, „прилагођавање 
наставних програма новим информционим трендовима свакако је 
најизазовнији део у перманентном образовном процесу“ (Минић, 2010:171) 

 
Фонетске, стилистичке, семантичке и логичке 
препреке и начине њиховог превазилажења 

 
Уколико се разлози комуникативних препрека у обучавању одраслих 

страном језику могу сакрити у садржајним и формалним карактеристикама 
саме информације (саопштења): фонетским, стилистичким, семантичким, а 
такође у логици његове конструкције, неопходно је прецизније размотрити 
такве препреке. 

Логичка препрека се јавља када комуницирајући (пошиљац 
информације или - прималац информације) не проналазе заједнички језик, тј. 
свака индивидуа види ситуацију и проблем о коме се дискутује са личног 
аспекта, има своју point of view, тј.тачку гледишта, која може да буде опречна 
или контрадикторна ставу саговорника. Осим тога, исте речи у различитим 
ситуацијама имају апсолутно различити смисао који је увек индивидуалан: 
он се ствара у сазнању реципирајућег, али није обавезно разумљив 
реципијенту. Сама мисао се ствара у оквиру различитих потреба човека и иза 
сваке мисли стоји мотив који се јавља као првостепена инстанца у стварању 
говора. Тешкоће се јављају у вези са неадекватним разумевањем 
информација. Главни проблем који се налази у неразумевању повезан је са 
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особинама мишљења реципијента, јер комуникант разуме све на свој начин, а 
не тако како је вербализовао пошиљалац информације. Често се логичка 
препрека јавља код комуниканата са различитим типом мишљења: код једног 
комуницирајућег је апстрактно-логички, а код другог визуелно-сликовити 
тип мишљења. Наравно, логичка препрека може настати сваки пут када се 
комуниканти разликују по особинама мисаоне делатности и не сматрају да је 
потребно урачунати специфичност саговорника. Логичка препрека се може 
јављати на нивоу оперативне мисаоне делатности људи. Познато је да се неке 
операције мишљења као упоређивање, анализа, синтеза, уопштавање и 
апстраховање користе код особа са различитим степеном ингресије, што 
значи да док се једна особа удубљава у проширену анализу проблема, друга 
је већ сакупила површинску информацију, створила континуирану слику и 
има  комплетан одговор. У зависности од тога какве форме мишљења 
доминирају у интелекту комуниканата они комуницирају на нивоу 
разумевања или неразумевања. 

По мишљењу многих истраживача логичка препрека се може 
превазићи само на један начин: „кренути од саговорника“, тј. покушати 
разумети како он конструише своје умне закључке и определити садржајне 
разлике.  

Фонетичка препрека се ствара на основу особености језика 
реципирајућег и настаје када комуниканти говоре на различитим језицима и 
дијалектима, имају суштинске дефекте у речи и дикцији или искривљену 
граматичку конструкцију изражавања. Та препрека може створити: 
неразумљив говор, злоупотребу велике количине гласова- замуцкивања, 
речи-понављања тј. језичких поштапалица, убрзаног или гласног говора. На 
пример, доказано је да се психолошки разлог неразумевања крије у томе да је 
сва пажња индивидуе коме је усмерена информација, изговорена високом 
интонацијом (модулацијом – гласно), не концентрише се на смисао 
објашњења, већ на реципирајућег. Као резултат тога код одраслог – 
реципирајућег се ствара заштитна реакција и долази до премештања пажње и 
блокаде аналитичке делатности мозга. Стога речи упућене саговорнику се чују 
али се не осмишљавају, тј. не декодирају се адекватно примарном садржају 
послате информације. Неопходно је говорити течно, јасно, са просечном 
интонацијом, избегавајући убрзано изговарање речи на страном језику. 

Семантичка препрека се јавља као резултат одсутности корелације у 
семантичком систему комуницирајућих (тезауруса) тј. лингвистичког 
речника језика са потпуном професионално-смисаоном информацијом. 
Другим речима она се јавља када саговорници користе исте знаке и речи за 
означавање контрадикторних ствари и појмова. Семантичка препрека се 
јавља као проблем у жаргонизмима и сленгу, или као резултат ограниченог 
обима речника код једног од комуниканата. Дакле, семантичка препрека је 
резултат социјалних, културних, психолошких, националних, религијских, 
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професионалних, групних и других особина комуникације. Залюбовская Е. 
В. користи назив „ефекат смисаоних маказа за означавање семантичке 
препреке и разматра комуникативне ситуације у којима се ефекат јавља: 
(Залюбовская, 1998:104) 

 очигледна неусаглашеност између језичких средстава које 
употребљава реципирајући са језичким ресурсима реципијента;  
 разилажење се јавља још раније на етапи превођења мисли у речи;  
 узајамном разумевању сметају одређене индивидуалне особености 
реципијента, пре свега, ограничена способност опрационализирације 
језиком као средством мишљења. 

 
Да би се превазишла семантичка препрека неопходно је разумети 

особине саговорника и користити у комуникацији са њим за њега разумљив 
речник. Уз то, речи које имају различито значење неопходно је објашњавати: 
какав смисао има изговорена реч. 

Стилистичка препрека се јавља као резултат неусаглашености стила 
говора реципирајућег и стила говора и актуелног психолошког стања 
реципијента. 

Најпотпуније у теоретском плану појам психолошке препреке 
представљен је у радовима Шакурова Р.Х. Руски психолог-лингвиста 
предлаже следећу дефиницију: психолошку препреку сачињавају спољашње 
и унутрашње баријере које се експлицитно супротстављају испољавањима 
животне делатности, ремете когнитивни процес и ометају интелектуални 
развој индивидуа. Шакуров је створио концептуални модел динамичке 
структуре делатности определивши узајамну везу између образовне 
делатности одраслог и ПП. (Шакуров, 2001) Истраживач сматра да ПП 
активирају покретачку снагу, условљавају њен садржај и издваја четири фазе 
делатности усмерене на савладавање препрека: 

 оријентациону фазу, која је повезана са разумевањем појаве 
вредносно-информационе препреке. Субјект покушава да инволвира 
добијену информацију на страном језику у систем индивидуалних 
вредности, да детерминира њено место у кругу уобичајених вредности; 
 фаза програмирања, у чијем оквиру делује структурно-информациона 
препрека. Субјект циљно селектира и структурно рашчлањава добијену 
информацију, перцепира низ кључних позиција и ''информативних 
блокова'', што све скупа омогућује планирање делатности, евидентирање 
недостајућих фрагмената информације и интензивира потрагу за 
дефицитном информацијом у образовној средини. 
 фаза реализације и усвајања наставног градива активно се стимулише 
предметно- реорганизационом препреком. То се дешава приликом 
осмишљавања реорганизације корелативног ресурса образовне 
делатности субјект – објект. Успешност реализације се опредељује 
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стваралачким потенцијалом извршиоца делатности, нивоом развоја 
способности ка преображајним активностима.  
 фаза контролно-корективне делатности, где на сцену наступају 
контрадикторне и инкохерентне препреке, које се осликавају субјектом 
као: 1. супротности између прогнозираног циља и резултата делатности; 
2. рефлексираним властитим могућностима и током остваривања 
делатности. 

 
Класификација препрека на основу 

извора настанка 
 

Препреке које функционишу у процесу обучавања одраслих страном 
језику можемо класифицирати на основу извора настанка на 
психофизиолошке, информативне, оцењујуће, емотивне и смисаоне. 

Психофизиолошка препрека обухвата препреку темперамента која се 
јавља када су темепраменти репципирајућег и реципијента разнородни и та 
разлика се не рефлектује. У тај круг улази психофизиолошка препрека која се 
дефинише као препрека првог утиска када реципирајући нису могли да 
успоставе контакт приликом првог сусрета. 

У основи информативних препрека налази се погрешно структуирање 
наставне информације, темпо њене презентације, игнорисање закона 
психологије и индивидиуалних особина когнитивне, мотивационе, 
емоционалне сфере одраслог и његових бихевиористичких ресурса. У групи 
информативних препрека се издваја баријера реализације која је повезана са 
неусаглашеношћу већ усвојене информације и могућношћу њене реализације 
на нивоу спољашње активности, нпр. у говору. Као један од разлога настанка 
информативних препрека издвајамо информативни стрес. 

Оцењујуће препреке су условљене  погрешностима у оцењујућим 
утицајима и код њих се могу издвојити следеће грешке: нарушавање 
равнотеже између позитивних и негативних оцена са превладавањем 
последњих; оцењивање одраслог као представника одређене социјалне групе 
а не његовог успеха у настави; нарушавање социјалних односа у оквиру у 
улога „предавач-реципијент“; доминација неконструктивне негативне оцене, 
када усвајање предмета отежава резултат због заузимања педагога позиције 
страног посматрача; оцењивање способности личносних квалитета могућих 
негативних перспектива развоја и делатности уместо оцењивања тока 
извршавања наставног задатка. 

Разлози који изазивају емотивне препреке обухватају неблагопријатан  
емоционални фон активности. Другим речима, наведени психолошки 
проблем можемо назвати „препрека негативних емоција“ (лошег 
расположења, брига, узбуђења, срамоте, стида). Низ емотивних препрека 
обухвата и ''страх од усменог говора'' који је условљен несигурношћу 
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одраслог да је обим речника довољан за изражавање мисли на страном 
језику. Често одрасли као објекти обучавања брину да ће приликом њиховог 
подсећања на стране речи приморати свог саговорника (предавача) на чекање 
што повлачи забринутост или фрустрацију. 

Смисаоне препреке су повезане са анулирањем или погрешном 
интерпретацијом друге личности као носиоца одређених смислова вредности 
и мотива делатности. У оквир смисаоне препреке улази и отежаност у 
разумевању: веома често је одраслом који изучава страни језик тешко 
разумети саговорника из првог пута. Истраживач  издваја смисаону препреку, 
где подразумева такву појаву када реципијент не прихвата и не извршава 
захтеве предавача. Истраживач Именитова И.П .је издвојила три типа 
смисаоних препрека: игнорисање захтева предавача; неприхватање форме 
изражавања захтева предавача и неприхватање предавача као личности. 
Разлози настанка смисаоних баријера су такође различити: неумеће да се 
определе истински мотиви реципијента и као последица тога је неадекватна 
реакција предавача на образовну  делатност одраслог; дуготрајна прекомерна 
примена једноличних начина и средстава наставе; негативна емотивна 
реакција реципијента на погрешни, по његовом мишљењу, однос према 
њему. (Именитова, 2000:208). 

У неким руским изворима (Зимняя,2006:111) препреке се разматрају 
као одређено „субјективно образовање, преживљавање субјектом 
компилативних стања одређене сложености, необичности, нестандардности, 
дискординалности у оквиру одређене ситуације“. Али, у руској стручној 
литератури постоји и шири поглед на тај појам.  

На пример психолог .Ананьева Б. Г разматра ПП као одређено 
субјективно преживљавање човека, које осликава искривљено стање 
претходно прогнозиране (предвиђене) делатности или комуникације. Код 
наведеног аутора узрок настанка ПП је експлициран са више облика: 
неразумевање текста саопштења на страном језику, промена смисла или 
конкретних услова образовне активности, самовредновања и самоосећаја 
(Ананьева,1999). 

Савремени руски психолошки извори (Шакуров,2001, Бодалев, 
Ковалев, 2005) прилазе проблематици препрека у образовној делатности са 
два аспекта: 
 
I. Aкцентирају пажњу на позитивну улогу препрека у обучавању одраслих 
страном језику. 

Психолози сматрају да јр препрека одређена баријера, која ограничава 
могућности човека, спречава реализацију његовог духовно-психичког 
потенцијала. Али, савлађујући препреке in-self (in-self је слика о себи или 
скуп наших уверења о властитом идентитету) и међуљудске препреке на 
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путу ка самореализацији човек испољава способност ка quantitatively и 
qualitаtively развоју своје психе. 
 
II. Aкцентирају пажњу на негативну улогу препрека у обучавању одраслих 
страном језику. 

У оквиру психоанализе истраживачи су дошли до закључка да када се 
препрека не може елиминисати због више разлога, она се претвара у 
''блокатор'' и не само стагнира активност већ и деформише појединца. 
(Эксакусто,2006:116; S.Villiers et al. 2010:108) 

 
Дакле можемо рећи да ПП има ограничавајући карактер и 

специфичност њеног испољавања се састоји у одупирању, конфронтацији, 
стагнацији и потпуној блокади одређених психофизиолошких функција 
човека. 

Савремена руска психолингвистичка школа проблем психолошке 
препреке у обучавању одраслих страном језику разматра у контексту 
делатности индивидуа бавећи се проблемом дефиниције, класификације и 
операционализације начина савладања ПП. У фокусу пажње нашли су се 
бројни прилази: индивидуални, психоаналитички, функционално-циљни, 
ситуативни, перцептивни, комуникативни. 

Представници функционално-циљног прилаза разматрају психолошку 
препреку као одређени социјално-психолошки феномен, који непосредно 
зависи од различитих аспеката делатности. (Парыгин,2009:22) 

Са аспекта ситуативног прилаза претпоставља се да у настави 
страног језика разлог стварања и испољавања препрека је новостворена 
образовна ситуација (Цуканова,2001:155). 

Сагласно перцептивном прилазу извор стварања препрека се садржи у 
неадекватној спознаји саговорника као индивидуе или вредновању 
новостворене образовне ситуације (Бодалев, 2000:144). 

У оквиру комуникативног прилаза као разлог стварању препрека 
разматра се испадање из структуре комуникативног процеса битног 
елемента. У садашње време више аутора ПП посматрају као универзалну 
категорију или психичко стање које спречава остваривање активне 
међуљудске комуникације са циљем добијања неопходне информације. Једно 
од становишта је да комуникативне препреке зависе од индивидуалних 
особина чланова комуникације (субјекта и објекта образовног процеса), од 
умећа саговорника да декодирају мисли у речи, слушају и концентришу 
пажњу. (Реан, Куницына, et al. 2008). Код истих аутора наилазимо на следећу 
класификацију комуникативних препрека: граница уобразиље; речник 
пошиљаоца информације (реципирајућег); примарни речник примаоца 
(реципијента); његове способности да разуме значење страних речи; обим 
запамћеног градива. 
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Неки релевантни психолошки извори издвајају микропрепреке које су 
повезане са спољашњом средином у чијим се границама остварује процес 
комуникације. (Брудный,1999; Залюбовская, 2003) Микропрепреке 
еманирају: 

 у информативном преоптерећењу (психолошком препреком постаје 
несавладива количина информације на страном језику); 
 у разноликости носиоца информације (новине, tv, конференције) се 
садржи преоптерећивање што доводи до обезвређивања њеног садржаја;  
 у умећу коришћења информација (ексклузивни подаци дозвољено се 
користе због манипулисања и утицаја на друге особе);  
 у могућности прилаза изворима ограничене информације (који су 
намењени за унутрашњу употребу и проширују оквире власти и пуномоћ 
индивидуа). 

 
У групи информационих препрека се издвајају препреке говорне 

компетенције, усвајања, реципирања и имплементације које су повезане са 
неусаглашеношћу већ усвојене информације и могућностима њене 
реализације на нивоу спољашње активности, нпр. у говору на страном језику. 
Као један од разлога настанка информативних препрека издвајамо 
информативни стрес. 

У стручној литератури на руском језику у процесу анализе ПП 
урађена је типизација микропрепрека на основу различитих разлога њиховог 
настанка која обухвата: особености интелекта комуницирајућих; неједнако 
познавање предмета комуникације; дефицитан обим лексике и дистинкција у 
разумевању појмова из одређене области знања; тешкоће и неспоразуми и 
као резултат - одсуство јединственог разумевања комуникационе ситуације; 
индивидуалне психолошке особине комуниканата (интуитивно прихватање 
сагледавања света, прекомерна искреност, упорност или висока 
интелигентност једног и затвореност и низак коефицијент интелигенције 
другог); социјалне, политичке, професионалне и религиозне разлике. 
(Лабунская, Менджерицкая, 2001) 

 
Закључак 

 
Дакле, у стручној литератури не постоји јединствено становиште о 

проблематици ПП у комуникацији, али очигледна је њихова међусобна 
повезаност и испреплетеност. Другачије речено постоји општа сагласност у 
релевантној литератури да психолошке препреке врше функције 
стабилизације, енергетизације, регулисања, мобилизације, развоја, али и 
спречавања и потискивања и врше функцију: 

 а) психолошке заштите (заштита интереса, вредности и аутономије 
личности) 
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 б) стимулирајућу, тј. може наступати као фактор отварања 
унутрашњег потенцијала личности на рачун мобилизације њихових 
властитих ресурса) 

 в) конзервативну („замрзавање“, спречавање развоја духовног 
потенцијала личности); где се уз повећану рефлексивност и 
прекомерну самоанализу развија затвореност.  
 
Узимајући у обзир наведено ми сматрамо да је ПП у настави одраслих 

страном језику, сложена објективна психолошка појава која се испољава 
негативним емоцијама, ограничава спознајне могућности одраслог, спречава 
постизање ефективности образовног процесса и самореализације одраслог у 
њему, блокира самоизражавање и самоостваривање његових интелектуалних, 
стваралачких, енергетичких и других потенцијала. 

 
 

Литература 
 
Ананьева, Б. (1999):Индивидуальное развитие человека и константность 

восприятия, Б.Г. Ананьев, М.Д. Дворятпина, Н.А. Кудрявцева. Москва, 
Просвещение: 334. 

Бодалев, А.(2000):Психологические трудности общения и их преодоление, 
Педагогика, № 5-6: 144. 

Villiers, Sharing S. (2010): Оn: Understanding of the "Communicative Method".// IZQ, 
№3, 208-230, 

Залюбовская, Е.(1998): Преодоление коммуникативных барьеров в условиях 
совместной деятельности. Москва: 104 

Зимняя, И. (2006):Психологические аспекты обучения говорению на иностранном 
языке взрослых, Москва, Просвещение,111-134. 

Именитова, И. (2000):Динамика мотивации учебной деятельности взрослых (на 
материале  русского яз. как иностранного), Москва, 208 

Колесникова, Г. (2007) Психология делового общения, Москва, Наука 

Кулюткин, Ю. (2002) Психология обучения взрослых. Москва, Просвещение:123. 

Лабунская, В. et al. (2001): Психология затрудненного общения, Москва, 
Издательский центр ''Академия''. 

Милојевић, А. Марковић, Е (2010): Могућности и ограничења инклизује, Зборник 
Учитељског факултета у Призрену – Лепосавићу, № 4: 38. 

Минић, В. (2010): Законска регулатива у основношколском образовању и 
васпитању у другој половини ХХ века, Зборник Учитељског факултета у 
Призрену – Лепосавићу, № 4: 98 



151 

 

 

Минић, С. (2010):Информатичке иновације у образовању деце, Зборник Учитељског 
факултета у Призрену – Лепосавићу, № 4:171. 

Реан, A., Куницына, В., et al. (2008): Педагогическая психология. Психологические 
барьеры в обучении взрослых. СПб.:67 

Шакуров, Р. (2001): Барьер как категория и его роль в деятельности, Вопросы 
психологии, № 1. С. 3-78. 

Эксакусто, Т. (2006): ''Барьеры'' общения и диагностика их детерминант с целью 
оптимизации совместной деятельности, Психологический вестник, Изд-во 
Рост. Ун-та:156. 

 
 
Мр Раиса Цветкович 
Факультет начального образования и воспитания в Призрене – Лепосавиче 
 

Резюме: Динамические преобразования и процессы глобализации 
актуализируют потребность взрослых в изучении иностранных языков. 
Владение одним или несколькими иностранными языками повышает 
ценность профессиональной подготовки и конкурентоспособность 
специалиста. В связи с этим перед психологической наукой стоит задача 
разработки эффективных программ обучения взрослых иностранным языкам 
в системе непрерывного образования. В исследованиях (Л. С. Выготский, И. 
А. Зимняя, В. А. Лабунская, Н. В. Видинеев и др.) посвященных изучению 
психологической готовности, подчеркивается значимость данной 
структурной составляющей психической деятельности человека для 
надежности и эффективности начала и завершения любой деятельности, в 
том числе и учебно-познавательной. Выявлена содержательная специфика 
основных групп психологических барьеров, возникающих в процессе освоения 
иноязычной реальности: фонетические, стилистические, семантические, 
логические, макросоциальные, микросоциальные, субъективные и 
обусловленные психологическими характеристиками процесса обучения 
иностранному языку. 
 

Кључне речи: образование для взрослых, иностранных языков, 
психологические барьеры. 
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Милена Недељковић27 
Учитељски факултет у Призрену – Лепосавић 

 
 

УПОТРЕБА МЕДИЈА У ПЛАНИРАЊУ И ИЗВОЂЕЊУ 
НАСТАВЕСРПСКОГ ЈЕЗИКА И КЊИЖЕВНОСТИ 

 
Апстракт: Значај наставе српског језика и књижевности огледа се у томе 
што она укључује и неке посебне садржаје који имају блиске везе са 
програмском грађом овог предмета, али се одликује и својом специфичношћу. 
То се пре свега, односи на позориште и филм, али и на радио и телевизију. 
Један од оперативних задатака наставе матерњег језика управо се односи на 
оспособљавање ученика за коришћење и разумевање порука средстава 
масовних медија. Медији вишеструко утичу на ученике и на средину уопште. 
Од нашег избора зависе и резултати. На медије је тешко утицати, али на 
њихово коришћење у наставном процесу је могуће, и њега треба максимално 
користити. Употребом различитих образовних медија мења се не само стил 
рада, него у великој мери и квалитет знања. Употреба медија ствара 
разноврснија, динамичнија, комплекснија знања која су блиска савременим 
потребама и захтевима. Коришћење мас-медија и савремене информационе 
технологије у образовању треба да допринесе унапређивању делатности на 
свим нивоима, тако да се они који се образују успешно сучељавају са новим 
открићима и достигнућима у науци и технолошком развоју. 

 

Кључне речи: настава, медији, образовање, ученик, интересовање. 
 

 
Прави наставник, никада није доучен. 

То је срећа и невоља нашег позива. 
Наставничко знање захтева стално прилагођавање  

напретку које наука чини све већом брзином. 
Макс Реснер  

 
Стални и убрзани развој науке, посебно технике и технологије, 

револуционисао је све области људског рада. Под утицајем тог општег 
напретка мења се, и мораће се још више мењати школа, а нарочито процес у 
коме су неопходне иновације. Време у коме живимо и време које долази 
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траже универзалан, флексибилан, обухватан и ефикасан школски систем, 
који је у стању да одговори изазовима научнотехнолошке револуције. 
Увођење савремене технологије и њена примена у далекој мери не зависи од 
става према њој, него од самих материјалних могућности. Употребом 
различитих образовних медија мења се не само стил рада, него у великој 
мери и квалитет знања. Употреба ових медија ствара разноврснија, 
динамичнија, комплекснија знања која су блиска савременим потребама и 
захтевима. Савремени медији омогућују наставницима да део свог времена 
посвете значајним пословима и ефикаснијим контактима са ученицима, они 
им обезбеђују време за разговор, различита процењивања, нове идеје, 
ефикаснији прилаз у стицању информација и повратних информација. 

Образовање је веома сложен и слојевит процес који је условљен 
самим субјектом који се образује, али и начином на који се презентује 
одређени садржај. Све упућује на то да је образовање процес који се одвија 
помоћу одређеног броја наставних средстава уз уважавање законитости 
дидактичко-методичких наука, које доводе субјекат до образованости. 
Ученик је недовољно активан у процесу стицања нових знања, тј. стављен је 
у функцију пасивног примаоца знања, недовољно је мотивисан за рад. Не 
обраћа се пажња на индивидуалне способности, индивидуални развитак и 
индивидуална интересовања ученика. Интеракција измећу наставника и 
ученика сведена је на одговарање за оцену. Настава се одвија као вербални 
процес, поред тога карактерише је формализам, монотоност, као и 
недовољна актуелност информација. 

У својој познатој књизи Шок Будућности  Алвин Тофлер каже да би 
без промене време стало, јер време треба замислити као интервале у којима 
се промене догаћају. Употреба једне нове технологије фундаментално мења 
процесе у многим областима. Рачунарска технологија омогућује један сасвим 
друкчији и ефикаснији начин добијања информација од онога који нуди 
књига, мења однос школе према ученику, омогућује људима да из своје 
радне собе путују светом, да присуствују предавањима најпознатијих 
светских стручњака. (Тофлер  1997, 33).  

Етика и вредности нису никакав луксуз у времену научно-технолошке 
и информатичке револуције него колективна обавеза и највећи изазов за 
наставнике. О променама и њиховом утицају на рад и образовање пишу 
многи аутори. Радивоје Кулић наглашава да су свеобухватне промене у 
природи и садржај рада једно од суштинских обележја научно-технолошког 
развоја који стално подстиче потребу за знањем и образовањем. Савремена 
техника и технологија и напредне организације рада потиснуће тешке 
послове и велике напоре на радном месту. (Кулић  2003, 86). 

Иновативна школа се препознаје по томе што се у њој стално 
истражује и експериментише, што примењује разноврсне облике и методе 
рада, настоји да више мисаоно активира ученике подстичући њихово 
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осамостаљивање, уважава различите способности и интересовања ученика, 
користи савремене наставне медије, негује сарадничке односе наставник-
ученик, стално вреднује рад ученика, наставник и ученик имају површну 
информацију о степену успешности свога рада. 

Појава нових медија променила је културу комуникација. Нови 
медији дифузије и масовног комуницирања унели су нове елементе у 
свакодневни живот у области школовања. Дошло је до промена система 
вредности најпре у ужој средини – породици, потом и школи, у односу-
комуникацији ученик-наставник, и на крају дошло је до промене саме 
животне филозофије младих. 

Настава уз помоћ мултимедија омогућава да се: 
1. Наставно градиво реализује у жељеном периоду; 
2. Принцип примерености знању и способностима ученика; 
3. Информације и садржаји који се уче су актуелни; 
4. Боља организација наставника у извођењу наставе; 
5. Ученици и наставници користе повратне информације на основу 

којих врше корелације наставног програма и квалитета учења и 
уочавају недостатке. 

 
Образовање наставника, обука или, како неки воле да кажу, едукација 

– за њихову професионалну делатност је, наравно, од огромног значаја. 
Образовање за нов, другачији начин рада, за нову технологију од кључног је 
значаја у наставничкој, баш као и у свакој другој професији. Да је 
технологија производње ученичког знања у нашој школи застарела – то је 
опште место у критици постојећег стања. Наша школа је неким чудом успела 
да избегне готово све импулсе за промену начина рада, иако је, понегде, 
успевала да модернизује изглед школских зграда, или да на неким нивоима 
образовања има релативно модерне опште програме, или да се избори за 
постојећу норму квалификационе структуре наставног особља. (Ивић 2001, 
14). У наставку свога текста аутор даље наводи: традиционална школа се 
заснива на концепцији која је врло стара, али која се по многим својим 
карактеристикама одржава и данас у образовању готово свих земаља. Она 
има следеће основне карактеристике: унапред дефинисан план и програм; 
циљ наставе јесте усвајање програма; основна метода је предавање (вербално 
преношење знања) уз нека помагала или без њих; улога ученика је да слуша; 
да покуша да разуме и да запамти обавезно градиво; оцењивање – усмено 
или писмено; у школи се на дете гледа само као на ученика, тј. на онога ко би 
требало с разумевањем да понови испредавано градиво (Ивић 2001, 19). За 
разлику од традиционалне школе , активна школа у свом изворном значењу 
је више центрирана , више је усмерена на дете, које се третира као целовита 
личност, а не само као ученик. Цињ активне школе јесте развој личности и 
индивидуалности сваког детета, а не само усвајање неког школског програма. 
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Оцењује се задовољство деце предузетим активностима, напредак детета у 
поређењу са почетним његовим стањем, мотивисаност и заинтересованост за 
рад и активности, развој личности. Активно учење је један од облика 
усавршавања наставника, припрема наставника за примену другачијих метода 
рада са децом. Мењање метода рада у настави учења нужно са собом повлачи 
и другачије наставничке улоге, другу врсту захтева поставља пред њих. 
(Пешикан 2001, 62). Иако се каже да је школа припрема за живот, сваки 
образовни систем ''каска'' за променама у друштву, у њему се промене 
дешавају много спорије и са много више отпора. Ипак, друштвене промене 
рађају нове потребе и захтеве, па самим тим траже и другачије образовање. 

Сасвим је јасно да ови нови трендови светског развоја траже од 
образовања да другачије припреми ученике за живот. За ношење са оваквим 
променама у средини, несумњиво је да поседовање готових знања не може да 
буде ни издалека довољно. Неопходно је да особе буду оспособљене да уоче, 
дефинишу и решавају проблеме, да креирају нова решења, да ефектно 
презентирају своја знања, да умеју да комуницирају и сарађују са другима, 
оспособљене да самостално доносе одлуке, које преузимају одговорност за 
сопствено образовање и управљају својим животом. Професионални развој је 
шири појам од развоја каријере или усавршавања наставника и односи се на 
дугорочан процес који укључује разне могућности и искуства која су 
систематски планирана да би поспешила професионални раст и развој 
наставника. (према: Villegas-Reimers, E. (2001): Teacher Professional 
Development: An International review of the literature: Wheelock College, Boston). 

Коришћење савремене технологије у образовању треба да допринесе 
унапређивању делатности на свим нивоима, тако да се они који се образују 
успешније сучељавају са новим открићима и достигнућима у науци и 
технолошком развоју. Темпо њеног коришћења и образовања зависи од 
културног развитка технолошког прогреса. Основношколска настава пружа 
све могућности да се открију трајнија интересовања, унутрашња 
мотивисаност, карактеристике личности и урођене способности ученика, које 
учитељ у стваралачкој комуникацији може плодотворно да развија. Али, он 
претходно треба посредним путем или у непосредној комуникацији да 
оствари увид и у сложен сплет односа као што су: социјална средина, 
породична ситуација, животно окружење и друге околности у којима се 
формира личност ученика. 

Разгранатост значаја наставе матерњег језика огледа се у томе што 
она укључује и неке посебне садржаје који имају блиске везе са програмском 
грађом овог предмета, али се одликује и својом специфичношћу. То се пре 
свега односи на позориште и филм, али и на радио и телевизију. Један од 
оперативних задатака наставе овог предмета управо се односи на те медије, 
односно на оспособљавање ученика за коришћење и разумевање порука 
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средстава масовних комуникација: штампе, радија, телевизије, филмске и 
позоришне уметности. 

Јасно је да се од учитеља тражи да буде, пре свега, и сам добро 
упознат са особеностима тих видова духовне делатности како би могао да 
помогне ученику да их користи у свакодневном животу. То је изузетно 
сложен наставни задатак, али он има и неке своје погодности: 

1. Он у школу долази са значајним искуством које је стекао у 
родитељском дому или предшколској установи, па су често 
потребна само незнатна усмерења да би се активно укључио у 
примање и схватање тих облика комуницирања; 

2. Програмски садржаји који се односе на те области усклађени су са 
ученичким узрастом и више служе као подстицај за језичке 
активности, а мање као предмет посебних разматрања; 

3. Ученик овог узраста показује велико интересовање за сусретања 
ове врсте, те га је релативно лако мотивисати за потребне 
активности. 

 
То се јасно види из прегледа програмске структуре наставе овог 

предмета који укључује позориште, филм, радио и телевизију као подстицај 
за препричавање, причање, извештавање, саопштавање вести и састављање 
стваралачке приче. Да би се ваљано препричавало или извештавало о 
гледаном или одслушаном, неопходан је разговор о тим садржајима који ће 
нужно имати елементе аналитичко-синтетичког приступа. Другим речима, 
ученик треба да схвати оно што му нуди позориште, филм, радио и 
телевизија, а то се постиже не само чулним доживљајем него и разматрањем 
најважнијих појединости тога доживљаја. Из тога и проистичу сличности 
које ти видови комуницирања имају са литературом и штампом, те се не 
могу заобићи ни аналогна методичка решења у организацији редовне 
наставе, која антипицирају већину поступака у области читања и анализе 
штива и негодовања културе изражавања. Зато методички приступ треба да 
обухвати гледање, слушање, односно доживљавање и вредновање садржаја 
позоришне или филмске представе, радио и телевизије. 

У наставним програмима ови облици рада (позориште, 
филм,телевизија) нису још довољно утемељени, мада су постали 
нераскидиви део ученичке свакодневице. У настави само храбри и усамљени 
појединци показују жељу да својим ентузијазмом освеже и осавремене 
наставу облицима филмске и сценске културе. У том смислу, и поред 
вербалних препорука, није учињено ништа да се ствари систематски 
утемеље, да постану део свакодневне педагошке праксе. Но, сигурно је и то 
да ове облике у настави ученици не упознају у довољној мери, а учитељи не 
предузимају никакве мере како би их са њима упознали. Често се као 
препрека поставља техничка страна. На пример: у неким школама нема 
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телевизијских апарата, поједине школе су далеко од места где се налази 
позориште, тако да из оправданих разлога не може да се прати позоришни и 
филмски живот. Ваљало би ове области и теоријски и методички студиозније 
обрадити. Још увек се верује да је гледање филма индивидуална ствар 
ученика и да ту школа нема шта да тражи, а школа би сигурно могла много 
допринети да то гледање буде квалитетније. 

Позориште и филм постали су средства масовног комуницирања која 
побуђују пажњу ученика, изазивају њихова интересовања. Они долазе у 
школу с извесним искуством, које би требало стручно употребити. Рад на 
позоришту и филму у школи задатак је наставе матерњег језика, јер не 
постоји посебна наставна дисциплина посвећена овој наставној области. 
Програм матерњег језика је доста обиман, па се не стиже да се позориште и 
филм обраде на прави начин. Сваки учитељ би морао да се потруди да 
ученике бар повремено одведе у позориште, да заједно са њима гледа неки 
филм, да у том погледу провери како реагују, шта их интересује, како умеју да 
својим језиком изразе утиске и сазнања. Методички приступ позоришној и 
филмској представи морао би да садржи: припремни разговор, гледање 
позоришне представе и филмске представе, анализу или разговор и завршну 
оцену. Потешкоћа је у томе што позоришној и филмској представи не можемо 
да се враћамо као књижевном тексту, да анализирамо појединости и ситуације, 
већ то радимо на основу памћења и утисака, који често брзо избледе. 

Медији нам отварају нове светове: вешто завирују у тајне науке, 
отварају нам врата непознатих традиција, култура, историје, стварности и 
маште... Медији су извор знања. Они омогућавају преношење уметничких 
дела милионима људи који се тако стимулишу да потраже непосредан и 
обухватнији доживљај света. Медији непосредно учествују у образовним 
процесима: социјализацији, формалном и неформалном образовању. Тешко 
је говорити о ефектима и резултатима примене филма, Тв емисија и 
позоришта у настави српског језика и књижевности без једног опсежнијег 
истраживања. То би могао да буде и мој предлог научним радницима да се 
позабаве овим проблемом на један сврсисходнији и стручнији начин. 
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THE USE OF MEDIA IN THE PLANNING AND TEACHING OF 
SERBIAN LANGUAGE AND LITERATURE 

 
Summary: The importance of Serbian language and literature is reflected in the 
fact that it includes some special contents that have close ties with the program 
material of this subject matter, but it is also distinguished by its specificity. This 
primarily refers to theater and film, but also to the radio and television. One of the 
operational tasks of teaching mother tongue is related to preparing students for the 
use and understanding of the mass-media messages. Media has a multiple impact 
on students and the environment, in general.  The results depend on our choices. 
The media is difficult to influence, but their use in the educational process is 
possible, and it should be used to the maximum. Using different teaching media is 
changing not only the style of work, but to a large extent quality of knowledge, too. 
Using media creates more diverse, more dynamic, more complex skills that are 
close to the current needs and requirements. The use of mass media and modern 
information technology in education should contribute to the improvement activities 
at all levels, so that those who are educated successfully confront with new 
discoveries and advances in science and technology development. 
 

Key words: education, media, education, student interest.  
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РЕШАВАЊЕ ПРОБЛЕМСКИХ ЗАДАТАКА 
 

Апстракт: У раду се на теоријском нивоу расправља о решавању проблема и 
проблемских задатака у настави математике. Расправљајући о проблему 
аутори наводе, да је проблем мисаони или практични задатак у коме ученик 
треба да открије нешто ново. Да реши неко спорно место, да израчуна неки 
податак да би решио постављени задатак, који се јавља када је потребно 
доћи до неког циља, али се до њега не може доћи лако. Полазећи од оваквог 
одређења проблема, решавањем проблема подразумева се низ методичких и 
логичких операција спроведених у циљу тражења решења проблемског 
задатка. Да би се лакше схватила и разумела предметна проблематика овог 
рада у раду је на два практична примера приказан методички приступ 
решавању проблемских задатака у настави математике. Утврђено је 
неколико основних законитости у решавању проблемских задатака: 
вишеетапност, флексибилност и отвореност у решавању проблемских 
задатака, који су изнесени у виду закључка. 
 

Кључне речи: проблем, проблемски задатак, проблемска настава, настава 
математике, решавање проблемских задатака. 
 

 
Увод 

 
Настава је у предметности већег броја наука и њихових дисциплина. 

Ипак, наставом се најдуже, најтемељније и најцелисходније бави дидактика, 
посебно методике појединих наставних предмета. Управо у дидактици и 
методици је настао велики број одређења наставе у којима се она дефинише 
као планска и организована делатност која подразумева планирање, 
организовање и реализацију наставних садржаја, али и њену васпитно-
образовну ефикасност. У вези са тим, трагало се за новим моделима наставе, 
посебно путевима и начинима њене реализације. 
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Све методике наставе углавном проучавају исте задатке наставе, 
методе, принципе, средства и објекте рада. Стога се и могао стећи утисак да 
се оне ни у чему међусобно не разликују, осим по програмским садржајима 
које изучавају. Без обзира на то, свака методика наставе има своје 
специфичности које је разликују од осталих методика. Специфичности су 
првенствено повезане са карактером и суштином сваке појединачне методике 
наставе. Покушај да се научно објасни процес стицања компетенција 
самосталног учења математике у млађим разредима основне школе, заправо 
је концепт једне целовите методике поучавања и учења математике, који се 
значајно разликује од учења према осталим методикама наставе. 

Решавање задатака у настави математике, сматра се најзначајнијом 
облашћу у настави математике. Приступи, начини и модели решавања 
задатака у настави математике проблем је који је заокупљао и заокупља све 
теоретичаре и практичаре у области наставе математике. Отуда и покушаји 
да са дође до најефикаснијег приступа, начина или модела у решавању 
задатака у настави математике. У овом раду, расправљаће се о решавању 
проблемских задатака. Не може се рећи да се ради о проблему који до сада 
није проучаван. Међутим, због сложености и комплексности овог проблема у 
настави математике, поновно враћање на његово проучавање увек је 
захвална и интересантна тема. 

 
Појам проблема и проблемских задатака 

 
Савремени свет, праћен научно–технолошким развојем, налази се у 

врло динамичном кретању, које човека ставља пред бројне проблеме које које 
је потребно знати, умети и хтети успешно решавати. Та потреба 
оспособљавања човека за решавање практичних проблема, постаје императив 
редовног школовања младе генерације. Због тога се у савременој дидактици 
све више захтева да настава има истраживачки карактер, да ученици своја 
знања могу самостално да примењују у новим околностима. Овом захтеву 
најпотпуније одговара проблемска настава. Она се као посебан систем 
наставног рада јавља још у првој половини 19. века, у америчкој новој школи, 
у пројект-методи. 

Реч проблем је грчког порекла. Њиме се означава неко спорно питање, 
или научни задатак који чека решење (Вујаклија, 2003). У методичко-
дидактичкој, математичкој и другој стручној литератури, уз реч проблем 
јављају се бројни синоними, као: проблемска настава, учење путем решавања 
проблема у настави, проблемска наставна ситуација, решавање проблемских 
задатака у настави, проблем-метод, истраживачка метода, проблем-ситуација, 
проблемско учење, проблемско излагање и други. Управо у овим одређењима 
проблема, наилази се на различита одређења проблема и проблемске наставе. 
Тако се проблем јавља када је потребно доћи до неког циља, али се до њега не 
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може доћи лако (Мандак, 2005). Јавља се и у новим ситуацијама, раније 
недоживљеним, у првом сналажењу. Проблем је такав мисаони или 
практични задатак у коме ученик треба да открије нешто ново, њему до тада 
непознато, да реши неко спорно место, да израчуна неки податак, да би решио 
постављени задатак. У проблему се ученик увек среће с неком тешкоћом, с 
неком празнином коју треба да испуни да би дошао до решења. Према  наводу 
Радисава Никчевића, „...ако нема тешкоће и празнине у задатку, онда то није 
проблем“ (1976: 26). Нешто прецизније одређење проблема дао је Славко 
Првановић, који сматра да је проблем „... покретна снага мисаоног рада“ 
(1972: 64). То истовремено не значи и да наведени ефекат има сваки проблем. 
Зато је формулисање проблема или стварање проблемске ситуације основни 
задатак наставника, ако жели да ученикову мисао покрене, и да га тиме, на 
најефикаснији начин образује математички. 

Решавање проблема у ужем смислу је ефикасно средство не само за 
развијање математичке активности него и за усвајање знања, навика, метода и 
примена математике. Зато се методика решавања математичких проблема у 
основној и средњој школи налази у центру педагошког интересовања. 
Решавање проблема је мисаони, (самостални, продуктивни) учеников рад. Он 
представља систем активности усмерених на постизању постављеног циља. 
Тај рад започиње физичким (конкретним) операцијама на које се надовезују 
интелектуалне (апстрактне) операције. Заправо, конкретно и апстрактно у 
математици су релативни појмови. На пример, за ученика првог разреда 
природан број је апстрактан појам, док за ученика који је стигао до 
алгебарских трансформација не само природни, већ и разломљени бројеви су 
конкретни објекти. Конкретно је све оно чиме смо се сродили, оно у чију смо 
суштину ушли, па ма како то апстрактно, по својој природи, било. 
Истовремено, задатак није или престаје да буде проблем ако се поново решава 
једном већ решени задатак или ако се у истом задатку незнатно измене бројни 
подаци. Али, ако се дати проблем другачије постави, преструктуира или ако се 
решење већ наученог модела треба применити у неком новом проблему, онда 
опет имамо проблем. Такав рад даје резултате, јер ученик мисли, примењује 
методе математичког мишљења и на тај начин развија способности логичког 
закључивања и од самог почетка се образује математички. 

 

Слика 1. – Различити нивои активности у процес учења 
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Различити нивои активности у процесу учења, приказани су на Слици 
1. Уочљиво је да ако један задатак не захтева никакав умни напор, он није 
проблем. Стога, проблемска настава, поред програмиране и диференциране 
наставе одређује основу савременог дидактичког система у почетној настави 
математике. То је савремен систем наставе који по својој суштини у блиској 
вези са истраживачким типом наставе. Појам, циљ и значај проблемске 
наставе, пре свега је у функцији развијања способности ученика за 
математичко закључивање, у активној и креативној примени знања. У 
проблемској настави основни фактор је активност ученика, а циљ развијање 
креативне личности. 

 
Слика 2. – Проблемска ситуација 

 
 
Проблемска ситуација је почетна карика у решавању проблема. Она 

представља доживљај неизвесности, очекивања, збуњености, радозналости, 
тензије. Довести ученика у проблемску ситуацију, значи омогућити му да 
види неке релације, и препустити му да сам поставља циљеве. Проблемска 
ситуација се ствара погодном причом, визуелним ефектима, итд. Процес 
решавања проблема је oбележен преласком из једног почетног стања у 
стање циља, при чему једна баријера спречава директан прелаз из почетне у 
жељену циљну ситуацију (Слика 2). При том се на основу познатих обележја 
ситуације или особина појма одмах уклони онда задатак више не представља 
проблем, тј. у том случају реч је о  вежбању. Пошто се баријера не може лако 
превазићи, тражење решења не иде правом линијом. Прво се дате 
информације прераде, преуреде, упореде, повежу па тек онда следи решавање 
проблема. 

Знање да се реши математички проблем представља најбољу 
карактеристику математичког мишљења ученика, као и ниво њиховог 
математичког образовања. То зато што, „...између математичких способности 
и знања да се реши математички проблем често стоји знак једнакости“ (Дејић, 
Егерић, 2003: 276). Због тога је веома важно оспособљавање ученика за 
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решавање проблема још у почетној настави математике, јер они имају важну 
улогу у развијању стваралачких и креативних способности код деце. Посебну 
пажњу треба посветити даровитим за математику и на тај начин подстицати 
ту особину. Наиме, решавање проблема  као процес је добрим делом 
стваралачки умни чин ученика (Мандак, 2011). Тај процес тече спонтано ако 
је ученик мотивисан да реши проблем. Решавање  проблема се и учи; научити 
како оно научено да се комбинује и примени у новој ситуацији. Значи, треба 
постепено учити ученика да решава проблемске задатке којих у математици 
има разних типова: одливање - доливање, кретање и брзина, упоређивање 
величина, различити распореди елемената или упознавање неке нове 
операције, увођење нових дефиниција, правила, формула, алгоритама...  

Ученика треба подстаћи да се самостално опходи према раније 
наученом (појмовима, правилима) и да то примени у новим ситуацијама, тј., 
да то знање искористи при формирању нових појмова и правила. У том циљу 
важну улогу игра наставник математике дајући правовремено и одмерено 
одговарајуће инструкције. Ипак, иако се самосталност ученика при решавању 
проблема релативизује употребом помоћних средстава наставника, има 
смисла издвојити решавање проблема као посебан тип учења који одговара 
идеалном типу учења. Понашање при решавању проблема, пре свега, 
подразумева да се ученик све мање ослања на инструкције наставника (питања, 
упутства, подстицаји за размишљање), већ је у стању да исте замени 
самоинструкцијама. Уколико учење боље функционише без подршке споља, 
то је ученик способнији за самостално учење. У том случају, може се рећи да је 
он научио да учи, а то је психолошки посматрано – крајњи циљ сваког учења. 

 
Решавање проблемских задатака 

 
Под појмом решавања проблема подразумева се низ методичких и 

логичких операција спроведених у циљу тражења решења проблемског 
задатка. Решавањем проблема, бавили су се аутори из различитих научних 
дисциплина. У схватањима психолога, превладава становиште да се 
решавање проблема не може посматрати одвојено од мишљења и учења, што 
истовремено не значи и да их је потребно изједначавати (Рот, 1966). У 
приступу проблему овог рада, решавање проблема је облик учења. Осим 
дидактичке интерпретације проблема, будући да је он и ментални процес, 
могуће је одредити саставне делове проблема. Они су: а) почетна 
(проблемска ситуација) која настаје у тренутку постављања проблема и б) 
завршна ситуација или ситуација циља према којој ученик тежи. 
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Слика 3. – Решавање проблемских задатака 

 

 
 
 
Решавање проблемског задатка подразумева следеће активности: 

проблемску ситуацију, активност ученика и ситуацију циља. Сваки елемент 
из ове тријаде има своје саставне делове и они приказане на Слици 3. Иако 
нема универзалних модела за решавање проблемских задатака у настави, оно 
се може организовати на основу више различитих наставних ситуација. Тако, 
Јован Ђорђевић (1981), наводи следеће етапе у процесу учења решавањем 
проблемских задатака: а) уочавање проблема, б) разумевање проблема,          
в) постављање хипотезе и процењивање њихових импликација г) 
верификација хипотеза. Према једном другачијем схватању (Егерић, 2009), 
решавање проблемских задатака спроводи се у шест етапа: 1) изазивање 
проблемске ситуације, 2) упућивање на начин рада, 3) рашчлањивање 
проблемског задатака, 4) решавање проблемског задатка са или без вођења 
ученика од стране наставника, односно ментора, 5) функције и примена 
решења и 6) прелажење на нову тематику из проблемског контекста. Има и 
аутора (Zech, 1999; Kadum, 2005; Csikos et. al, 2012; Md Kamarudin and Md 
Amin, 2012), који сматрају да је решавање проблемских задатака потребно 
спровести у седам основних фаза: 1) истицање проблемског задатка и 
потребе да се он реши, 2) јасно постављање и одређивање проблема,              
3) израда плана за решавање проблемског задатка и предвиђање могућих 
решења, 4) прикупљање одговарајућих релевантних чињеница, података и 
материјала помоћу којих ће проблемски задатак бити решен, 5) анализа 

проблемска 
ситуација 

ситуација 
циља 

способности

методе 

облици 

средства 

подаци 

знање 

мотивација 

тешкоће 

препреке 

неизвесност 

проблемска 
ситуација 

проблемска 
ситуација 

проблемска 
ситуација 

проблемска 
ситуација 

активност ученика 



169 

 

 

проблемског задатка везана за задане податке, 6) евалуација, тј. 
процењивање вредности решења и 7) доношење решења и систематизација 
прикупљених чињеница, података и материјала. 

За разлику од претходних, углавном теоријских приступа, методички 
приступ решавања проблемских задатака може се свести на неколико битних 
фаза, које се најчешће истичу у методичко-дидактичкој литератури. 

1. Стварање проблемске ситуације и уочавање главног проблема, 
2. Утврђивање плана и метода помоћу којих ће се решавати 

проблемски задатак, 
3. Самостално решавање проблемског задатка, 
4. Анализа резултата и утврђивање закључака и 
5. Примена стечених знања у решавању нових практичних проблема.  
 
Из овог кратког приказа може се уочити да не постоји унапред задати 

модел за решавање проблемских задатака у настави. Структура наставног 
часа проблемске наставе  зависи од узраста ученика, садржаја наставне 
јединице, мотивације ученика за нови начин (облик) рада и спремности 
ученика за самостално решавање проблемских задатака. Успех у примени 
проблемске наставе зависи од правилног избора нивоа, тј. од правилног 
избора ученичке активности при решавању проблема. У складу са тим, 
структура часа проблемске наставе била би: 

1. На почетку часа наставник излаже јасно и прецизно проблемски 
задатак. Задатак се ближе објашњава. Ствара се проблемска ситуација. 

2. Анализира се проблем, раздвајају се услови и оно што се тражи. Од 
ученика се захтева да сами схвате и дефинишу проблем. 

3. Предлажу се хипотезе (претпоставке). Наставник подстиче ученике 
на размишљање. Обавља се декомпозиција проблема. 

4. Приступа се непосредном решавању проблема. Ученици 
самостално решавају задатак. 

5. Изводе се закључци. 
6. Проверава се добијено решење и испитује могућност уопштавања. 

Наставник је координатор процеса, он усмерава рад, указујући на битне 
чиниоце који имају одлучујућу улогу при решавању проблема. 

 
Проучавајући моделе за решавање проблемских задатака, тј. 

проблемску наставу, може се рећи да се она остварује у низу сложених 
интелектуалних операција које се могу разчланити на следеће етапе. Оне су: 
а) постављање проблема, б) постављање хипотезе, в) рашчлањивање и 
решавање проблема и г) верификација добијених резултата. 

Постављање проблема. Како се проблемски задаци разликују по 
садржају, тако и у односу на предзнање ученика, као и по вредности 
налажења решења, у овој етапи ученик се среће са нечим нејасним, 
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непознатим, необичним. Ученик постаје свестан постојања интелектуалне 
тешкоће коју је потребно решити. Он осећа напетост, немир и жељу за 
решавањем. Долази до разматрања проблемске ситуације у односу: познато-
непознато-тражено. У овој етапи ученик се присећа неких чињеница 
релевантних за решавање проблема и селектује их. Проблем се детаљно 
анализира. Понекад се траже допунске информације. Улога наставника је да 
делује подстицајно и мотивише ученике за рад. 

Постављање хипотезе. Подстакнути од стране наставника, ученици 
износе и предлажу хипотезе за решавање проблема. Сада до изражаја долази 
њихова креативност. На основу досадашњих искустава ученици постављају и 
одбацују хипотезе, развијају своје ставове и идеје. 

 
Слика 4. – Испитивање хипотезе 

 

 
 
У овој етапи очекује се лутање, трагање, враћање на почетак и 

постављање нових хипотеза. Испитивање хипотеза значи прелажење с једног 
могућег смера на други док се не покаже један од њих као правилан (Слика-
4). У овој фази ученици врло активно траже путеве који воде до решења 
проблема. Постављају хипотезе и долазе до сјајне идеје (тзв. еурека ефекат). 
Уочава се однос: почетак – крај. 

Рашчлањивање  и решавање проблема. У овој етапи ученици сами или 
уз помоћ наставника, проблем разлажу на мање, уже проблемске задатке које 
решавају по свом плану да би на крају процеса решавања разјаснили тешкоће 
и недоумице проблема. Од ученика се мора захтевати пуна концентрација у 
раду и контрола сваког предузетог корака у решавању. 

Верификација добијених резултата. Зато што се решавање проблема 
остварује тачно утврђеним редоследом, следи преиспитивање хипотеза, 
односно прихватање или одбацивање хипотезе. Неке се као неадекватне 
одбацују, друге се прихватају и образлажу. У овој фази посебну важност има 
проверавање резултата мишљења и стварности. Заправо, проверава се 
адекватност решења проблема. Оно се заснива на критичној процени 
постављених хипотеза. Зато ученике треба оспособљавати да стално 
проверавају резултате свог мишљења. 

проблемски  
задатак 
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Практични примери решавања  

проблемских задатака 
 
Да би се лакше схватио и разумео проблем овог рада, у овом делу 

биће приказан практични пример решавања проблемских задатака. 
Задатак 1. На матурској вечери једне школе било је укупно 26 

матураната – девојака и младића. Прва од девојака плесала је са 9 младића, 
друга с 10, трећа с 11 и свака следећа с' једним младићем више од претходне. 
Последња од њих плесала је са сваким од младића. Колико је девојака, а 
колико младића било на забави (претпоставка је да су сви плесали)? 

 
Решење: 
 
Табела 1. – Решење првог задатка 

Девојке 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12. 

Младићи 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 

 1+8 2+8 3+8 4+8 5+8 6+8 7+8 8+8 9+8 10+8 11+8 12+8 

 

Ф-1. На забави је укупно 26 матураната. 
Ф-2. Шта закључујемо из услова проблема (задатка)? Једино је 

сигурно – да је девојака било више од једне и мање од тринаест. Како то 
знамо? Анализирајмо. 

Ф-3. Ако нумеришемо девојке од један до дванаест (Табела 1). 
Ф-4. Из табеле закључујемо да је свака девојка плесала с 8 младића 

више него што је  њен редни број (трећи ред таблице). Према томе, ако је 
број девојака x, онда је број младића  x + 8. Укупно је то x + (x + 8) = 26, па је 
x = 9. 

Ф-5. Закључак: на забави је било 9 девојака и 17 младића. 
Ф-6. Дискусија. Да је на плесу била само једна девојка, она би плесала 

са свим младићима (јер по услову сви су плесали!), дакле било би их укупно 
10. Кад би биле две, било би их укупно 12, итд. Наставимо ли поступак даље, 
приближавамо се решењу, због тога се овај поступак зове метода узастопног 
приближавања. 

Да би решавање проблемских задатака било успешно, неопходан је 
активан однос ученика и наставника у настави према одређеним етапама, 
који ће их успешно водити ка циљу. Решавање проблемских задатака захтева 
довитљивост, сналажљивост и креативност. Међутим, потребна је и сугестија 
као и нека општа методичка упутства и правила за решавање проблемских 
задатака у настави. Хеуристика (уметност проналажења) се бави 
сврсисходним решавањем задатака. Њен циљ је проналажење стратегије које 
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би помогле у решавању проблема. Општа правила за решавање проблема 
које даје aмерички математичар мађарског порекла Ђерђ Поја (1976). 

1. Принцип рационалности. Никад не делуј против свог осећања, али 
тражи јасне рационалне разлоге, који говоре за или против свога осећајног 
схватања. Овај савет се односи на честа неодређена осећања која се јављају 
на почетку неког процеса решавања проблема. 

2. Принцип економисања и принцип неограничености. Остани што је 
више могуће код задатка. Покушај да се снађеш са што мање материјала, који 
није директно повезан  са задатком. Тај принцип допуњен је саветом: Ипак, 
буди припремљен да се до те мере удаљиш од задатка, колико је, и ако је, то 
потребно и корисно.“ 

3. Принцип издржавања и принцип промене. Не одустај прерано. 
Остани толико дуго код тачке која се истражује, колико можеш да очекујеш 
да од тога примиш још неки корисни подстицај! С тим је комплементаран 
став: Покушај да нађеш још неистражено тле, да  га проучиш и да из сваке 
обрађене тачке добијеш било какав значајан подстицај.“ 

Ови принципи, могу се превести у једноставније препоруке ученицима 
који решавају проблем. 

1. Покушај да образложиш своје идеје! 
2. Искористи информације које имаш што је више могуће, али немој да се 

залепиш за њих! и 
3. Немој одмах да одустанеш; пусти да ти мисли мало лутају! 
 
Многим методичарима математике ови принципи су прихватљиви, 

иако се општи ефекти могу добити дужим истрајним деловањем. Данашњи 
психолози сматрају да је општи принцип хеуристике пре свега стално 
размишљање о сопственом процесу решавања проблема. Емпиријска 
истраживања која су вршена на ту тему, указују да уколико се деца пусте да 
при решавању проблема прво размисле о томе, шта би хтела да ураде, како 
желе да раде итд., онда се остварују бољи успеси. (Zech, 1999). Овај принцип 
разматрања унапред очигледно помаже да се правовремено избегне 
неекономичан и погрешан рад. Прихватљиво је, да наставник покаже пример 
једног таквог рефлексивног понашања и тако додатно помогне ученицима да 
то продубе и прихвате. Хеуристичка правила у одређеним околностима, дају 
ученику важне савете о томе: како се тражи решење. 

У својој књизи Како ћу ријешити математички задатак?, Ђерђ Поја 
даје и на примерима објашњава један општи алгоритам за решавање 
математичких проблема (1976). Он изводи и одлучујуће фазе за решавање 
математичких проблема. 

 Прво: мораш да разумеш задатак. 
 Друго: мораш да израдиш план за решавање. 
 Треће: спроведи свој план. 
 Четврто: провери добијено решење. 
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Табела 2. – Фазе решавања задатка 

I ФАЗА – РАЗУМЕВАЊЕ ЗАДАТКА 
- Шта је непознато? Шта је задато? Како гласи услов? 
- Да ли је могуће задовoљити услов? Да ли је услов довољан за одређивање непознате?  
- Нацртај слику. Убеди препознатљиве ознаке. 
- Растави разне делове услова! Можеш ли их написати? 
 II ФАЗА – ПРАВЉЕЊЕ ПЛАНА 
 - Да ли си задатак већ видео?  
 - Која би ти теорија могла помоћи? 
 - Размотри непознату! Покушај да се сетиш неког познатог задатка који садржи исту 
или сличну непознату! 
 - Да ли можеш да уведеш неки помоћни елемент који би ти олакшао употребу тог 
задатка? 
- Можеш ли да другачије формулишеш задатак? Врати се на дефиниције! 
- Можеш ли да се сетиш неког лакшег задатка који му је сличан? Општији задатак?  
 Специфичнији задатак! Аналогни задатак? Можеш ли да решиш део задатка? Да ли из 
датих података можеш извући нешто употребљиво? Да ли можеш да се сетиш неких 
других података који би ти помогли у одређивању непознате? 
- Да ли си искористио све податке? 
III ФАЗА – ПРИМЕНА ПЛАНА 
 - Када користиш план решавања, користиш сваки корак! 
 - Можеш ли јасно видети да је корак исправан? 
 - Можеш ли доказати да је исправан? 
IV ФАЗА – ПРОВЕРА 
 - Можеш ли проверити резултат? 
 - Можеш ли резултат извести другачије?  
 - Можеш ли резултат или доказ применити на неком другом задатку? 

 
За сваку фазу решења он је формулисао неколико инструкцијских 

питања, која временом могу постати самоинструкције ученика (Табела 2.). 
Јасно је да, није за сваки проблем на сваком узрасту битно питање из 
наведене листе. Важност питања ће се проверити при обради проблема у 
настави. На пример: Питања из прве фазе скоро увек помажу, пре свега код 
текстуалних и конструктивних задатака. На цртежу, са подесно одабраним 
ознакама могу се прегледније видети тражени подаци. Питања из друге фазе 
помажу да се текстуални задаци рашчлане у мање реченице и преформулишу 
својим речима. Многи задаци се могу решити враћањем на дефиницију неког 
појма у поставци задатка. Питања из треће фазе, пре свега подстичу на, корак 
по корак, контролисани и промишљени поступак при решавању проблема. 

А. Мандак, З. Павличић 
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Слика 5. – Класификација фаза при решавању проблема 

 

 
 
Четврта фаза питања која сугерише посматрање проблема уназад има 

улогу да, с једне стране, контролише решење (по могућности и на други 
начин), с друге стране, да доведе до свести оно опште у решењу, оно што се 
преноси на друге случајеве (Слика 5.). За успешно решавање проблема 
предпоставља се усвојеност одређених појмова и правила, као и спретно 
коришћење математичког језика и записивања. Нема смисла представити 
проблем тек тако, без освртања на предходно усвојена знања. Уколико су 
битни појмови добро усвојени  и важна правила боље изграђена, то ће ученик 
пре савладати проблем. Решавање проблема представља низ сложених 
интелектуалних операција. Зато би наставник требало да, по могућности,  
више подсети  ученике на битне појмове и правила и, свакако, укаже на 
индиректна упутства. Такву садржајну помоћ треба дати само ако 
мотивациона средства нису довољна. 

У проблемској настави наставник, по принципу минималне помоћи, не 
би требало никад да помаже више него што је потребно. Ако наставник 
стекне утисак да ученик или група ученика, при решавању проблема не може 
даље, онда он пружа, по својој процени, најмању помоћ, довољну да наставе 
процес решавања. На тај начин је тешко избећи субјективни моменат 
наставникове процене. Зато је потребно дати упутства за мању, односно већу 
помоћ. На основу многих праћења наставе при решавању проблема, 
предложене су следеће категорије помоћних средстава растуће снаге:             
а) мотивациона помоћна средства, б) помоћна средства за повратну 
информацију, в) општа-стратегијска помоћна средства, г) стратегијска 
помоћна средства усмерена на садржај и д) садржајна помоћна средства. 

Помоћна средства унутар сваке категорије могу да буду различите 
снаге више или мање директна (при чему је директна помоћ већа од 

Разумевање 
задатка 

Стварање  
плана 

Примена плана 

Провера 
решења 
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индиректне). Мотивациона помоћна средства подразумевају она средства која 
охрабрују ученика и држе га уз задатак. 

На пример: Задатак није тежак. Успећеш. 
Оваква помоћ је сигурно најмања. 
Под помоћним средствима за повратну информацију подразумевају се 

она средства која обавештавају ученика да ли је на добром или лошем путу да 
реши проблем. 

На пример: На правом си путу. Или: Решење још није сасвим тачно. 
Помоћна средства за повратну информацију ове врсте, поред 

мотивације, дају још и додатну информацију. 
Опште-стратегијска помоћна средства подразумевају она средства која 

обраћају пажњу на решавање проблема  методама ван струке или 
општестручним. 

На пример, то су хеуристичка правила из Полијевог каталога:  
Покушај да образложиш своју идеју; Покушај то мало другачије. 
Или: Шта је дато,шта се тражи? Потражи теорему која се односи 

на то. 
Понекад је потребно подсетити ученике да поступају промишљено 

питањем: Да ли знаш шта желиш? или: Види шта је важно за решење! 
Ова средства не дају само информације по тачкама као помоћна 

средства за повратну информацију, већ дају најопштије предлоге за процес 
решавања. 

Под стратегијским помоћним средствима усмереним на садржај 
подразумевају се она средства која обраћају пажњу на решавање проблема 
методама више усмереним на математички садржај (на струку). На пример: 
Постави једначину. Покушај да графички решиш задатак! Нацртај скицу. 

Стратегијска помоћна средства усмерена на садржај, поред опште 
информације за методу решавања, дају упутства која се односе на конкретан 
садржај задатка. 

Под садржајним помоћним средствима подразумевају се она средства, 
која дају одређена упутства за задате појмове и правила или везе за тачно 
одређене помоћне величине. Овде се ради, у ствари, о помоћним средствима 
усмереним на резултат. На пример: Овде можеш применити Питагорину 
теорему. Доцртај помоћну линију (нпр. симетралу). или: Користи 
асоцијативни закон. 

Оваква хијерархија помоћних средстава представља идеалан начин 
рада. Међутим, у пракси су помоћна средства често на разне начине 
испреплетана. Битно је да ученик буде мотивисан, а помоћна средства да 
стижу у порцијама благовремено, јер њихово дејство не зависи само од врсте, 
већ и од тренутка пружања. 

А. Мандак, З. Павличић 
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Задатак 2. Два места А и В удаљена су једно од другог 240 km. Ауто 
из места А креће у правцу места В и вози просечном брзином од 60 km на час. 
Истовремено из места В креће други ауто у правцу места А и вози просечном 
брзином од 80 km на час. У истом тренутку полазака аутомобила, из места А 
полеће хеликоптер који лети брзином од 240 km на час у правцу места В. У 
том правцу лети све док не сретне ауто из места В. Окреће се (без губљења 
времена) и лети у правцу места А, док не наиђе на ауто из места А. На тај 
начин хеликоптер лети између два аутомобила, све док се возила не сретну. 
Колико километара хеликоптер пређе за то време? 

 
Решење: 
 

Табела 3. – Решење другог задатка 
Мотивацина 
помоћна 
средства 

Помоћна сред. 
за повратну 
информацију 

Опште- 
стратегијска 
средства 

Стратегијска 
пом. средства 

ориј. на садржај

Садржајна 
помоћна 
средства 

Задатак није 
тежак! 

На правом си 
путу! 

Темељно 
прочитај 
задатак! 

Преиспитај 
своја знања о 
брзини! 

Мисли о вези; 
брзина – време 
– пут! 

Успећеш да 
решиш задатак! 

Близу си 
решења! 

Издвој дате 
податке и 
обележи их! 
 

Покушај да 
графички 
поставиш 
проблем! 

Како је 
дефинисана 
брзина? 

Не треба пуно 
времена да се 
реши... 
 

Мораћеш то 
поново да 
израчунаш! 
 

Нацртај скицу! Можда ти 
помогне 
правило тројно! 

Покушај да 
помоћу две 
величине  
израчунаш 
трећу! 

Брзо се налазе 
полазне основе за 
решење! 

Настави тако! Покушај да дате 
податке доведеш 
у везу! 

Шта је овде 
битно? Коју 
улугу има 
хеликоптер? 

Израчунај прво 
када се 
аутомобили 
сусрећу! 

  Провери своју 
стратегију! 

Провери 
величине у 
резултату! 

Сад знаш, 
колико је 
хеликоптер  
остао у ваздуху 

   Провери 
резултат! 
 
 

Знаш и његову 
брзину! Дакле? 

 
У Табели 3., наведене су све категорије помоћних средстава које воде 

до садржајних. На основу датих података у задатку долази се до новог 
податка – колико је времена хелихоптер био у ваздуху. То је време потребно 
да се два аутомобила сретну – 2 сата. Пошто је брзина којим хеликоптер лети 
240 km на час, значи да ће он за два сата прелетети: 2  240 = 480 km. При 
решавању проблема важно је искључити факторе који сметају и створити 
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опуштену атмосферу за рад. Треба избегавати пожуривање и временски 
притисак, јер тиме се не могу убрзати мисаони токови ученика. Ако се час 
ближи крају, најбоље је неинсистирати на решавању још за време часа. Многи 
наставници прибегавају помоћи ради бржег решавања, а самим тим негативно 
утичу на срж решавања проблема – на самоконтролу. Лоше делује и психички 
притисак изазван ауторитарним и подсмешљивим понашањем наставника. 
Негативан став наставника може код ученика  изазвати: а) теже ослобађање 
од чврстих увежбаних правила, б) губитак духовне покретљивости и 
способности пребацивања, в) безциљно и слепо испробавање, г) губитак 
прегледности и д) прерану тежњу ка, на први поглед, примамљивим 
решењима. 

Ометајући фактор при решавању проблема може бити и прејака жеља 
за успехом. У жељи да буде најбољи или најбржи ученик прави неку грешку у 
процесу решавања, тако да уместо тријумфа доживи неуспех и разочарање. 
Општи циљ решавања проблема може се формулисати на следећи начин: 
Ученик треба да научи да, по могућности самостално обради и реши неки 
математички проблем као и да га пренесе на сличне ситуације. То 
подразумева следеће појединачне задатке: 1) самостално употребљава раније 
научене појмове и правила и да исте правилно користи, 2) буде способан да 
издвоји математичке податке из датог контекста, 3) комбинује податке на нов 
начин, 4) постави план решења (развија стратегију), 5) расправња о 
хипотезама и алтернативама, 6) извлачи логичке закључке из познатог и 
образлаже их, 7) контролише кораке и резултате решавања, 8) представи и 
формулише решење задатка или доказа, 9() постане свестан мисаоних 
операција које су му помогле у решавању и 10) осмишљено решава сличне 
проблеме. 

 
Закључак 

 
Крајњи циљ наставе решавања проблема је достигнут када ученици 

могу без туђе помоћи да решавају нове проблеме. Наравно, овај идеал 
релативно се ретко достиже, мада би требало покушавати да се иде ка њему. 
На основу претходне анализе ставова о етапама при решавању проблемских 
задатака настави математике, могу се извести основни закључци.  

1. Једна од законитости решавања проблемских задатака је 
вишеетапност која није крута, већ допушта промене у складу с 
природом проблемског задатка. Дакле, поступак решавања 
проблемског задатка је променљиве структуре. 

2. Модели решавања проблемских задатака имају посебну структуру и 
притом су флексибилни и отворени. Флексибилност се огледа у томе 
што је сваки проблемски задатак посебан, по много чему специфичан 
и различит од неког другог. 

А. Мандак, З. Павличић 
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SOLVING PROBLEM TASKS 
 

Summary: This paper discusses the theoretical level of problem solving and 
problem-solving tasks in mathematics. Discussing the problem, the authors state 
that the problem is a thinking or practical assignment in which the student has to 
find something new. To resolve a contentious point, to calculate some data, to solve 
a given task, which occurs when it is necessary to reach a goal, but r cannot be 
solved easily. Starting from this definition of a problem, problem solving involves a 
series of methodical and logical operations that are performed in order to find 
solutions of a problem task. To make it easier to grasp and understand the 
underlying issues of the paper, two practical examples  show methodical approach 
to solving the problem tasks in teaching mathematics. A few basic principles are 
found in solving problem tasks: multi stage, flexibility and open mindness in 
dealing with problem tasks, presented in the form of a conclusion. 
 

Key words: problem, the problem solving task, problem teaching, teaching of 
mathematics, problem-solving tasks. 
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ЗНАЧАЈ И УЛОГА ПОЧЕТНОГ МАТЕМАТИЧКОГ 
ОБРАЗОВАЊА НА МАТЕМАТИЧКО ОБРАЗОВАЊЕ 

УЧЕНИКА 
 
 

Апстракт: Предшколска установа обавља делатност васпитања и 
образовања деце од шест месеци до поласка у школу. Њени циљеви су 
целовит развој, укључивљње деце у друштвену заједницу и развијање њихових 
потенцијала као претпоставке за даљи развој друштва и његов напредак.. 
Рад разматра организацију, основе програма образовања, предшколско 
математичко образовање и његов значај на основно математичко 
образовање. 
 

Кључне речи: предшколска установа, деца, математичко образовање. 
 

 
Уопште о почетном образовању 

 
Савремена предшколска установа има задатак да деци обезбеди 

повољну друштвену и материјалну средину са свим потребама, условима и 
подстицајима за развој богатих, разноврсних и смишљених активности 
којима она могу да се предано баве користећи своје укупне потенцијале за 
развој способности. Она треба да представља средину у којој се свако дете 
осећа сигурно и прихваћено да безбедно и релативно самостално испитује 
свет око себе, да омогући детету да истиче позитивна искуства која ће се 
изразити кроз склоности и способности за активно учествовање у животу и 
раду заједнице деце и васпитача (Правилник о општим основама 
предшколског програма, Министарство просвете науке и технолошког 
развоја Р. С). Наведена чињеница чини њену најважнију педагошку 
функцију. Како је предшколско детињство најбурнији период развоја, суочен 
са својим специфичностима, за успешнан васпитно-образовни рад потребно 
је водити рачуна на те специфичности и индивидуалне карактеристике 

                                                 
30vajtgora@gmail.com 

Зборник радова Учитељског факултета 
у Призрену – Лепосавић, 6, 2012. 
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сваког детета. Зато, суштинска одредница основе предшколског програма је 
да је детете вредност само по себи, да у себи носи развојне потенцијале, да је 
и само чинилац сопственог развоја, социјализације и васпитања.  Полази се 
од детета као физичког, сазнајног, социјалног и афективног бића које је 
активно у процесу васпитања као процес замишљеног васпитања на темељу 
позитивне мотивације, уважавања узрасне и развојне могућности детета и 
евалуације достигнућа. 

Предшколско васпитање и образовање је део јединственог система 
образовања и васпитања у Републици Србији и остварује се у складу са 
Уставом и законима којима се уређују основе система образовања. Наша 
земља је ратификовала међународне конвенције које се тичу права детета и 
развојних, образовних, културних, здраствених и социјалних потреба деце и 
породица са децом предшколског узраста. Делатност предшколског 
васпитања и образовања је од непосредног друштваног интереса и јесте 
васпитање и образовање деце предшколског узраста, тј. узраста од шест 
месеци до поласка у основну школу. Она се обавља у предшколским 
установама, а изузетно може да се обавља и у школи (Закон о основама 
система образовања и васпитања, 2009). Циљеви ове делатности су, пре 
свега, подршка целокупном развоју детета, тј. пружање услова и подстицаја 
да развије своје капацитете, проширује искуства и изграђује сазнања о себи и 
другима. С друге стране, она представља и подршку васпитној функцији 
породице која треба да помогне целокупном развоју личности детета. 

Општи циљ предшколског васпитања и образовања може се превести 
у три групе циљева, и то: 

- откривање и упознавање самог себе, 
- развијање односа и стицање искуства и сазнања о другим људима, 
- сазнавање света око себе и развијање начина деловања на њега (Правилник о 

општим основама предшколског програма, Министарство просвете науке и 
технолошког развоја Р.С.). 

 
Сви ови циљеви, с једне стране, односе се на постигнућа-развијање 

исхода или изградњу сазнања, с друге стране на акције и интеракције које 
воде изграђивању сазнања и развијању постигнућа. Васпитни циљеви се 
остварују кроз низ спонтаних животних ситуација, слободно одабраних или 
заједничким планирањем активности уз коришћење различитих средстава и 
метода. 

Остваривање циљева предшколског васпитања и образовања предвиђа 
придржавање принципа доступности, демократичности, отворености, 
аутентичности и развојности. Оно се реализује за децу узраста од шест 
месеци до поласка у школу, а остварује се у предшколским установама у 
складу са основама програма предшколског васпитања и образовања. Те 
основе предвиђају израду и развијање програма васпитно-образовног рада, 
израду и развијање посебних и специјализованих програма, израду 
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критеријума за праћење и вредновање квалитета васпитања и образовања и 
унапређење и развој предшколске установе. 

Предшколски програм доноси предшколска установа којим се 
остварују посебни, специјализовани и други, према могућностима установе, а 
у складу са потребама и интересима деце, родитеља и локалне средине. Једна 
од основних функција овог прогрма припремања деце за школу, је да учини 
што неприметнијим и олакша им прелаз из једне институције у другу као и 
да убрза процес адаптације новим условима живота и рада. Та припрема 
мора бити систематична, да уважава узрасне специфичности и развојне 
перспективе деце. Њу треба схватити  и као општу припрему за школу, чији 
је смисао припремање деце за живот и рад. С друге стране, постоји и 
специјална припрема деце за школу која обухвата садржаје и активности 
којима се доприноси лакшем остваривању наставног програма у првом 
разреду основне школе. 

Предшколско васпитање и образовање остварује се у трајању 
утврђеном програмом. Програм припреме детета пред полазак у основну 
школу у оквиру предшколског васпитања и образовања траје четири сата 
дневно, најмање девет месеци. Припремни предшколски програм остварује 
васпитач. Његов задатак јесте да својим компетенцијама осигура уважавање 
принципа образовања, остваривање циљева вапитања и образовања и 
унапређивања образовно-васпитног рада. Зато можемо рећи да предшколске 
установе, заједно са породицом учествују  у подизању и раном образовању 
деце. Најважнија улога предшколског образовања и васпитања је пажљиво 
праћење сваког детета, одговарање на његове потребе и оснаживање развоја 
у добро структурисаним условима материјалног и социјалног окружења. 
Полазећи од потреба породице и деце узраста од једне до седам година у 
предшколским установама, програм предшколског васпитања и образовања 
остварује се у различитом трајању, и то: 

- у целодневном трајању – од 9 до 12 сати дневно; 
- у полудневном трајању – припремни предшколски програм – 4 

сата дневно; 
- у полудневном трајању – до 6 сати дневно; 
- у полудневном трајању – до 6 сати дневно, до три пута недељно; 
- у вишедневном трајању – дужем од 24 сата.( (Правилник о 

општим основама предшколског програма, Министарство 
просвете науке и технолошког развоја Р.С.). 

 
Значај предшколског математичког образовања 

 
Почетно математичко образовање у предшколским установама 

условљено је многим научним и друштвеним факторима, а његово место и 
значај одрђени су улогом коју предшколско васпитање и образовање има у 
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развоју личности детета. С друге стране, морамо напоменути и чињеницу 
која се односи на значај математике и математичког образовања у 
савременом друштву. 

Математичко образовање је део система општег образовања, а развој 
сваког друштва се не може замислити без појаве и развоја математике. 
Повећавањем материјалних добара, развој науке и технике, а у последње 
време и информатичких технологија, повећава се потреба и зависност од 
математике. Математичко образовање доприноси и развоју веома важних 
особина личности. Због тога садржаји наставе математике чине окусницу 
школског образовања заједно са садржајима матерњег језика. На крају треба 
назначити чињеницу да је човеку савремене опште културе неопходан 
смисао за анализу и синтезу, смисао да разликује битно од небитног у чему 
важну улогу има математика. 

Математичко образовање у дечијем вртићу служи подстицању 
логичко-математичком мишљењу. Називамо га почетно математичко 
образовање јер ће допринети развоју когнитивних способности детета и 
развоју интелигенције као кохерентног система. Оно детету олакшава 
сазнавање света око себе и развија начине деловања и сређивања искуства. 
Логично мишљење му помаже да потпуније открива и упознаје самога себе, 
своје потребе и мисли и развије интелектуалну самосталност, као и да 
успостави комуникацијуса другим људима. 

Процес математичког сазнања је интегрисан са осталим областима 
сазнања, а не изолована област и обухвата све утицаје, поступке, акције и 
интеракције (детета и одраслих-првенствено васпитача, средине и 
материјала) које воде изграђивању физичког и логичко-математичког 
сазнања. Математичка сазнања иницијативно изграђују логику, способности 
и умења да у свакодневним практичним, животним ситуацијама деца 
решавају различите проблеме. У том процесу битна је интелектуална 
активност, унапређивање сазнајних способности, а математичка знања се 
јављају као евентуални исход. 

Полазећи од тога да математика и математички појмови, као 
апстракције вишег реда, нису дате ''априори'', математика за предшколско 
дете не може бити учење дефиниција, формула и механичких поступака већ 
развијање унутрашњих процеса. Зато треба стварати услове да деца у 
свакодневним животним ситуацијама, слободним играма, планираним 
активностима, истраживачко-сазнајним и стваралачко-изражајним, уметничким, 
говорним, спортско-рекреативним, друштвеним приликама, могу да: 
 

- посматрају, испробавају и експериментишу, манипулишу, уче кроз сопствено 
откриће; 

- опажају, препознају, разликују и откривају физичка својства предмета која их 
окружују: облик, боју, величину... 
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- прикупљају информације и податке, стварају претпоставке и самостално 
закључују и обављају операције са разноврсним конкретним предметима, 
користећи се својствима и односима међу предметима и појавама; 

- изграђују логичко-математичка сазнања: уређују и стављају у различите 
односе-ређају, стварају поретке, обрасце, придружују, сортирају, групишу и 
категоришу ствари, откривају начине утврђивањ колико чега има; 

- размењују са другима и презентују своје идеје и закључке; вербализују и 
образлажу своје акције и начине долажења до решења; постављају другима 
задатке; 

- представљају на различите начине, комбинују, варирају, мењају распоред, 
стварају нове моделе и шеме, повезују симболе и значење користећи 
различите начине представљања (симболе, моделе, линије, тачке, слике, 
цифре, покрете знаке); 

- развијају сопствене способности, уочавају сличности и разлике, анализирају, 
стварају претпоставке, уочавају логичке последице, издвајају битно од 
небитног, уопштавају, замишљају, симболизују, планирају, полазе од ''мисли 
ка акцији'', разумеју и користе почетне математичке операције придруживања, 
класификовања, ређања и серијални низ, бројања, процењивања; 

- повећавају осећање компетенције кроз постепено откривање својих 
могућности и ограничења својих чула; изграђују интелектуалнну 
самосталност ослобађањем од сопственог егоцентризма (стављајући се у 
позицију другог) делују на средину и развијају осећај да су способни да 
решавају проблеме и зататке; 

- примењују и користе различита дидактичка средства у решавању проблема у 
свакодневним ситуацијама и активностима у вртићу; уочавају и формулишу 
проблеме; праве логичку анализу ситуација; откривају и изграђују сопствене 
начине решавања проблема, примењују почетну математичку логику у 
њиховом решавању и образлажу своје поступке; 

- имају прилике да виде друге одрасле особе и децу како користе своје искуство 
из математичке логике (Правилник о општим основама предшколског 
програма,Министарство просвете науке и технолошког развоја Р.С). 

 
Како смо раније рекли, да програм предшколског васпитања и 

образовања садржи и специјалну припрему која обухвата садржаје који 
доприносе остваривању наставног програма у првом разреду, у том циљу 
ћемо размотрити и анализирати садржаје из предшколског математичког 
образовања, као и њихову улогу и значај за основно математичко 
образовање. 

Садржаји који се односе на опажање и схватање простора и 
просторних односа доприноси да деца буду припремљена за схватање и 
развијање основних геометријских појмова, просторних односа, схватања 
апстрактности просторних димензија и величина у основној школи. Скуп и 
логика су области које су присутне у почетној настави математике јер се 
непрекидно користе у обради свих предвиђених садржаја наставе 
математике. Деца у вртићу уче да манипулишу са разним конкретним 
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предметима и уочавају логичке операције, груписање, издвајање и 
разликовање особина предмета, налажење сличности и разлике међу њима, 
класификовање, операције састављања и растављање скупова, придруживање 
и представљање скупа. Изграђивање ових појмова доприноси да се садржаји 
из математике у првом разреду продубе и правилно схвате и примењују у 
даљем школовању. Организоване активности бројања предмета, покрета, 
звукова, серијално бројање, изграђивање појма низа, појма цело, половина и 
део, доприносе да деца ове основне појмове у почетном математичком 
образовању правилно и трајно разумеју. Скуп природних бројева је костур 
садржаја из математике у првом степену основног образовања, па је 
разумевање појма броја основа за схватање и аритметичких операција са 
њима и многе законитости које се преносе на остале елементе садржаја 
математике. Развијање појмова геометријских облика у равни и простору у 
почетном математичком образовању је основа за схватање основних 
геометријских појмова. Геометрија је увек била за ученике ''тешка'', а њено 
схватање је зависило од квалитета развијања тих појмова од стране 
наставника (васпитача). Геометријски појмови у основном математичком 
образовању су основа за изградњу теорије геометрије која је потребна да се 
зна у многим животним ситуацијама. Зато треба посебно нагласити улогу и 
знање васпитача и наставника за правилно и трајно усвајање математичких и 
осталих знања, умења и навика од стране ученика. Садржаји о мерењу 
величина и мерама прожима читав програм почетне наставе математике.  
Зато активности у вртићу са децом у којима опажају, схватају и практично 
мере, процењују различите величине, при чему користе и нестандардне мере, 
солидна су основа да дете буде припремљено да изгради и формира појмове 
о величинама, мерењу и мерама. Представе о времену као величине ученици 
изграђују кроз наставне и ваннаставне активности. У предшколском периоду 
деца уочавају смену дана и ноћи, смену годишњих доба и формирају прве 
представе о времену.  Све те активности доприносе изграђивању појма 
времена, а који се продубљује у основној школи увођењем јединица за 
мерење повезаних са блоковима природних бројева који се изучавају у 
одређеном разреду. 
 

Закључак 
 

Програм предшколског математичког образовања представља 
специјалну припрему која обухвата садржаје који квалитетно доприносе 
остваривању наставног програма почетне наставе математике. Зато, за 
реализацију исхода математичког образовања деце (предшколске, школске) 
потребно је и довољно високо образовање васпитача и наставника као  и 
довољно познавање математке, методике наставе математике, дидактике, 
психологије и логике. 
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SIGNIFICANCE AND ROLE OF INITIAL TEACHING OF 
MATHEMATICS OF THE MATHEMATICAL EDUCATION OF PUPILS 

 
Summary: Preschool institution is  engaged in education of children from six 
months of age to their school age. Its aims are to develop a comprehensive 
inclusion of children into the community and to develop their potential as a 
prerequisite for the development of society and its progress. The paper discusses 
the organization, the basics of education curricula, pre-mathematical education 
and its importance for the basic mathematical education. 
 

Key words: preschool, children, mathematics education. 
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ДОКАЗ ТЕОРЕМЕ GERAGHTY-ТИПА  
СА ЈЕДИНОМ ПРЕТПОСТАВКОМ О НЕПРАЗНОЈ 

УНУТРАШЊОСТИ КОНУСА 
 

Апстракт: Geraghty је 1973. године доказао уопштење Банахове основне 
теореме када су у питању комплетни метрички простори. Одговарајући 
резултат за конусне просторе показали су 2010. године Amini-Harandi и 
Fakhar али само за солид конусе који имају базу. У овом раду дат је 
оригинални доказ теореме Geraghty- типа  са једином претпоставком о 
непразној унутрашњости конуса. У доказу теореме се користи функционал 
Minkovskog. 
 

Кључне речи: конус, tvs конусни метрички простори, солид конус, 
функционал Minkovskog. 
 

 
Неке дефиниције и резултати 

 
Дефиниција 1: Нека је E  реалан Банахов простор. Подскуп P  од E  назива 
се конус  ако је: 

(а) P  је затворен, непразан и  }{P ; 
(б) Rba , ,   ,0, ba     Pyx ,     следи  да је  Pbyax  ; 
(ц) }.{)(  PP  

 
Дефиниција 2: Нека је X  непразан скуп. Претпоставимо да пресликавање 

EXXd :  задовољава следеће услове: 
(а) ),( yxd   за све Xyx ,  и ),( yxd   ако и само  ако  yx  ; 
(б) ),(),( xydyxd    за све Xyx , ; 
(ц) ),(),(),( yzdzxdyxd    за све  .,, Xzyx   

Онда се d  назива конусна метрика на X  а ),( dX  конусни метрички 
простор. 

                                                 
31ljiljana.paunovic@pr.ac.rs  

Зборник радова Учитељског факултета 
у Призрену – Лепосавић, 6, 2012. 
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Дефиниција 3: Нека је ),( dX  конусни метрички простор и }{ nx  низ у X . За 

низ }{ nx  каже се да је Кошијев низ ако за свако Ec   за c  постоји цео 

број N  такав да за свако Nmn ,  следи .),( cxxd mn   

Конусни метрички простор X  је комплетан ако је у њему сваки 
Кошијев низ конвергентан. 
 
Дефиниција 4: Конус  P  у Банаховом простору E  је: 
 

(а) нормалан ако је   01,,:inf  yxPyxyx ; 

 
(б) семи-монотон ако постоји ,0M  тако да за све  Eyx ,  важи: 

yx   следи yMx  ; 

(ц) монотон  ако за све Eyx ,  важи: 

yx   следи yx  , 

тј., семи-монотон за  .1M  
 

Позитиван број M  који задовољава услове из дефиниције назива се 
нормална константа за P . Јасно је да је 1M . За конус P  који није 
нормалан али задовољава Pint  (његова унутрашњост је непразан скуп) 
кажемо да је солид конус. 

Нека је E  векторски простор над пољем  реалних бројева. Подскуп P  
простора E  је уравнотежен, ако је PP  , када је .1  Подскуп P  је 

конвексан ако је PPP   , када је  0,0    и .1   Подскуп P  је 
апсолутно конвексан ако је уравнотежен и конвексан. 
 
Дефиниција 5: Нека је X  непразан скуп. Векторска функција YXXp :  
каже се да је tvs -конусна метрика (Y је локално конвексан Хаусдорфов 
тополошки векторски простор са нула вектором  ) ако задовољава следеће 
услове: 

(а) ),( yxp   за све Xyx ,   и  ),( yxp   ако и само ако yx  ; 
(б) ),(),( xypyxp    за све Xyx , ; 
(ц) ),(),(),( yzpzxpyxp    за све .,, Xzyx   
Онда се p  назива tvs -конусна метрика на X  а ),( pX  tvs -конусни 

метрички простор ( tvs  је тополошки векторски простор). 
У случају када је Y  реалан Банахов простор, функција p се назива 

конусном метриком. 
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Нека је сада V  апсолутно конвексан и апсорпциони подскуп од tvsE , 
функционал Минковског се дефинише са 
 

 VxxqVx   :0inf)(  
 
То је семи-норма на E  тј., )()()( yqVxqVyxqV   за све Eyx ,  и 

)()( xqVxqV    за Ex ,   је скалар, из WV   следи )()( xqVxqW  . 

Нека је ),( KE  уређен тополошки векторски простор, и нека је Ke int . 
Онда }:{)()(],[ ezeEzKeeKee  је апсолутно конвексна 
околина од  . 
Функционал Минковског ],[ eeq   означићемо са eq . 

 
Дефиниција 6: Нека је XXf : , Xx 0  полазна тачка, онда је са 

00
2

1201 ,...,, xfxxffxxfxx n
n   дефинисан низ у скупу X  који се зове 

Пикаров низ. 
Ако је  E  уређен Банахов простор са солид конусом P , онда се са  S  

означава скуп свих функција  )1,0[: P  такве да  
1)( nt   nt   када n      (1) 

 
У (Geraghty, 1973, 604-608) је доказано следеће уопштење Банахове основне 
теореме. 
Ако је  

    ),(),(, yxdyxdfyfxd  ,  за  свако Xyx , , 
 
где је ),( dX  комплетан метрички простор, XXf : , )1,0[),0[:   
такво да важи услов (1), тада f  има јединствену фиксну тачку и за свако 

Xx  Пикаров низ  xf n  конвергира  поменутој јединственој фиксној тачки. 
Одговарајући резултат за конусне просторе показан је у (Amini-

Harandi и Fakhar, 2010, 3529-3534) али само за солид конусе који имају базу. 
Сада дајемо доказ теореме Geraghty – типа са једином претпоставком 

о непразној унутрашњости конуса .P  
 
Доказ теореме GERANTY-типа са једином претпоставком о непразној 

унутрашњости конуса 
 
Лема 1: Ако у метричком простору ),( qdX  имамо низ }{ nx  такав да 

),( 1nn xxd  опада и тежи нули онда је тај низ Кошијев. 

Љ. Пауновић 
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Теорема 1: Нека је ),( dX  комплетан конусни метрички простор, 
XXf : таква да постоји )1,0[: P  са особином (1) тако да је за свако 

Xyx ,  
 

    ),(),(, yxdyxdfyfxd        (2) 
 
онда f  има јединствену фиксну тачку z  и за свако Xx   важи: 
 

zxf n )( ,  када  n . 
 
Доказ: Применићемо метод функционала Minkovskog. Другим речима, 
пошто је Pint , постоји Pe int  такво да је dqd eq   метрика на X , 

онда (2) постаје 
 

  ),(),(),( yxdyxdfyfxd qq       (3) 

 
Нека је сада nn fxx 1 , ,0n  где је Xx 0  дата тачка. Ако је 

00 1 nn xx  за 

неко 0n , тада је доказ завршен. У том случају ако f  има фиксну тачку, тада 

је она јединствена. 
За низ  nx  према (3) имамо 

 
  ).,(),(),(),(),( 11111   nnqnnqnnnnqnnq xxdxxdxxdfxfxdxxd   

 
Ово даље значи да низ ),( 1 nnq xxd   опада, пошто је ограничен одоздо има 

лимес. Означимо тај лимес са .L  Нека је 0L , онда из услова  
 

  ,1),(
),(

),(
1

1

1  



nn

nnq

nnq xxd
xxd

xxd
  

 
добијамо да је   1),(lim 1  nn

n
xxd , одакле према услову (1) следи да низ 

вектора  ),( 1nn xxd  у Банаховом простору E . Пошто је функционал 

Minkovskog  ),0[: Eqe  непрекидна преднорма, имамо да  

 
  0)( 1 nne xxdq ,    n  

односно, 
0),( 1 nnq xxd      када    n , 
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супротно претпоставци да 0),( 1  Lxxd nnq . Сада према Леми 1. следи да 

је низ ),( 1nn xxd  Кошијев. Значи, Пикаров низ 01 xffxx n
nn   је Кошијев. 

Пошто из (2) следи непрекидност пресликавања f  то је гранична вредност 

z  низа  nx  и фиксна тачка пресликавања f . Овим је доказ теореме 

завршен. 
 

Закључак 
 

Користећи својства функционала Minkovskog већина одговарајућих 
резултата добијених у метричкој поставци остају на снази у tvs конусним 
метричким просторима (под условом да је у питању солид конус). Дакле, 
већина конусних метричких резултата добијених недавно може се доказати 
на лакши начин. 
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Ljiljana R. Paunovic, Ph.D. 
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PROOF GERARTHY-TYPE WITH THE ONLY ASUMPTION ABOUT 
UNEMPTY CONE INTERIOR 

 
Summary: Geraghty  proved in 1973.  generalization of Banach  basic theorem in 
terms of complete metric spaces. The corresponding result for the conical spaces 
was shown in 2010 by Amini-Harandi and Fakhar but only for the solid cone with 
the base. In this paper, the original proof of the theorem of Geraghty-type with the 
only one assumption about unempty cone interior. For the proof of the theorem  
Minkowsky functional is used. 
 

Key words: cone, tvs cone metric spaces, solid cone, Minkowsky functional.
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ГЕОМЕТИЈА У ПОЧЕТНОЈ НАСТАВИ МАТЕМАТИКЕ 

 
Апстракт: Један од основних задатака почетне наставе математике је да 
ученици изграде основна сазнања о просторним формама и односима међу 
њима, као и да формирају основне геометријске појмове. Такав задатак се 
остварује преко изучавања геометријски садржаја предвиђених наставним 
програмом. Основу формирања геометријских појмова чини објективна 
стварност и сопствене активности ученика. На тај начин код ученика 
треба формирати јасне и правилне представе о неком геометријским 
формама које доприносе развоју мишљења код ученика, развијању 
просторних представа и усавајању одређеног фонда знања, умења и навика 
за цртање и мерење, а све у функцији припреме за успешно изучавање 
систематског курса наставе геометрије у основној школи. 

 

Кључне речи: настава математике, геометрија, геометријски појам. 
 

 
Увод 

 
Геометрија као део математике у свом првобитном значењу 

представљала је науку о простору. Она проучава облике, величине и узајамне 
положаје предмета. Садржаји из геометрије заступљени су у почетној 
настави математике са основним задатком да деца формирају јасну представу 
о појмовима основних геометријских фигура и однос међу њима. Почетна 
настава геометрије представља темељ процеса увођењем геометрије, а 
централно место заузима однос реалност-геометријска апстракција-
реалност. Тај однос је поставка од које се у основној школи мора поћи при 
формирању геометријских појмова. Исто тако, мора се нагласити да није 
могуће  прописати један рецепт за формирање геометријских појмова, јер то 
зависи од многих околности. 

Приликом формирање основних појмова из геометрије треба водити 
рачуна о когнитивним могућностима ученика. Тај пут формирања појма из 
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геометрије код деце иде од уочавања одговарајућих реалних предмета, 
њихових заједничких особина, именовање појма и симболичко записивање. 

Предмет овог рада је теоријско сагледавање проблематике формирања 
геометријских појмова као и различитити методички аспекти њиховог 
формирања. 

Циљ рада је да покаже постојање нераскидиве везе процеса 
формирања геометријских појмова и њихове усвојености од стране ученика – 
геометријска знања. 
 

Геометријски појмови  
у почетној настави математике 

 
Реч појам је често у оптицају у обичном говору, па ипак није 

једноставно фиксирати и прецизније одредити његово значење. Појам је 
логичка категорија. То је увек мисао о суштини или бити онога о чему 
мислимо, било да мислимо на стварни предмет, објекат или на садржину 
неких мисли, тј. замишљени идеални објекат. Појам дете није мисао о било 
каквим својствима детета, него мисао о оним својствима по којима се оно 
распознаје, издваја од одраслих људи. Уопштено, о једном појму говоримо 
онда када известан број објеката или догађаја на основу извесних 
заједничких карактеристика бива означен заједничким именом. 

Процес стицања знања у математици темељи се на схватању 
математичких појмова. „Један математички појам схвата се, разуме ако су 
позната она битна својства тог појма која су потребна и довољна за његово 
коришћење ступњу на коме се он изучава“ (Малиновић, Малиновић-
Јовановић, 2002). Сазнајни процес о математичком појму представља веома 
сложен психолошко-логички процес. Овај процес обухвата чулно-искуствену 
и мисаону фазу које почињу посматрањем предмета, односно модела. 
Посматрањем уочавају се нека својства која се одражавају у свести. За то 
одражавање у свести кажемо да је то опажај или перцепција. На основу 
својстава која ученици задрже у свести стичу представу о појму који може 
имати битна, небитна и еквивалентна својства. У чулној фази, математичким 
мишљењем, одабирамо битна, карактеристична својства која су битна за дати 
појам, а одбацујемо небитна и нематематичка својства. На тај начин 
формирамо математички појам који се од представа разликује у томе што 
појам садржи само битна својства, а представа поред битних и небитна 
својства. Најважнија мисаона операција у изградњи математичких појмова је 
математичка апстракција па према њеном ступњу изградњу математичких 
појмова посматрамо на: првом ступњу апстракције и  вишим ступњевима 
апстракције. Апстракцијом се одстрањују нематематичка и небитна својства 
објекта и задржавају битна. 
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У неким ситуацијам представа о појмо се може стећи и без директног 
посматрања, на вербелној основи. Па тако, ако су ученици стекли представу 
о појму троугла, могу стећи представу о четвороуглу, на вербалној основи, 
без посматрања модела четвороугла. Овај процес формирања математичког 
појма подразумева активно учешће ученика и омогућава трајно задржавање 
датих појмова у свести ученика, јер „никоме, па ни ученицима, чак ни 
најмлађим, не могу се, и не смеју, поклањати готови појмови, односно 
појмови који су резултат туђег мишљења“ (Малиновић, Малиновић-
Јовановић, 2002). 

Ослањајући се на појмовну логику, изгледа смислено да сагледавамо 
различите врсте математичких појмова. Најпре можемо направити разлике 
између „појмова који се односе на особине“ и „појмова који се односе на 
релације“. Појмови који се односе на особине могу се приписати одрећи 
појединачним објектима (троугласт, четвороугаон, прост број, ...). Релациони 
појмови могу да буду придружани или одређени паровима или групама од 
три и више објеката (... дужи је од ..., лежи између ... и ...). 

Подела математичких појмова може бити на „просте“ и „сложене“ 
појмове. Сложени (изведени, дефинисани) се могу, кроз дефиницију, сводити 
на друге појмове, док се са једноставнијим то не може чинити. Прости 
појмови у математици су тзв. „основни појмови“ (тачка, права, лежи на, ... ). 
Избор основног појма је у извесној мери произвољан, односно зависи од 
избора аксиоматске базе. У школској настави (која није аксиоматска) прости 
појмови су они који „не захтевају даља објашњења“, а ова наведена 
чињеница има релативно значење. 

Пример – сећи се, лежи испод (изнад, лежи лево, десно од), површ, 
лопта итд... 

Основни задатак изучавања геометријсих садржаја, у почетној 
настави математике, је формирање код деце јасних представа и појмова о 
основним геометријским фигурама, као и упознавање са односима међу 
њима. Појмови геометријсих садржаја изграђују се чулно-искуственим и 
мисаоним сазнањем. Методички поступак формирања геометријских појмова 
стиче се поступно  и то од фазе препознавања, ка стицању јасних представа и 
на крају долази фаза мисаоног формирања геометријсих појмова. 

У геометрији оперишемо с великим бројем појмова, као што су, на 
пример: тачка, права, угао, квадрат, ... Све појмове делимо на основне 
(полазне) и изведене (сложене). 

У избору основних појмова поступамо у суштини слободно. Не мора 
се, рецимо, појам равни изабрати за један од основних појмова, раван се 
може и дефинисати. Но у избору полазних појмова имамо у виду извесне 
захтеве, као што је тај да у извођењу геометрије треба да изаберемо што 
једноставније геометријске ликове и односе за полазне појмове и да њихов 
број треба да буде што мањи, но ипак довољан да би се могли дефинисати 

З. Веселиновић 



Књига 6, 2012. година 

 
198 

сви потребни појмови геометрије, или оне њене гране коју имамо у виду. Ако 
имамо довољно основних појмова да бисмо, полазећи од њих, развили 
геометрију, кажемо да они сачињавају потпун систем основних појмова. 
Разуме се, основни појмови не смеју доводити до логиче противуречности, 
већ треба да образују непротивуречан систем. Ако је број основних појмова 
најмањи који је при томе могућ, а то значи да се ни један не може 
дефинисати помоћу осталих, кажемо да су основни појмови међу собом 
логички независни. Али, геометричари се не држе строго овог трећег услова у 
извођењу геометрије, већ и стога што би зграда геометрије постала у својим 
почецима сувише сложена и изгубила би сасвим свој класичан лик. Данас 
најпознатији систем геометрије, који потиче од Хилберта, садржи шест 
полазних појмова. 

Изведене појмове дефинишемо помоћу основних појмова, док се 
основни појмови не дефинишу. Анализираћемо следећу дефиницију угла: 
Угао је лик који чине две полуправе које полазе из једне тачке. У тој 
дефиницији објашњавамо појам угла помоћу других појмова и то појма 
тачке и праве. Поставља се питање: Да ли је могуће и ове појмове даље 
дефинисати? Појам тачке сматрамо основним те га не можемо дефинисати, а 
појам полуправе сматрамо изведеним и дефинишемо га на овај начин: 
полуправа је скуп тачака на правој које леже с једне исте стране једне њене 
тачке. Овом дефиницијом увидимо опет нове појмове, и то „права кроз једну 
тачку“ и „лежати с једне стране“. 

На тај начин се првобитна дефиниција угла своди на две нове 
дефиниције и појам угла објашњавамо помоћу неких других појмова према 
шеми: 

Појам угла дефинишемо помоћу појмова: 
1. „тачка“, 2. „полуправа“ 

Појам полуправе дефинишемо помоћу појмова:  
2.1. „права која пролази једном тачком“ 
2.2. „лежати с једне стране“. 

 
Карактеристично је за таква постепена дефинисања да се одређени 

сложени појам објашњава помоћу других појмова које сматрамо 
једноставнијим или помоћу оних које смо већ дефинисали. Потпуно је 
природно да се не може ићи у недоглед из дефиниције у дефиницију. Негде 
морамо доћи до појмова које сматрамо довољно познатим или тако 
једноставним да их не треба дефинисати. То су управо појмови које зовемо 
основни геометријски појмови, за разлику од појмова који се помоћу њих 
дефинишу, а које зовемо изведени геометријски појмови или сложени појмови. 

У начелу, дакле, објашњавамо сложеније појмове помоћу 
једноставнијих. Међутим, због неодређенености појма „једноставније“ не 



199 

 

 

могу се потпуно разликовати основни од изведених појмова. Зато се јавља 
извесна слобода при избору основних појмова неког геметријског система. 

Основне појмове усвајамо опажањем предмета стварног, физичког 
света помоћу апстракције као математичке појмове. Тако, на пример, до 
појма праве, а убрајамо га међу основне појмове, долазимо посматрањем 
правог, физичког правца који запажамо у облику напете нити, ивице оштрог 
премета или на неки други начин. Апстрахујући (занемарајући) „дебљину“ 
физичког „правца“, долазимо до појма као одређеног геометријског лика који 
има само једну димензију. Из претходног је јасно да тачка, права, раван нису 
реални предмети. Оне нису ни реалне појаве. Тачка, права и раван су појмови 
које сваки од нас образује у својио свести. 
Основне геометријске појмове обично делимо у три групе:  
 

Табела 1. Подела основних геометријских појмова 

1. Основне елементе 2. Основне радње 3. Основне односе 

Тачка Припадати Између 
Права Сећи Подударно 
Раван Спајати Паралелно 
 Лежати  

 
 

Почетна настава геометрије 
 

Обрадом геометријских садржаја формирамо и развијао битне 
геометријске појмове и оспособљавамо ученике за решавање различитих 
задатака. На тај начин утврђујемо својства геометријских фигура и 
изграђујемо математичко мишљење. 

Геометрија је математичка дисциплина која строго проучава простор 
и облике (фигуре и тела) који се могу замислити. У етимолошком смисли, 
реч геометрија значи „мерење Земље“ али је веома рано попримила много 
шире значење па је код старих грчких класичара представљала скоро целину 
теоријске математике. Много касније ''предмет чисте геометрије је простор'', 
подразумевајући под тим, интуитиван и физички простор, где се могу 
сместити све видљиве појаве. Данас се више не говори о простору, већ о 
просторима те би приближна дефиниција геометрије била: „Геометрија се 
бави пручавањем скупа названог простор чији су елементи тачке; ово 
проучавање је нарочито посвећено ендоморфизмима овог скупа“. 

Као део математике, геометрија обухвата разне и обимне математичке 
теорије. Свуда је реч о просторним односима. Свуда се полази од просторних 
представа, па и онда када се те представе напуштају. У геометрији се 
проучавају особине тела, површи, линије геометријских ликова, а које се 
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односе на положај, облик, величину. При томе се у геометрији не посматра 
кретање у току времена, па ни посебне особине тела, као што су, на пример, 
топлина, еластичност итд. Истина, понекад се у геометрији говори о 
кретању, али то јесамо ради погоднијег описивања чисто геометријских 
односа, као што је подударност. Апстрахује се дакле од времена и од разних 
других особина, којима се, напротив, бави физика и друге природне науке и 
њихове математичке теорије. 

Садржај и карактер математичког образовања не остаје непромењен и 
у знатној мери је одређен стањем математичке науке, али у првом реду оним 
циљевима које образовању поставља друштво. Настава треба да садржи оно 
што ће касније бити потребно у животу, што ће развити ширину и 
самосталност мишљења ученика, али и оно што ће створити навику да се 
стечено искористи у разним ситуацијама у пракси. Веома је важно одгајати у 
свести ученика ону основну идеју да је циљ научног развитка сазнавање 
света који нас окружује и даље искоришћавање упознатих законитости у 
практичној делатности. Када је реч о настави геометрије, тада је од 
изванредног значаја не само да се покаже логичка савршеност њене 
сруктуре, него и њене многобројне везе са праксом и неизбежност њеног 
коришћења као драгоценог средства сазнања. 

Од свих садржаја наставе математике у школи, геометријски садржаји 
су најмање интересантни ученицима. Задаци из геометрије представљају 
велики проблем. Они су у оној групи задатака који се, најчешће, и не 
покушавају решавати. Могу се навести многи узроци који доводе до овако 
слабих резултата. Најважнији од њих је деформација водећих циљева наставе 
геометрије у школи. Какви год да се циљеви декларишу у програму доводе је 
до представе да је основни циљ наставе геометрије развијање логичког 
мишљења код ученика. Тај циљ се претвара у задатак недостижан на раном 
степену обучавања, задатак да се код ученика формира аксиоматски начин 
размишљања. Због тога, развој логичког мишљења постаје фактички не само 
основни, него у суштини једини циљ наставе, одузимајући тиме и ученицима 
и учитељима снагу и вереме. 

Ако се замислимо над суштином геометријског образовања, постаје 
јасно да су његови циљеви разноликији и садржајнији него што је пуко 
савладавање одређеног конкретног обима знања, умења и навика, који се 
одиграва на подлози декларисаног „над“ задатка курса – развоја логичког 
мишљења. Треба нагласити да геометрија нема и не може имати монопол у 
развоју логичког размишљања, она нема монопол над апстракцијом. Појмови 
маса, сила, брзина, напон, и други, представљају идеализацију физичке 
реалности приближно истог нивоа апстракције као и геометријски појмови 
тачка, права, простор или појмови из анализе број, релација, фуннкција. 

Геометрија је заступљена у свим наставним програмима за 
математику. То већ довољно говори о месту и значају геометрије како у 
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настави математике, тако и у целокупном програму образовања и васпитања. 
Учешће геометрије у наставним плановима и програмима потврђује познату 
чињеницу о органској повезаности геометрије са многим основним 
сазнањима о свету у којем живимо, па отуда и са низом области науке и 
праксе које су као посебни предмети ушле у школске програме. 

Друштвено потребне циљеве наставе геометрије можемо схватити као 
органску синтезу општекултурних, научних (карактеристичних 
геометријских) и примењених циљева. И ако су научни и примењени циљеви 
наставе геометрије јасни, општекултурни су сведени само на развој логичког 
мишљења. 

Дакле, друштвено потребни резултати наставе геометрије могу бити 
достигнути само ако не затворимо курс у оквире научних, чисто 
геометријских циљева, већ га изведемо на такав начин да у органској вези 
ефективно развија код ученика особине интелекта као што су: 

- геометријска интуиција, 
- просторно мишљење, 
- логичко мишљење, 
- способност за конструктивно-геометријске активности, 
- владање макар у минималном обиму симболичним језиком 

геометрије. 
 

Увођење у геометрију је процес систематског упознавања с 
геометријским фигурама и њиховим својствима и односима, процес 
систематског развијања смисла за геометријску апстракцију и поступног 
развијања способности дедуктивног закључивања и функционалног 
расуђивања везаног за геометријску материју. Тај процес није краткотрајан и 
ми нисмо и не можемо бити у стању да утврдимо његов почетни тренутак, 
исто као што немамо могућности да оценимо после којег се времена он 
успешно завршава, јер он започиње у дечијој свести свој стихијски развој 
још пре поласка детета у школу, а понекад не успева да достигне потребан 
ниво ни у последњем разреду основне школе, што зависи и од програма, и од 
ученика, и од наставника. Садржај и методе остваривања наставе геометрије 
у школи су перманентно предмет студиозних истраживања. 

Битно питање геометрије и као науке и као наставне дисциплине јесте 
однос реалност – геометријска апстракција – реалност. На релацији 
реалност-геометријска апстракција, прва основна поставка од које се у 
основној школи мора поћи при увођењу геометријских појмова и која има 
свој дубоки филозофски смисао јесте реално порекло појмова, њихов извор у 
реалности. 

У вези са наведеном поставком, први задатак у почетној настави 
геометрије треба да буде систематизовање и обогаћивање тог искуства о 
простору и истовремено уочавање извесних геометријских елемената. 

З. Веселиновић 
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Други задатак  у почетној настави геометрије је: поступно, али не и 
бојажљиво, ослобађање и обогаћивање геометријске имагинације ученика, 
као први услов за развијање даљих геометријских апстракција и просторне 
интуиције у свести ученика. 

 
Геометријски садржаји 

 
Основна интенција програма у области геомртије је инсистирање 

помоћу природних и изграђеинх модела (дидактички материјал), који 
приближно идеално презентују „геометријске фигуре и тела“ облике, на 
геометрији (мерење дужи, површи тела).  Изучавање геометријских садржаја 
повезује се с другим садржајима почетне наствае математике. Користе се 
геомартијске фигуре у процесу формирање појма броја и операција с 
бројевима и обрнтуо, користе се бројеви за изучавање свјостава 
геометријских фигура (Ибро, 2011). 

Још у предшколском узрасту започиње усвајање основних 
геометријских појмова. У предшколској настави деца стичу основне 
представе о правој и кривој линији, отвореној и затвореној линији, 
унутрашњости, рубу и спољашњости површи. Они препознају облике 
квадрата, правоугаоника, троугла, круга, разликују рогљаста и обла тела, 
коцку, лопту, ваљак. Ове врло грубе представе систематизујемо и 
проширујемо у разредној настави математике. 

Појмови из геометрије су пре свега одраз материјалног света, они 
изражавају особине, зависности и законитости реалног света. Међутим, не 
можемо остати само на том нивоу мисаоних активности, апстракцијом, 
генерализацијом, конкретизацијом, специјализацијом долазимо до 
апстрактних геометријских појмова. 

Приликом изградње геометријских појмова на овом узрасту увек 
морамо водити рачуна о сазнајним могућностима ученика. У овом циклусу 
наставе геометријске објекте ученици схватају као целине које препознају по 
облику, а не по издвојеним елементима и њиховим својствима. У првом 
плану је опажање, активирање ученика за манипулисање предметима, што 
више очигледне наставе. Анализа није у првом плану, мада неке елементе и 
својства ученици могу и треба да искажу, моделују, нацртају и сл. 

Руски академик Глејзер (Grigorij Davidovič Glejzer) наставу геометрије 
у прва четири разреда основне школе назива очигледна геометрија, чији је 
основни циљ: да обогаћује геометријске представе ученика о равним и 
просторним геометријским фигурама, да ученици усвајају основну 
геометријску терминологију, да стичу вештину и навике цртања 
геометријских фигура. Према Грејзеру, основни облици ове наставе су: 
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- посматрање и израда (цртање) дводимензионалних и 
тродимензионалних геометријских фигура од хартије, картона, 
пластелина; 

- извођење једноставних геометријских експеримената, 
утврђивање најједноставнијих својстава фигура, мерење и 
моделовање. 

 
Наводимо и мишљење нашег академика М. Марјановића: „У 

почетном циклусу (од 7 до 11 године) геометријски облици се откривају 
преко физичких тела, у природном окружењу, која их матреијализују или 
путем томе намењеног дидактичког материјала (модела), као и путем слика 
којима се представљају у току наставе. Ти објекти се схватају на овом нивоу, 
као целине које се препознају по облику, а не по издвојеним елементима и 
њиховим својствима. Неке елементе и својства ученик уочава и исказује 
реторички или кроз сличне активности (моделовање, цртање, итд.) али 
опажање је у првом плану, а не анализа“ (Марјановић, 1996). 

Апстракције морамо спроводити врло поступно. На овом узрасту не 
очекујемо да ученици потпуно коректно усвоје формалне дефиниције 
геометријских појмова. Овде користимо описне дефиниције. Ипак, никако не 
долази у обзир да се настава вулгаризује, да се уводе некоректне и погрешне 
дефиниције, принцип научности не сме бити жртвован. 

Врло је битно научити ученика да правилно посматра геометријске 
објекте, да изналази што више њихових особина и уочава битне, а да 
апстрахује небитне особине (Ибро, 2011). На пример, када се обрађује 
троугао, ученик посматра предмете тог облика, затим посматра тространу 
пирамиду, издваја једну страну и црта је. Уочава да се та страна пирамиде 
састоји од три дужи које сачињавају затворену област, од три угла, три 
темена. Сада ученик изграђује критеријум помоћу којег ће неку фигуру 
сврстати у троуглове, а неку не. Та сазнања о троуглу ученик верификује и 
примењује у пракси приликом решавања геометријских задатака. 

За методичку интерпретацију садржаја у првом разреду обилато се 
користе примери из непосредне ученикове околине.  Још пре поласка у 
школу деца су стекла представе о разним облицима предмета са којима су 
долазили свакодневно у додир.  Зато су те представе основа за формирање 
геометријскиих појмова.  Задатак наставника је да стечена искуства ученика 
систематизује и да ученици разликују предмете према облицима граничних 
површина површи и схвате међусобну повезаност облика предмета и облика 
њихових површи. Имајући у виду степен развијености мишљења код ученика 
прети опасност од геометризације реалних предмета што није добро за 
касније схватање геометрије и њену апстракцију и генерализације. Међутим, 
у другом разреду ученици су на другом нивоу схватања геометријских 
облика и односа, зато је и методичка интерпретација усмерена на откривање 
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својстава геометријских фигура у процесу опита, мерења, цртања и 
моделовања. Исто тако, ученицима трећег разреда геометрија се методички 
интерпретира применом мисаоних операција који представљају везу између 
другог и трећег нивоа откривања нових особина фигура. 

Методичке интерпретације геометријских садржаја у четвртом 
разреду, на основу нивоа развоја, усмерамамо на мисаоно закључивање без 
ослањања на опит. Закључци и дефиниције треба да се изводе на основу 
мисаоно откривених особина. Гемотеријски садржаји четвртог разреда 
груписани су око рогљастих тела, квадра и коцке. Геометријска тела ученици 
треба да схвате као математички појам са две карактеристике: сопствeни 
карактеристичан облик и заузимање (запремање) дела простора, а мисаону 
границу издвојености дела простора – површ, као карактеристику која 
класификује тела.  

 
Закључак 

 
Још у предшколском узрасту почиње усвајање основних 

геометријских појмова, који се касније систематизују у разредној настави 
математике. Отуда и велики значај геометрије, као математичке дисциплине 
која строго проучава простор и облике (фигуре и тела), у почетној настави 
математике. Геометрија је заступљена у свим програмима за математику. Од 
свих садражаје наставе математике, садржаји геометрије су најмање 
интересантни ученицима. Процес усвајања геометријских појмова у почетној 
настави математике тече од уочавања одговарајућих реалних предмата, 
њихових заједничких особина, до именовања појмова и симболичког 
записивања. То подразумева систематско упознавање са геометријским 
фигурама и њиховим својствима и односима, процес систематског развијања 
смисла за геометријску апстракцију и поступног развијања дедуктивног 
закључивања и функционалног расуђивања везаног за геометријску материју.  
У почетној настави математике правимо разлику између појмова који су 
одређени појединачним објектима, то су „појмови који се односе на особине“ 
и „појмова који се односе на релације“, који се одређују паровима или 
групама од три или више објеката. У извођењу геометријских појмова трба 
полазити од што једноставнијих геометријских ликова и односа, као 
полазних појмова и од њиховог што мањег броја, али ипак довољног да би се 
могли дефинисати сложенији појмови. Сложени појмови се могу свести на 
друге појмове, док се са једноставним то више не може чинити. Циљ рада на 
геометријским садржајима у почетној настави математике је развијање код 
ученика логичког мишљења, геометријске интуиције, просторног мишљења, 
као и способности за конструктивно-геометријске активност. 
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GEOMETRY IN THE INITIAL TEACHING OF MATHEMATICS 
 

Summary: One of the main tasks of teaching initial  math to students is to build 
basic knowledge about the forms and spatial relationships among them, as well as 
to form the basic geometric concepts. This task is achieved through the study of the 
geometric contents of the curriculum provided. The basis of geometric concepts 
creates objective reality and students' own activities. In this way, the students 
should form clear and correct images of some geometric forms that contribute to 
the development of the thinking of students, the development of spatial presentation 
and acquiring a fund of knowledge, skills and habits of drawing and measuring, all 
in order to prepare them for a successful course of a systematic study of teaching 
geometry in primary school. 
 

Key words: mathematics, geometry, geometrical concept. 

З. Веселиновић 



Књига 6, 2012. година 

 
206 

 



207 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

ЧЕТВРТИ ДЕО 

МЕТОДИКЕ ИЗВОЂЕЊА НАСТАВЕ 

 



Књига 6, 2012. година 

 
208 

 



209 

 

 

 
 
 
 
 
Доц. др Невенка Зрнзевић33 
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ПРИМЕНА ДОПУНСКИХ ВЕЖБИ У ЦИЉУ ПОВЕЋАЊА 
АКТИВНОСТИ НА ЧАСУ ФИЗИЧКОГ ВАСПИТАЊА 

 
Апстракт: Сложене садржаје физичког и здравственог васпитања 
можемо успешно остварити само ако унапред предвидимо шта ћемо и како 
радити у једном дужем временском периоду. Добро сачињен план и програм 
осигурава правилну поступност у раду, брже и боље спровођење процеса 
трансформације. 
Анализе стања показују да настава физичког васпитања не пружа очекиване 
ретултате и не задовољава у потпуности потребе ученика, пре свега се то 
односи на интензитет рада. У настојању да се повећа густина наставног 
часа и постигне већи физиолошки ефекат вршена су разна истраживања 
која су резултирала применом нове методичко-организационе форме рада – 
рад са допунским вежбама. Ову форму рада први је применио Дитрих. 
Функција допунских вежби је интензивирање наставе физичког васпитања и  
побољшање моторичких и функционалних способности ученика путем 
повећане активности на часу, побољшање моторичких умења и навика, 
стицање знања о разноликости физичког вежбања. 
Задатак допунских вежби је васпитање воље, карактера и свесне 
дисциплине и развој стваралачких способности код ученика. 

 

Кључне речи: ученици, допунске вежбе, моторичке и функционалне 
способности. 

 
 

Увод 

 
У садашњем систему физичког васпитања и образовања настава у 

млађим разредима основне школе неоправдано је запостављена у односу на 
друге нивое васпитно-образовног система, што битно нарушава континуитет 
и ствара празнине, чије се последице осећају у каснијим фазама васпитно-
образовног процеса. Мали број досадашњих истраживања на овом узрасту и 
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недостатак литературе допринели су да се још увек недовољно и нестручно 
ради са предшколском и децом млађег школског узраста. 

Све негативне околности могу врло штетно да се одразе на раст и 
развој деце, а стално напомињемо да је брига за здравље деце и и њихов 
нормалан физички развој признат као један од најважнијих задатака у 
васпитању деце предшколског и млађег школског узраста. Садашње школско 
физичко васпитање не одговара потребама, жељама и могућностима ученика. 
Устаљеним садржајима и методама које се примењују битно се не утиче на 
развој физичких способности ученика, а утврђено је да оне  заостају за 
биолошким растом и развојем. 

Физичко васпитање треба да постане такав механизам помоћу кога ће 
се ефикасно парирати негативном утицају савременог начина живота. 
Неопходан је избор наставних садржаја који ће изазвати оптималне реакције 
организма, односно, промене у домену морфолошких карактеристика, 
функционалних и моторичких способности, што је још један у низу важних 
задатака физичког васпитања у основној школи. Постојећи програм за ниже 
разреде, преобиман је по броју тематских подручја и по броју наставних 
јединица, не пружа довољно времена за увежбавање и усавршавање 
наставног градива. Избор садржаја и метода је тежак и обиман посао, али 
незадовољавајући ефекти актуелне наставе захтевају непрекидан рад на 
изналажењу напреднијих решења, која ће омогућити бољу организацију и 
већу ефикасност физичког васпитања. Још увек недостаје систематско и 
стално праћење ученика, односно, њихово напредовање, а то је потреба, како 
би се добиле повратне информације и на време предузеле одговарајуће мере. 

Управљање трансформационим процесом је ефикасно ако постоји 
повратна спрега, која обезбеђује проток информација од наставника ка 
ученицима и обратно. Да би се то остварило потребно је да наставник има 
информације о стању субјеката са којима изводи наставу. То између осталог 
значи да наставник може управљати процесом вежбања, одређивати 
најоптималније садржаје, оптерећења и облике рада и обављати сталну 
контролу, ако је у свакој фази рада на часу на објективан начин информисан 
о стању субјеката.  

План наставе физичког васпитања мора заснивати на реалним и 
остварљивим претпоставкама и потребно га је прилагодити објективним 
могућностима сваког појединог ученика. 

Сложене садржаје физичког и здравственог васпитања можемо 
успешно остварити само ако унапред предвидимо шта ћемо и како радити у 
једном дужем временском периоду. Добро сачињен план и програм 
осигурава правилну поступност у раду, брже и боље спровођење процеса 
трансформације. Добро сачињен програм вежби које ће се примењивати 
осигурава и подразумева свестранији утицај физичког вежбања на организам 
ученика. 
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Сваки час физичког васпитања треба да буде изазов за ученика, јер 
разноврсност, занимљивост одабраних вежби, доприноси бољој мотивацији, 
осамостаљивању у раду и веће ангажовање. 

Анализе стања показују да настава физичког васпитања не пружа 
очекиване ретултате и не задовољава у потпуности потребе ученика, пре 
свега се то односи на интензитет рада. Настава физичког васпитања захтева 
ангажовање свеукупних снага и способности како наставника тако и ученика, 
јер се ради о интегралном утицају на ученике и њихове способности. 

За успешно управљање процесом вежбања у настави физичког 
васпитања, наставници треба да поседују поред стручних знања из области 
методолошких и методичких основа и посебна која се односе на методе 
учења, вежбања, дозирања оптерећења и избора средстава телесних вежби, 
као и метода анализе ефеката наставног рада. Физичке активности које се 
упражњавају у оквиру редовне наставе уколико су оптимално дозиране имаће 
утицаја на правилан раст и развој ученика. Познавајући специфичности 
дечјег организма и дејство сваке вежбе, могуће је дефинисати и 
имплементирати одговарајуће наставне садржаје који ће омогућити 
постизање одређених ефеката. 

У реализацији разредне наставе „највеће ефекте постижу учитељи који су 
физичко васпитање уградили у свој свакодневни живот (раније кроз бављење 
спортом, сада кроз рекреацију). Позитиван став, према физичком васпитању 
испољава „најмлађа“ и „најстарија“ група учитеља (Крсмановић, 1985). 

 
Преглед  истраживања 

 
За физичко васпитање, поготово у предшколском и млађем школском 

узрасту, каже се да је „натрашке постављено“ и да не изазива практично неке 
значајне трансформације у било којим антрополошким димензијама деце. 
Као разлог томе наводи се неадекватни обим и оптерећење деце тог узраста 
на часовима физичког васпитања, а познато је да свако вежбање у организму 
проузрокује промене које зависе од обима и карактера вежби  и интензитета 
њиховог извођења. 

По Бали „физичко вежбање неопходно је подићи на ниво спортског 
тренинга, водећи више рачуна о моторичком него о хронолошком узрасту 
деце, што треба да се испољава њиховим бољим и богатијим моторичким 
понашањем. На тај начин моторички развој у овом осетљивом периоду треба 
да се подигне на виши ниво, дуже би трајао плато развоја, а опадање тих 
способности би било спорије и дуже“. 

Настава физичког васпитања заснива се на моторној активности преко 
које се остварују поједини задаци наставе, те је по Крсмановићу (1996, стр 
102) неопходно да ученици буду „довољно ангажовани, мисли се пре свега на 
обим и интензитет њихове моторне активности, пошто се трансформације 
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могу очекивати само ако су дражи које делују на организам довољно јаке, 
довољно дуго трају и ако се понављају у одређеним временским 
интервалима. Неопходно је на часу обезбедити квалитет и квантитет вежбања 
који доприносе остварењу задатака везаних за развијање физичких 
способности и спортско-техничко образовање“. 

Крсмановић (1985, 1996), Бабин и сарадници (1999), Зрнзевић (2003, 
2007) и други су у својим истраживањима установили да ефикасност 
реализације програмских садржаја није на задовољавајућем нивоу и да се 
позитивни ефекти могу постићи у побољшању пре свега моторичких и 
функционалних способности, посебно програмираном наставом физичког 
васпитања, уз разноврсне садржаје из природних облика кретања, атлетике, 
спортске гимнастике и спортских игара. На часовима физичког васпитања у 
разредној настави примењују се неадекватни наставни садржаји, временска 
артикулација појединих делова часа је неуједначена, физичка активност 
ученика је веома мала и износи 16,15% од укупног времена трајања часа. 
Општи је закључак да се задаци физичког васпитања у разредној настави не 
остварују на задовољавајућем нивоу. Степен усвојености програмских 
садржаја није на завидном нивоу, што захтева једну дубљу анализу, у којој 
мери, учитељи уопште реализују наставне садржаје. 

Дитрих (1964) је дошао до закључка да је интензитет вежбања већи у 
уводном делу часа него у главном и завршном заједно. Применио је допунске 
вежбе у главном делу часа и проценат вежбања се повећао на 41,7% а главни 
део часа је постао доминантан. Суштина допунских вежби по њему је да се 
„Под допунским вежбама не подразумевају споредне вежбе, већ се пре свега 
ради, о најразличитијим допунским вежбама које су неопходне за 
интензивирање наставе физичког вежбања“ (Дитрих, 1967; преузето Здански 
и Галић, 2002, 157). Само ако се тако схвати улога допунских вежби, њихова 
примена и избор ће имати смисла и оствариће се њихова улога, а то је пре 
свега скраћивање чекања на ред, повећана активност на часу и веће 
оптерећење ученика на часу. 

 

Основне карактеристике допунских вежби 
 
На сваком часу када примењујемо допунске вежбе морамо водити 

рачуна о циљу који желимо постићи њиховом применом. Допунске вежбе 
можемо користити за побољшање моторичких и функционалних 
способности, побољшање моторичких умења и навика, стицање знања о 
разноликости физичког вежбања. 

Посебно је корисно примењивати допунске вежбе на часовима 
гимнастике, јер се ангажованост ученика значајно разликује у зависности од 
наставних садржаја, ангажовање на часовима гимнастике значајно је мање 
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него на часовима када се реализују спортске игре (Крсмановић, 1996, стр. 98; 
Зрнзевић, 2011, стр 58). 

 

При избору допунских вежби треба водити рачуна о следећем: 
 допунске вежбе примењивти када је основна вежба савладана;   
 да употпуњује главну вежбу у погледу утицаја на организам ученика; 
 да је лагана за извођење; 
 да је позната,  већ савладана или једноставна вежба, да се може изводити без 

посебне обуке; 
 да је ученици могу одмах после демонстрације да изводе самостално; 
 да се, кад год је то могуће поклапа са потребама ученика;   
 да не постоји опасност од повређивања; 
 да допунска вежба траје краће од извођења главне вежбе, како се не би 

„чекало на ред“ за њено извођење. 
 ако би се десило да допунска вежба понекад траје дуже, „чекање на ред“ 

може се избећи њеним извођењем на више радних места; 
 уколико се дешава да главна вежба траје дуже, како се не би чекало могу се 

изводити две допунске вежбе (исте или различите), или повећати број 
понављања допунске вежбе. 

 
Допунске вежбе ученици углавном изводе самостално после извођења 

главне вежбе пре повратка у одељење, јер наставник прати рад на извођењу 
главне вежбе. 

Функција допунских вежби је позитиван утицај на побољшање 
моторичких и функционалних способности ученика путем повећане 
активности на часу. Њихова улога може да буде компезаторна, корективна, 
релаксирајућа и комбинована. Неизбежно је напоменути и улогу на развој 
стваралачких способности, васпитање воље, карактера и свесне дисциплине. 

Без обзира са којим циљем примењујемо допунске вежбе, сигурно ће 
се уз њихову примену продужити ефективно време вежбања, повећати утицај 
физичког вежбања на организам ученика, допринеће се бољем осамостаљивању 
ученика, индивидуализацији наставе, рационалнијем коришћењу справа, 
реквизита и простора за вежбање. Можемо закључити да се применом 
допунских вежби још више пружа могућност за постизање рационализације, 
оптимализације и интензификације наставног процеса, односно процеса 
телесног вежбања, али и у задовољавању стварних потреба ученика. 

 

Предност допунских вежби: 
 већа густина часа, смањено чекање између два вежбања, 
 могу се успешно примењивати у сали и на отвореном терену, 
 пружају повољне услове за индивидуално дозирање, 
 могућа примена у раду са ученицима млађег школског узраста, 
 примена допунских вежби добра је припрема за касније увођење 

сложенијих групних облика рада. 
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При избору допунске вежбе треба водити рачуна о матерјалним 
условима школе (опремљеност справама и реквизитима). 

Рад са допунским вежбањем није препоручљив када је број ученика 
мали и када је потребан већи напор за извођење главне вежбе. Наставник 
треба сам да одлучи о конкретној ситуацији када ће применити рад са 
допунским вежбањем. Ако главна вежба траје кратко, допунска вежба није 
потребна, јер извођење вежбе траје кратко и ученици брзо долазе поново на 
ред. Када главна вежба траје кратко, када је динамична, када нема сувишног 
чекања на ред, допунске вежбе нису потребне, јер главна вежба осигурава 
довољан интензитет вежбања. 
 
Пример 1: Ако је главна вежба „став о шакама“, допунска вежба је „скокови 
из обруча у обруч“. 

    
Став о шакама   Скокови из обруча у обруч 

 
Пример 2: Ако је главна вежба „ходање по ниској греди“, допунска вежба је 
„гађање лоптом о зид левом и десном руком, хватање обема рукама“. 
 

    
Ходање на ниској греди (шведска клупа)  Гађање лоптом о зид 

 
Пример 3: Ако је главна вежба „прескакање козлића“, допунска вежба је 
„подизање трупа“, дозирање по потреби. 

   
Прескок преко козлића           Подизање трупа 
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Пример 4: Ако је главна вежба „колут напред“, допунска вежба је 
„прескакање вијаче“. 
 

   
Колут напред     Прескакање вијаче 

 
У млађем школском узрасту приоритет вежбања није техничко 

савршенство извођења неке вежбе, већ учесталост извођења одређене вежбе. 
 Као допунске вежбе најчешће се користе и једноставне и познате 

елементарне игре и вежбе: „Школица“, „Гађање пирамиде“, „Ко ће пре на 
супротну страну“, „Скакање из гнезда у гнездо“, прецизно бацање у циљ, 
окретање хулахопа, преношење медицинке, прескакање ластиша, подизање 
трупа, подизање ногу, одбијање лопте о зид, подизање обруча из чучња до 
узручења, подизање медицинке до узручења, суножни поскоци из обруча у 
обруч, пењање на рипстол, прескакање кратке вијаче, „Вожња бицикла“, вис 
на дочелном вратилу. 

 
Закључак 

 
Увођење допунских вежби у главном делу часа делује стимулативно, 

утиче на побољшање активног времена и повећање ефикасности на часу, што 
у одређеној мери доприноси побољшању моторичких и функционалних 
способности, повећава се мотивисаност за рад, доприноси повећању густине 
часа, већем ангажовању и осамостаљивању ученика, бољем искошћењу 
простора, справа и реквизита. 

У постојећем наставном плану и програму физичког васпитања 
неопходно је мењати постојећу концепцију наставних садржаја и 
прилагодити је потребама и могућностима ученика. Истраживања новијег 
датума указују на стагнацију моторичких и функционалних способности код 
деце и омладине, јер ефективно време вежбања на часовима физичког 
васпитања у просеку износи од 8 до 12 минута. Без оптималног оптерећења 
нема напретка у развоју моторичких способности. 

Н. Зрнзевић 
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APPLYING ADDITIONAL EXERCISES IN ORDER TO INCREASE 
ACTIVITIES IN A PHYSICAL EDUCATION CLASS 

 
Summary: The complex contents of physical and health education can be 
successfully accomplished only if you anticipate in advance what and how we shall 
carry on in a period of time. Well-made curriculum ensures proper gradual work, 
faster and better implementation of the transformation process. 
Analysis of the situation shows that physical education classes does not provide 
expected results and does not fully meet the needs of students, this primarily refers 
to the intensity of work. In an effort to increase the density of the class and achieve 
a greater physiological effect, various studies were conducted, which resulted in the 
use of new teaching methods and organizational forms of work - work with 
supplementary exercises. This form of work was first applied by Dietrich. 
Functions for additional exercises lies in the  intensifying the teaching of physical 
education and improving motor and functional abilities of students through 
increased activity in the classroom, improving their motor skills and habits and 
learning about the diversity of physical exercise. 
The task of education is complementary exercise of will, character and conscious 
discipline and the development of creative abilities in students. 
 

Key words: students, supplemental exercises, motor and functional abilities. 
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Доц. др Слађана Видосављевић34 
Учитељски факултет у Призрену – Лепосавић 
 
 

ТЕКСТУАЛНИ ИЗВОРИ ЗНАЊА У НАСТАВИ 
ПРИРОДЕ И ДРУШТВА 

 
Апстракт: Међу свим наставним средствима која посредују и помажу у 
остваривању васпитно-образовног програма евидентно место и даље 
заузимају текстуални извори знања. Данас је још увек тешко замислити 
учење и реализацију наставног процеса без уџбеника који се може одредити 
као књига у којој су на посебан начин према педагошким, психолошким, 
дидактичким и методичким начелима прерађена научна сазнања из неке 
области и усклађена узрасту ученика. Основна и најважнија функција 
уџбеника је да допринесе остваривању задатака наставе и циља васпитања, 
док је у наставном предмету природа и друштво неопходно да се он обликује 
тако да не  усмерава ученике само на усвајање различитих информација већ 
и на могућност њиховог откривања. Колико савремено конципирани 
уџбеници наставе Природе и друштва воде ученика ка откривању нових 
сазнања постајући самим тим књига која учи учити, овим радом се настоји 
указати на то. 

 

Кључне речи: извори знања, уџбеник, наставни програм, природа и 
друштво, ученици. 

 
 

Увод 
 
Развој образовне технологије несумњиво утиче на многобројне 

промене и модернизацију наставног процеса, али је чињеница да је уџбеник 
као обавезна и нормативна школска књига и даље у масовној употреби. 
Евидентно је да се међународни трендови у образовању померају од 
традиционалног приступа усресређеног на наставника према приступу у 
чијем центру је ученик. Овакав модел учења захтева између осталог и 
модернизацију уџбеника којим би се успешно остварили крајњи исходи 
учења, тј. оно што што се од ученика очекује да зна, разуме, односно може да 
покаже након завршеног процеса учења. Један од најважнијих проблема у 
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вези усвајања исхода учења управо лежи у чињеници недовољно 
квалитетних уџбеника, неупућености учитеља на који начин да користе 
уџбенике што свакако имлицира недовољном мотивацијом ученика за рад са 
уџбеником. Наравно, неопходно је у том погледу осмислити савремени 
уџбеник који мора бити интегрални део сваког наставног процеса и то пре 
свега континуираном и систематичном актуализацијом садржаја и 
модернизацијом како би тиме задовољио своју вишеструку функцију. На 
учитељима је да осигурају да постоји усаглашеност између метода 
подучавања, примени и васпитно-образовном деловању уџбеника, како би 
учење било засновано на интезивној интеракцији ученик-уџбеник, 
приступајући градиву на занимљивији и на увек нов начин усвајања знања. С 
обзиром на чињеницу да наставом Природе и друштва, ученици стичу знања 
која служе као основа за схватање многих појмова, појава и закона, њих 
треба оспособити  да самостално стичу знања и вештине сходно њиховим 
индивидуалним могућностима. Основни услов за осигуравање квалитетног 
подучавања у школама су квалитетни  уџбеници и остали текстуални извори 
који  ученицима као такви служе и као снажно мотивационо средство. 
 

Текстуална наставна средства 
 
Независно од тога да ли се говори о наставно-радним уџбеницима или 

о многобројним текстуалним изворима знања, сви они својим изабраним 
садржајима, али и целокупном структуром и техничким уређењем дају 
допринос не само образовању, већ и васпитању (Марковић 1998, 121). У 
литератури се могу наћи различите дефиниције уџбеника. Као „динамичко 
радно наставно средство и посебан тип школске комплексне књиге, која 
непосредно суделује у живој интеракцијској комуникацији између ученика, 
наставника и наставних садржаја“ аутор Ничковић (1970, 7), дефинише 
уџбеник. Бавећи се проблематиком савременог уџбеника професор Чанковић 
(1982, 370), ово наставно средство сагледава као „педагошки документ са 
специфично изложеним наставним садржајима, али је он и израз достигнућа 
у другим, са педагогијом тангентним научним дисциплинама, па у себи носи 
и одређена остварења на техничком, културном и другим пољима“. У 
Педагошком лексикону (1996, 522), уџбеник се сматра „основном и 
обавезном школском књигом према важећем наставном плану и програму и 
дидактичко-методички и ликовно- графички прерађена за самостално 
учење“. Уџбеник као један од најраширенијих извора знања у школи се може 
најједноставније одредити „као књига у којој је на посебан начин према 
педагошким, психолошким, дидактичким и методичким начелима прерађена 
поједина научна сазнања и прилагођена узрасту ученика“ (Де Зан, 2001, 220). 

Основна и најважнија функција уџбеника је у остваривању задатака 
наставе и циља васпитања а уједно и својеврсно наставно средство које је 
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највише „уткано“ у наставни програм. К. Д. Ушински је сматрао да је 
прерада научних система у педагошке, најважнији показатељ квалитета 
школских уџбеника и да су „научно и педагошко излагање науке две 
различите ствари “, где је педагошка прерада науке обавезан услов успешног 
и плодотворног образовања младих генерација (Зујев 1988, 54-55). Уџбеник 
садржи прерађене, трансформисане основе знања и обично прати садржај 
наставних планова и програма. До недавно, доминантан монопол над 
уџбеницима који је знатно сужавао могућност коришћења различитих 
извора, замењен је појавом многобројних издавачких кућа чиме се остварује 
могућност понуда разноврсних и квалитетних уџбеничких комплета што 
омогућава избор и широку лепезу комбинација истих. 

Сваки уџбеник треба да задовољи стручно-научне и дидактичко-
методичке критеријуме а то се успева правилно одабраним  дидактичким 
деловима као што су: припрема за рад, питања, задаци, вежбе, графичка и 
илустративна решења, примери из живота и сл. што би ученика требало да 
подстакне на самостално истраживање. Реализација ових критеријума огледа 
се „у вештини да се ученицима изложи садржај конкретног предмета у лако 
усвојивом облику, занимљивом, разумљивом  и блиском ученику, умногоме 
се испољава висок степен не само научне ерудиције аутора уџбеника већ и 
његовог талента популаризатора и педагога, као и вештина да „види 
предмет“ учениковим очима “(Зујев, 1988, 55). Због тога нова функција 
савременог уџбеника треба да омогући остваривање следећих задатака: 

- да изазива и негује сазнајну радозналост ученика; 
- да формира позитиван став и пријатан емотиван однос према 

доживотном (само) образовању; 
- да оспособљава ученике за учење учења садржаја одређеног 

наставног предмета или подручја; 
- да позитивно усмерава развој навика и техника самосталног, 

тандемског и тимског рада; 
- да изазива и подражава учење путем решавања проблема и 

открића; 
- да ангажује ученике у мисаоној, критички промишљеној и 

креативној делатности; 
- да подстиче, охрабрује и подражава осамостављивање ученика у 

образовном процесу (Илић, 1999, 165). 
 
Уколико би се при изради уџбеника остварили наведени задаци, он би 

за разлику од других књига своју савременост исказао пре свега у вођењу 
ученика до откивања нових сазнања и престао би тиме да буде само „књига 
за учење“ преобративши се тако у „књигу која учи учити“ (Де Зан, 2001, 
220). Због тога уџбеници и други методички текстуални извори треба да су 
под перманентном контролом педагога, дидактичара, методичара и да 
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њихово функционисање у настави представља  подстицај  за истраживање, 
проверавање и усавршавање теоријских достигнућа у циљу конципирања 
савременијих текстуалних наставних средстава. 

 
Уџбеник у функцији наставе природе и друштва 

 
Уџбеници Свет око нас за први и други разред и Природа и друштво 

за трећи и четврти су углавном  конципирани као савремени радни уџбеници, 
што претпоставља активирање ученика помоћу различитих налога у процесу 
учења. Циљ је да се ученици поступно навикавају на активности без којих 
учење и долажење до знања нису могућа, поготову учење с разумевањем 
чији је резултат применљиво знање. 

Оваква  концепција радног уџбеника се може сматрати адекватним, с 
обзиром на узраст ученика за који је карактеристично да се постепено са 
спонтаног сазнавања прелази на намерно учење, као и то да је разноврсно 
дететово ангажовање добар ослонац за стицање и развој знања. У оквиру 
ових предмета многи издавачи су отишли корак даље тако што су развили 
уџбеничке комплете чиме су желели да изађу у сусрет потреби деце да се 
даље баве садржајима и проблемима у циљу бољег овладавања а који су 
обрађивани у уџбенику, а уједно, добија се и ослонац за самоевалуацију. 
Истовремено узимајући у обзир захтеве локалне средине и ниво предзнања 
својих ученика, учитељи бирају адекватне уџбенике за ове предмете. При 
томе би се морало водити рачуна о следећим захтевима: 

 уџбеници треба да буду ослобођени стручних, материјалних 
грешака, 

 ненаучности  и произвољности (рецезенти-методичари и 
практичари); 

 у уџбеницима не би требало да буде терминолошко-појмовних 
нејасноћа, јер отежава усвајање знања и води вербализму; 

 у уџбенику не би смело да се антропоцентрично посматра на свет; 
 садржаји би требало да оквирно прате наставни програм као и да 
буде доста задатака за  посматрање природе, извођење огледа, 
стварање проблемских ситуација, објашњење кључних речи и 
појмова, задатака за вежбање, као и задатака за напредније ученике 
(Грдинић, Бранковић, 2005, 246-247). 

 
У обликовању уџбеника Свет око нас и Природа и друштво, чији се 

садржај гради из више научних дисциплина, у коме су инкорпорирани 
садржаји из области природних, тако и из области друштвено-
хуманистичких наука одабраних према реформисаном Наставном плану и 
програму од стране Министарства просвете, неопходно је на одговарајући 
начин а примерно узрасту ученика, изложити и организовати те садржаје. 
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Садржај наставног предмета Природа и друштва  због своје разноликости и 
динамичности би требао да задовољи одређене захтеве које уџбеник треба да 
поседује: 

 да буде што интерактивнији (да упућује и на друге изворе 
сазнања); 

 да буде што универзалнији (да дете увиди да постоје универзалне 
вредности заједничке за цео свет нпр.питање екологије и опстанка 
човека); 

 да буде што личнији (да дете третира као део заједнице, али и као 
личност са личним идентитетом); 

 да буде разноликији; 
 да буде што толерантији. 
 
Задаци васпитања и образовања дати у оквиру природних и 

друштвених наука остварују се путем програмских садржаја предмета Свет 
око нас (I и II разред), односно предмета Природа и друштво (III и IVразред), 
захваљујући и спиралном курикулуму, где се у уџбеницима из разреда у 
разред продубљује, реинтерпретира, систематизује и постепено проширују 
системи природних и друштвених појмова у складу с развојним 
могућностима ученика, полазећи од простијег, лакшег, ближег ка 
сложенијим и тежим. 

Илустрације које су интегрални део сваког савременог уџбеника од 
посебног су значаја за млађе разреде основне школе јер доприносе 
обогаћивању и разради текста, у функцији су очигледнијег и прегледнијег 
показивања својстава и појава у природи, што мотивише ученике за учење. У 
свим уџбеницима Свет око нас и Природе и друштва треба да су заступљене, 
јер значајно олакшавају усвајање предвиђених природних и друштвених 
садржаја. Добре илустрације имају велику улогу у ситуацијама када 
ученицима треба да се дочарају природне појаве и процеси који трају у 
времену и процесу. Међутим, не сме се допустити да се у приказивању 
садржаја из природних наука у већој мери ослања на анализирање понуђених 
илустрација, тиме се свакако доприноси развијању способности понашања 
ученика, али не доприноси битније подстицају њихове радозналости и 
развијању интересовању за природне појаве. 

Због тога је веома битно одабрати онај уџбеник који ће пружити 
ученицима највише могућности за савлађивање градива које ће бити 
примењиво у свакодневном животу. Неоспорно да активу учитеља припада 
примарна улога у одабиру адекватног уџбеничког комплета, па самим тим и 
већа одговорност. Уџбенике који обрађују садржаје из природних и 
друштвених наука не пишу увек компетентни стручњаци за те науке. Због те 
нестручности дешава се да неки се појмови погрешно интерпретирају и 
самим тим  као такви од стране ученика усвоје. Професиналност и стручност 
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учитеља несумњиво ту долази до изражаја, али се мора инсистирати на 
ауторе који ће добро познавати дату проблематику и тиме градиво лакше и 
разумљивије приближити ученицима. Уколико ученици, поготово млађег 
школског узраста, усвоје погрешне појмове уопште, онда је њих касније 
веома тешко исправити јер готово је боље не рећи ништа, него на почетку 
рећи погрешно. 

С обзиром на то да је у млађим разредима изражено памћење 
података, важно је да се у уџбенику нађе апаратура која ће ученика 
усмеравати да вербалне исказе повезује са раније стеченим знањима и 
искуствима. Један од важних сегмената сваког уџбеника, па самим тим и ових, 
је узајамно повезивање појмова, формирање мреже знања, јер неповезани 
појмови су само изолована острвца знања која се тешко разумеју и лако 
заборављају. Истовремено откривање сличног у различитоме  представља срце 
процеса, јер само описивање феномена је први корак, али без другог корака 
који води ка трагању за сличним у различитим  нема научног мишљења. 
Нажалост, већина уџбеника не уважава ово правило, јер и у самом наставном  
програму  има премало указивања на овакве облике повезивања. 

Циљ предмета Свет око нас у првом разреду јесте да деца упознају 
своје окружење и развијају способност за одговоран живот у њему. Исходи 
који показују степен усвојености програма усмерени су на елементарна 
знања о средини, разликовање живе од неживе природе, именовање биљака и 
животиња у својој непосредној околини, на упознавање карактеристика 
људске делатности. Циљеви и задаци предмета Свет око нас у другом 
разреду јесте подстицање дечијих интересовања, питања, идеја и одговора у 
вези са појавама и ситуацијама у окружењу у складу са њиховим когнитивно 
развијеним способностима. Исходи који ће се остварити по завршетку другог 
разреда усмерена су на проширење и продубљивање знања о различитим 
занимањима људи из непосредног окружења, да разликују сеоска и градска 
насеља, да зна да се сналази у свом насељу и околини, да зна шта чини околину, 
као и на изграђивање индивидуалних способности потребних одржању. 

Због тога задаци у уџбеницима се морају тако формулисати да не 
траже од ученика само фактографска знања, већ да нуде могућност и за 
примену тих знања у свакодневним животним ситуацијама. Предмет 
Природа и друштво у трећем разреду пружа проширена знања о природи и 
друштву, развија радозналост, интересовања и способност за активно 
упознавање окружења; способност запажања основних својстава објекта, 
појава и процеса у окружењу и уочавање њихове повезаности; 
оспособљавање за сналажење у простору и времену; развијање одговорног 
односа према себи, окружењу и културном наслеђу. Садржаји програма 
предмета Природа и друштво у четвртом разреду структуриран је у пет 
тематских целина усмерених на реализацију постављених циљева и задатака. 
Програм обухвата као и у предходним разредима однос природа-човек-
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друштво (моја домовина део света, сусрет с природом, истражујемо 
природне појаве, рад енергија, производња и потрошња). 

Са педагошког и дидактичко-методичког аспекта посматрано, 
предвиђене наставне програме требало би да у потпуности прате садржаји 
уџбеника, јер тако и могу остварити своју пуну афирмацију у наставној 
пракси,  супротно, губе свој смисао и значај. Треба истаћи да уџбеници не 
смеју да се односе само на „усредсређеног ученика“ већ они морају бити тако 
конципирани да дозвољавају диференцирање, индивидуални приступ, који 
остварују услове за развитак способности, склоности и интересе код сваког 
ученика. Методика наставе природе и друштва управо и упућује на 
концепцију израде, структуру, обликовање и практичну примењивост како 
уџбеника, тако и остале текстуалне методичке изворе јер су они у наставном 
процесу још увек битна основа за успешан рад. Настава природе и друштва 
као процес подразумева активну интеграцију ученика и остварује се методом 
„укључи ме“ којом ученици могу више научити јер активно учествују у 
процесу учења. Оваквим приступом учења до изражаја долази креативност и 
самосталност ученика. Због тога сви наведени аспекти уџбеника веома су 
важни предуслови успешне реализације циљева и задатака образовања како 
би се потенцијал овог наставног предмета што боље искористио. 

Општи  облици школске организације активности ученика су, пре 
свега, колективни, групни, рад у паровима, индивидуални  вид активност, 
при чему школски разред иступа као јединствени тим уједињен општим 
циљем овладавања садржајем образовања уносећи лични допринос у његово 
постизање, где се сваки ученик развија уз помоћ других као стваралачка 
индивидуалност (Вербацкиј, Јермакова, 2006, 664). Могућност да се оствари 
оваква наставна ситуација, развијајући такву образовну средину која ће 
стимулисати свестрани развој ученика може се и те како спровести у оквиру 
наставе Природе и друштва, пре свега због специфичности којим се одликује 
њен програм, при чему квалитетност уџбеника долази до изражаја. Због тога 
савремено структуирани уџбеник треба да изађе у сусрет потребама и 
аспирацијама ученика, како би се обезбедила њихова мотивација за рад са 
уџбеником. 

Деца у току истраживања и учења наилазе на различите проблемске 
ситуације, при чему је важно сазнање како они размишљају о тим 
проблемима. Учитељ при томе учи заједно са децом, користи подстицајна 
питања као пут до бољег разумевања ученика, утврђује њихов ниво знања, 
користећи их као смернице за даљи рад. При томе је веома важно и 
документовати сва њихова запажања и мерења кроз различите плакате, 
цртеже, фотографије, како би их могли сами користити и тиме имали увид у 
своје знање. У складу са овим је и оправдано гледиште Дјуа који указује да је 
„свако мишљење истраживање, а свако истраживање лично постигнуће онога 
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ко га спроводи, чак и онда када је оно што се тражи већ познато одраслима“ 
(Ђорђевић, 1990, 237). 

Подстицај мотивације за  природне и друштвене садржаје први је 
корак у постизању образовних и васпитних циљева, јер како каже Јенсен, Е. 
(2003, 192), „да бисте у ученику постигли стање мотивације, пробудите им 
знатижељу, понудите им изазовне активности и створите очекивања или чак 
збрку. Када је ученик мотивисан, спреман је да прими податке или информације 
које ће, када се повежу с другим релевантним асоцијацијама, створити значење 
и обликовати оно што се зове учење“. Према аутору Андевски, М. (2002, 63) 
„ученици имају у себи самима машту, фантазију и интуицију да постављају 
питања о повезаностима, условљеностима и међусобним релацијама и радије 
они трагају за смислом, него што желе да га произведу”. 

Циљеви наставе Природе и друштва су дакле осим квалитетног 
образовања и усвајања трајног знања, развијање способности ученика за 
активно коришћење стеченог знања, а то је могуће само ако је оно последица 
властитог опажања и размишљања, због чега учење мора имати карактер 
проналажења и откривања. Због тога, како каже Милат, Ј. (2005, 43), „сврха 
школовања није стицање знања, вештина, навика, ставова, интереса...ради 
њих самих, него ради развијања-стицања способности њихово практично 
коришћење, јер још се нико и никада није и неће оспособити за практично 
извођење било којег конкретног рада само на основу знања, већ само на 
основи конкретног рада“. Стога примарни задатак модерне наставе јесте 
стицање базичних знања која су трајна и употребљива и изван школе, јер треба 
учити за живот а не за школу (Vitae, non scholae discimus). У том погледу и 
треба да се концепција израде уџбеника усмери како би и даље његово 
функционисање у настави било подстицајно за истраживање, проверавање и 
усавршавање теоријских достигнућа (Францишковић 2009, 48). 

 
Закључна разматрања 

 
Настава и учење представљају сложен систем стицања знања који се 

одвија у више фаза и у чијем функционисању учествује више различитих 
чинилаца. Некадашња дидактичка апаратура дуго времена имала је 
репродуктивни карактер, због чега није у довољној мери подстицала 
ученичку активност и то се временом настојало изменити. Потреба за 
променама традиционалне наставе произилази и из потребе да се битно мења 
улога ученика, према активном стицању знања, док је улога учитеља 
усмерена према организовању, усмеравању, праћењу и вредновању њиховог 
рада. Данас савремена школа све више афирмише продуктивно знање 
засновано на перцепцији ученика и у томе значајну улогу имају текстуална 
наставна средства која им између осталог пружају могућност да 
интеракцијски искажу шта знају и могу. Коришћење уџбеника представља 
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активан процес где он својом структуром и начином презентирања мотивише 
ученика да самостално истражује, решава проблеме, закључује, ствара ново. 
Дакле, основна функција уџбеника није  у томе да само пружи одређена 
обавештења и информације, већ пре свега да буде медијатор који посредује у 
комуникацији између ученика и наставних садржаја (Вученов 1988, 124). 

Садржаје у оквиру наставе Природе и друштва треба стално 
иновирати и актуелизовати у складу са новим научним сазнањима из домена 
природних и друштвених наука, као и новонасталим значајним променама у 
локалном и глобалном окружењу. Неоспорна је и чињеница да се у модерној 
школи од учитеља не очекује само да успешно реализује наставне садржаје 
већ и да ствара одговарајуће услове како би ученицима омогућио да 
разноврсним путевима долазе до формирања појмова и сопствених схватања 
о свом природном и друштвеном окружењу. Да би школе постале 
организације за учење потребно је да учитељи поседују вештине и 
мотивацију да постану активни у стварању професионалног знања, 
истраживања и развоја. Само таквом активношћу може се постићи квалитет 
и успешност којим ће они тежити да ослободе потенцијалне способности 
својих ученика. Дакле, учитељ је тај који треба да обезбеди добре и 
адекватне услове за успешан рад. У том циљу увек ће одабрати  радни 
уџбеник обликован тако да не усмерава ученике само на усвајање различитих 
информација, већ да их упућује на даље тражење информација, учећи их 
откривањем  и разумевањем света око себе и себе на различите начине, али 
да сваки од ових начина поседује своје значење и вредност за живот. 
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TEXTUAL SOURCES OF KNOWLEDGE IN TEACHING  
OF SCIENCES AND SOCIAL STUDIES 

 
Summary: Among all the items that mediate and assist in the realization of 
educational programs evidently still take place textual knowledge sources. Today it 
is still hard to imagine learning and realization of teaching without textbooks, 
which can be defined as a book in which scientific knowledge of a certain area is 
being adapted according to the educational, psychological, didactic and 
methodological principles as well as the age of students. The main and most 
important function of textbooks is to contribute to achieving the tasks and goals of 
teaching, while the subject matter of sciences  and society needs to be shaped so 
that it does not only guide the students to adopt different information but also to 
create  the possibility of expressing themselves. This paper points out to what extent 
modern textbooks designed for sciences and social studies lead students to discover 
new knowledge by becoming an adequate  book for studying. 
 

Key words: knowledge sources, textbook, curriculum, science and society, 
students. 
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Доц. др Петар Рајчевић35 
Учитељски факултет у Призрену – Лепосавић 
 
 
ДИДАКТИЧКА СХВАТАЊА O ОЦЕЊИВАЊУ УЧЕНИКА 

 
Апстракт: Од почетка поучавања младих човек је био у ситуацији да, на 
неки начин, оцењује њихов постигнути васпитно-образовни резултат и буде 
њиме више или мање (не)задовољан. Од тога времена потиче и стицање 
искустава из ове области. Тек после добро организоване и спроведене ове 
етапе наставног процеса могуће је формирати закључке и о квалитету 
претходних. На основу тих резултата могуће је доносити одлуке о следећим 
корацима у васпитно-образовном раду и односу према појединачним 
ученицима. За резултате ове активности заинтересованe су како друштвене 
тако и школске власти, наставници, ученици и њихови родитељи као и многи 
други фактори. Уобичајено је да се остварена постигнућа у школама, према 
претходно предвиђеним оцењивачким критеријумима, разврставају у више 
вредносних категорија. У раду се о њима опширније расправља не излазећи 
изван уобичајених дидактичко-докимолошких оквира. 
 
Кључне речи: дидактика, квалитет, оцењивање, оцена, докимологија. 
 

 
Увод 

 
Будући да, у најширем смислу, проучава учење (поучавање) и наставу 

као најорганизованији облик васпитно-образовног процеса, дидактика је, 
подједнако заинтересована за све неопходне етапе рада. Познато је да сваки 
савремено организовани рад подразумева препаративну, оперативну, 
верификативну и апликативну фазу. Другим речима, сваки, па тако и 
наставни рад, који постаје све сложенији, треба систематски испланирати и 
припремити (припремање, увођење), рационално реализовати (обрађивање, 
обрада, главни део часа, укључујући вежбање и понављање), реално 
вредновати (проверавање и оцењивање) и ефикасно применити оцењене 
резултате рада (примена наученог у пракси). 

Обзиром на ширину подручја, нагласак овог пута стављамо на само 
једну од тих фаза, на верификативну страну наставе, односно, посматрамо 
                                                 
35mrpetarrajcevic@gmail.com  

Зборник радова Учитељског факултета 
у Призрену – Лепосавић, 6, 2012. 

П. Рајчевић 
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само проверавање и оцењивање у његовим битним категоријама. Кроз 
процес вредновања стално се настоје добити потребни подаци о 
провераваним постигнућима како би се на основу њих благовремено оцениле 
све врсте активности ученика у настави. Евидентирање, проверавање и 
оцењивање, чине суштину вредновања, односно систем вредновања. 
Функција вредновања је да се објективно посматра, проверава и мери учинак 
васпитно-образовног процеса. Оно треба васпитно да утиче и на ученика и на 
учитеља. Ако се покажу прихватљиви резултати, да тако и наставе, ако буду 
лоши, да нешто учине у сврху њиховог побољшања. На тај начин посматра 
се дидактички значај вредновања. Уз дидактички, присутни су и васпитни, 
друштвени и економски значај. Позитивни утицај на развој правилних 
односа и усвајање објективних мерила за вредновање рада и позитивних 
промена у њему чини васпитни значај вредновања. Обезбеђивање увида 
меродавним чиниоцима у резултате наставног рада представља друштвени 
значај вредновања. Потпуно организованим и правилно реализованим 
вредновањем могу се прецизно утврдити показатељи економичности 
наставног процеса што се сврстава у економски значај ове васпитно-
образовне етапе. Наведени „значаји“ представљају основу за процењивање 
укупног квалитета одређеног степена наставног процеса који је (квалитет, 
као израз) у последње време све више у оптицају и у вези је са одговорношћу 
коју имају сви актери ове неопходне делатности. 
 

Дефинисање основних појмова 
 

Ради потпунијег схватања и избегавања несугласја потребно је 
навести одређења неколико основних појмова који су у вези са темом 
проучавања. Овде се они објашњавају у најкраћим цртама. Опширније о 
некима од њих расправља се у главном делу чланка. 

Дидактика је наука о настави, о вештини поучавања. Ова педагошка 
дисциплина бави се теоријским основама проблема наставе. Проучава 
суштинске проблеме образовања и васпитања путем наставе и учења. Њен 
основни задатак је да објасни законитости одвијања наставног процеса како 
би на основу њих могли успешно да се остваре циљеви и задаци образовања. 

Докимологија је посебна научна дисциплина којом се утврђују сви 
релевантни фактори који утичу на формирање оцене и методе усавршавања 
система оцењивања. Израз докимологија потиче од грчке речи докиме а 
значи проба, истицање, проверавање, утврђивање. Други део, логос, значи 
реч, говор, наука. Назив ове научне дисциплине предложио је 1928. године 
француски психолог Хенри Пиерон. Циљ настанка и задатак ове научне 
области је да проучава објективност, тачност и поузданост оцењивања и 
њихове ефекте на психичке функције оцењиваних. 
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Оцењивање (evaluation; Zensiren, Klassifiziren; оценка успеваемости 
учащихся) - је предмет проучавања докимологије (са психолошког аспекта) и 
дидактике у смислу појединих наставних предмета (са педагошког аспекта). 
Оцењивање схватамо као поступак којим се, на начин утврђен прописима, 
прати васпитно-образовни развој ученика и одређује ниво који је он у вези с 
тим постигао. Под појмом оцењивање ученика разуме се, дакле, поступак у 
коме наставник, на основу ширег и комплексног познавања ученика, оцењује 
квантитативну и квалитативну страну његовог рада и залагања: знања, 
вештине, навике, као и владање. Остварује се у свим фазама наставе и на 
свим наставним часовима, а не само у одређеним ситуацијама или само у 
једној етапи наставног процеса. 

Оцена представља резултат вредновања ученичког рада и успеха који, 
као педагошко средство, служи подстицању на залагање и усавршавање, а 
исказује се најчешће бројевима (нумеричка оцена) или описно (описна 
оцена). 

Квалитет указује на вредност, каквоћу стечених особина током 
наставног процеса. У развијеним земљама Запада тридесетих година 
двадесетог века јавио се покрет за евалуацијом (вредновањем). Овај појам 
први је употребио Ralpsh Tyler. Према мишљењу шведског научника Torstenа 
Husenа овај термин је први пут употребљен 1929. године. 

У наставном процесу се „не можемо ослонити само на пуко 
оцјењивање (давање оцјена). Успјех мора у себи обухватити достигнути ниво 
у васпитању и образовању, а то значи праћење развоја цјелокупне личности 
ученика“ (Качапор и сар. 2005, стр. 15). Такав шири појам и савремени 
процес обухватања личности у целини, који и у свету и код нас, све више 
замењује процес оцењивања, означава се појмом вредновање или евалуација. 
Евалуација подразумева вођење рачуна о више активности: интересовању 
ученика за рад и вредновање односа према раду, реаговање, држање, 
спремност на промене ставова, увид у идеале, начин мишљења, 
социјализацију, односно друштвену адаптацију ученика, дакле колико се 
ученик као личност променио под утицајем организованог наставног рада. 
Краће, евалуацијом се мери напредовање свих аспеката ученикове личности. 

Евалуација омогућава стицање целовитије слике о ученику јер 
користи знатно више чињеница сакупљених из више разноврсних извора. 
Служи се упитницима, тестовима, интервјуом, скалама процене, скалама 
судова, скалама процене практичних радних учинака, инвентарима 
интересовања, социометријским поступком, посебним методама посматрања 
и слично. У кумулативном картону ученика чува се широк спектар података 
о сваком појединцу. Нужно је да процес евалуације буде сталан, из дана у 
дан саставни, уобичајени део наставног процеса. У том процесу потпуне 
евалуације, осим наставника, морају учествовати и ученици и њихови 
родитељи. 

П. Рајчевић 



Књига 6, 2012. година 

 
232 

 
Вредновање и оцењивање кроз историју 

 
За разлику од периода дивљаштва и варварства, епоху цивилизације 

карактерише проналазак и употреба писма. Оно је омогућило чување и 
употребу значајних искустава људи. Појавила су се прва књижевна дела и 
школе које су оспособљавале нове генерације за усвајање претходних 
научних и уметничких достигнућа и за њихов допринос стварању нових. 
Свака епоха има специфичну хијерархијску вредност, коју условљава 
достигнути начин производње и расподеле. У таквом контексту потребно је 
посматрати и системе наставног рада и вредновања ученичких и укупних 
постигнућа васпитно-образовних настојања. 

Прве добро организоване школе постојале су у Античкој Грчкој, у 
њеним двема најразвијенијим државама. У васпитним заводима у Спарти 
постојале су школе за дечаке од 7. године до пунолетства. У њима су се 
нарочито цениле војничке способности и вештине, те посебне црте личности 
као што су: снага, издржљивост, лукавство и др. Систем васпитања и 
образовања у Атини чиниле су: школа граматиста, школа китариста, 
палестре и гимназије. У тим установама негована је наука и философија, 
ценила се писменост, музика а посебан значај придаван је говорништву. 

У феудалном друштву, карактеристичном по наглашеним 
друштвеним разликама, вредновање је имало посебно наглашену селективну 
улогу. „Веома строгим испитима, код пријема ученика и калфи, еснафи и 
цехови су жељели да онемогуће нагло ширење појединих заната и тако 
обезбиједе високу коњуктуру и повољнију цијену својих услуга. Поред 
ограниченог броја ученика, плаћања посебних накнада мајсторима за 
обучавање, у служби оштре селекције били су и веома строги критеријуми 
који су претходили проглашењу калфи за мајсторе“ (Качапор и сар. 2005, 
стр. 19). Ова врста испита, састојала се од практичног дела, односно 
целокупне, потпуне израде узорка одређеног предмета карактеристичног за 
одређену врсту заната. У процењивању рада учествовао је већи број 
испитивача, чланова испитне комисије. 

У средњовековним црквеним школама први пут сусреће се испит као 
облик вредновања знања њихових полазника. Године 1219. усмено 
испитивање се први пут помиње на Универзитету у Болоњи. Крајем 18. века 
на Сорбони кандидати су бранили своје тезе на усменим испитима у складу 
са захтевима формалне логике. Као посебна техника вредновања писмени 
испит је примењен 1702. године на Тринити колеџу у Кембриџу. Након тога 
ову су форму проверавања знања почеле примењивати и друге школе. 

У 12. и 13. веку јавиле су се прве грађанске школе. Били су то цехови 
– школе занатлијских удружења и гилде – школе трговачких удружења. 
Отварањем првих универзитета (у Кордови, Паризу, Болоњи, Салерну, 
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Оксфорду, Кембриџу, Прагу...) ауторитет цркве је слабио, а продор научних 
чињеница био је све снажнији. Грчевито се борећи за очување ауторитета 
цркве, било је покушаја оснивања модерних школа, међу које се сврставају 
језуитске школе. У језуитским школама практиковано је систематско 
оцењивање и сврставање ученика по рангу успешности. 

Период хуманизма и ренесансе представљао је тражење нових 
решења за живот човека. Дошло је до нових схватања света и човека, 
супротних теолошком учењу. Уздигнута је вредност детета, тражено је 
поштовање његове личности. За циљ васпитања постављен је хармоничан 
развој душе и тела, што се гледало и на што се пазило и приликом 
оцењивања ученика. 

Велики чешки и словенски педагог Јан Амос Коменски истакао је 
идеју да је образовање потребно свима без изузетка. У тежњи за постизањем 
реда у наставном раду, Коменски је увео низ значајних промена: увео је 
школску годину, наставну недељу, наставни час, летњи распуст, разред, 
одељење, наставни план, наставни програм, наставне целине, наставне 
јединице, уџбеник итд. 

Епоха просветитељства у погледу мерења, вредновања и оцењивања 
ученичких знања и постигнућа донела је разноврсне, чак контраверзне, идеје. Џон 
Лок, на пример, у својој тежњи ка остварењу практичног човека – џентлмена или 
човека из високог друштва, противник је школе. Залагао се за индивидуално 
васпитање у коме учитељ врши слободну процену учениковог успеха. 

Педагози филантрописти (Базедов) тежили су отварању школа без 
црквеног надзора. Важност су придавали учењу модерних језика и 
природних наука. У школама, сматрали су, треба да буде присутна радост и 
животност. О томе је требало водити бригу и приликом оцењивања. Талејран 
се залагао за веома ригорозна и селективна проверавања кандидата приликом 
пријема у поједину школу. 

Јохан Хајнрих Песталоци, најодушевљенији поборник основне школе 
после Коменског, тражио је од учитеља да упозна дечје психичке способностии 
да омогуће осамостаљивање деце у наставном раду. Веома је критиковао систем 
диференцираног нумеричког оцењивања. Истицао је да учитељ са љубављу 
треба да помаже ученицима у њиховом развоју. Да се договара и сарађује са 
родитељима, а не да се бави рачунањем њиховог успеха. 

Јохан Фридрих Хербарт, поборник реда у наставном процесу, сматрао 
је да су систем и ред гаранција успеха. Један од значајних елемената система 
и реда у школи је и вредновање ученичких знања. Залагао се за нумеричко 
оцењивање. 

На ставове о вредновању и оцењивању ученичких знања и нивоа 
постигнућа значајно су утицала и бројна друга имена не само педагога, већ и 
књижевника, философа и социолога (руски и амерички педагози). 
 

П. Рајчевић 
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Оцењивање ученика и његових постигнућа 

 
Основе традиционалног начина оцењивања постигнућа ученика 

постављене су још у 16. веку. Школским прописима из тог века било је 
регулисано држање испита (examen) после којих су марљиви ученици били 
нарочито истицани и похваљивани. У школском пропису „Саксонски 
школски ред“ предвиђена је обавеза одржавања испита сваког полугодишта. 
Марљивим ученицима биле су намењене награде (земичке), док је за лоше 
ученике било предвиђено кажњавање које се састојало у изрицању опомена. 

У језуитским школама налазе се облици систематског оцењивања које 
је везано за такмичење. У складу са постигнутим успехом ученици су 
добијали одређено место на ранг-скали. У зависности од наставног успеха, 
најбољи ученици су добијали награде, а најслабији распоређивани су у тзв. 
„магареће клупе“. Из рангова овог типа еволуирало је нумеричко оцењивање 
ученичких знања, које се у нешто измењеним облицима, задржало у 
употреби све до данас. 

У Енглеској и САД средином 19. века појавио се покрет за увођење 
писменог проверавања. Хорес Мен у Бостону 1845. године залаже се за 
напуштање писменог испитивања и за увођење писменог испитивања. Према 
његовом мишљењу оно је: 
 „1. непристрасно, 
 2. правично према ученику, 
 3. њиме се темељније проверава знање од усменог испитивања, 
 4. онемогућава да се наставник меша у ученичке одговоре, 
 5. њиме се сигурније утврђује квалитет наставног рада, 
 6. спречава се фаворизовање појединих ученика, 
 7. резултати испита су доступни контроли, 
 8. омогућава се другим лицима увид у адекватност и квалитет 
испитних питања“ (Качапор и сар. 2005, стр. 30). 

Група педагога-докимолога Велике Британије још 1911. године 
сачинила је листу критика испита и упутила је тадашњим властима на 
разматрање. Они су сматрали да класични начини проверавања и испитивања 
као и оцењивања траже од ученика да се исцрпљује репродуковањем туђих 
идеја, а не да развија слободни стваралачки дух. Ученик се често награђује 
високим оценама за безначајне чињенице. Истраживањем је доказано да се 
чак 80% знања, научених чињеница заборавља 15 месеци након испита. 
Затим, на тај начин, ученик се навикава на послушност, подређеност у 
извршавању обавеза. Даје се предност способности усменог излагања у 
односу на познавање садржаја. Ученик често одустаје од исказивања 
сопствене мисли у корист репродуковања наставникових речи. Дуго 
припремање традиционалног испитивања као и период релаксације након 
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испита, скраћује ефикасност школске године. У страху од неуспеха код 
ученика се јавља склоност ка обмани, а „успех у превари је лош пример за 
остале“ (Гојков, 2003, стр. 12). Оцењивању се замера „што не доприноси 
васпитно-образовној ефикасности наставног процеса. Још једна од замерки је 
то што деца уче за школу и оцене, а не за темељна знања која ће им 
омогућити да решавају бројне проблеме из свакодневног живота“ 
(Миленовић и сар. 2011, стр. 44). Зато се могу чути и предлози о укидању 
класичног испитивања и оцењивања ученика у школи. 

Модернизацијски систем вредновања и оцењивања одвијао се у 
настојањима да се у што већој мери отклони субјективни фактор у процесу 
ове етапе рада и једнодимензионалност усмерена искључиво на проверавање 
знања. Значајан допринос на овом плану представља рад Бењамина Блума. 
Он је 1948. године истакао своје јасне захтеве за праћење сазнајне, афективне 
и психомоторичке компоненте. Тако се прочула његова таксономија циљева. 
Осим тога појавиле су се и идеје за смовредноањем. Б. Блум је сачинио 
израдио детаљну таксономију за прва два подручја, док је својеврсну 
таксономију за треће (психомоторичко) подручје сачинио А. Ј. Харов. 
 У процесу успешног оцењивања учествују следећи фактори: 
 - учитељ (оцењивач, лице које оцењује), 
 - ученик (лице које се оцењује), 
 - наставни садржаји (оно што се оцењује, знања, постигнућа, вештине, 
навике, практичне операције), 
 - систем оцена (бројчано или нумеричко, описно, вербално и слично). 

 

Процес оцењивања пре свега зависи од две врсте фактора а то су 
фактори који потичу од ученика и фактори који потичу од учитеља. Међу 
учитељима постоје разлике у схватању процеса оцењивања. Многима је 
важна само квантитативна страна, тј. само количина постигнутих знања. 
Други сматрају значајном ученикову интелигенцију. Разлике се уочавају и по 
активностима, односно сопственом ангажовању у процесу оцењивања. Неки 
учитељи заједно са учеником учествују у пружању одговора, па чак и сами 
одговарају на сопствена питања, други постављају потпитања, док је велики 
број оних наставника који поставе питања и мирно чекају одговоре. На 
највећи број учитеља током доношења одлуке за уписивање оцене, битно 
утичу оцене које ученик има из других предмета. Према неким ауторима 
идеалан наставник треба да има или да развије  следеће вештине и обрасце 
понашања према ученику: 

- подстицање позитивних социјалних односа, 
- побољшање мотивације за рад ученика, 
- давање јасних упутстава ученику како би знао шта треба да уради, 
- информисање ученика да ли се налази на добром путу, 
- избегавање негативног процењивања ученика, 
- способност доношења одлука у процесу наставе. 

П. Рајчевић 
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Када се разматра ученик као фактор оцењивања, пре свега се мисли на 
његово знање. Међутим, поред знања на оцењивање значајно утиче и 
ученикова способност вербалног изражавања. Бољи утисак на учитеља 
остављају елоквентни ученици који знају да се правилно изразе и потпуно 
саопште оно што знају. Запажено је правило да ученици са израженим 
страхом показују мање од оног што стварно знају. 

У васпитно-образовном процесу најчешће се користе следећи познати 
облици или средства оцењивања: 
 - усмено проверавање и оцењивање, 
 - писмено проверавање и оцењивање,  
 - практични радови ученика и  
 - различити облици тестова знања и постигнућа.  
 

Тестови знања представљају мерни инструмент који успешно 
одстрањује субјективне и друге факторе класичног испитивања и оцењивања. 
Помоћу добрих тестова могуће је решавати следеће проблеме: 
 - дијагностицирање знања, 
 - тестирање знања и оцењивање ученика, 
 - увежбавање знања, 
 - коришћење у просветно-педагошке сврхе и 
 - коришћење у сврху професионалне оријентације ученика. 
 

Да би се избегле једностраности и недостаци појединих начина 
оцењивања , пожељно је примењивати комбиновано оцењивање. Ниједан вид 
оцењивања није препоручљиво фаворизовати у смислу да буде једини, на 
штету осталих. Тако се приближавамо објективности у оцењивању а она 
позитивно утиче на мотивацију ученика за даље напредовање у учењу и 
раду. 

Савремено друштво школи намеће све сложеније циљеве и задатке. 
Да би оцењивање могло одговорити тако сложеним захтевима друштва и 
школе, оно мора одговорити на следеће задатке: 

- да подиже општи квалитет знања и квалитет рада сваке школе, 
- да класификује успех и владање сваког појединачног ученика, 
- да помаже ученицима у отклањању тешкоћа у процесу учења, 
- да развија здраве интерперсоналне односе у ученичком колективу, 
- да ствара услове за здраве критичке односе према сопственом раду 

и постигнућу. 
Оцена мора утицати на вољу ученика, тј. мора подстицати на бољи 

рад. Васпитна вредност оцене састоји се и у сталном подстицању ученика на 
уредност, тачност, прецизност, упорност, истрајност, доследност и бројне 
друге позитивне особине, неопходне за реализацију постављених циљева. 
Оцена, такође, мора бити уверљива и јасна, како за ученика, тако и за 
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наставника и ученичке родитеље. Успех, изражен оценама, показатељ је 
степена остварености циља и задатака школе. Другим речима, кроз 
постигнути успех у васпитно-образовном процесу, могу се доносити судови 
о степену оспособљености младог човека за укључивање у живот, односно у 
производне и друге друштвене односе. У томе се огледа педагошки значај 
оцењивања. 

Међу компоненте вредновања и оцењивања ученика у савременој 
школи убрајају се: 1. знање ученика, 2. рад и радне навике, 3. интересовање, 
залагање и став према раду, 4. субјективне могућности и способности 
ученика, 5. објективне могућности (услови рада у школи и код куће), 6. 
понашање ученика (према циљу и задацима васпитно-образовног рада). На 
примеру језика то би могло изгледати на следећи начин: 
 1. знање: познавање граматике и правописних правила, знање 
чињеница из књижевности и неких других грана уметности (позориште, 
филм, итд.) 
 2. радне навике: ниво технике читања и писања, начин и квалитет 
усменог и писменог изражавања, служење књигом и библиотеком, служење 
другим установама за самостално културно изграђивање. 
 3. интереси, залагање, ставови: љубав према књизи, интересовање за 
читање, колико времена ученик посвећује самосталном културном усавршавању, 
његова схватања о доброј књизи, доброј позоришној представи итд. 
 4. субјективне могућности: говорна развијеност ученика (нпр. 
богатство речника), има ли ученик смисла за језичко изражавање, има ли 
какве говорне недостатке (тепање, муцање итд) или друге тешкоће које утичу 
на говор (нпр. проблеми слуха), да ли код ученика доминира вербални начин 
изражавања или су му ближи неки други облици испољавања властите 
личности (ликовне склоности, неке практичне преокупације итд.) 
 5. објективне могућности: поседује ли ученикова породица књиге и 
штампу, учествује ли у културном животу свог окружења (позориште, 
концерти), радио или телевизор у кући, има ли ученик своје радно место, да 
ли му родитељи могу и знају помоћи, став ученикове породице према школи 
и повезаност са школом. 

За сваки наставни предмет, без обзира на специфичности, могућа је 
примена наведених компоненти (знања, радне навике, интереси, субјективне 
способности и објективне могућности). Учитељ то може скраћено 
евидентирати као З, Р, И, С, О, да га подсећа у процесу свестранијег 
оцењивања. Дакле, није пожељно формирати оцену само на основу тренутно 
показаног знања ученика. За претходне три компоненте, у Књизи евиденције 
уписује се континуирано оцена за сваки месец, док се за последње две, тј. 
субјективне способности и објективне могућности, може евидентирати 
запажање, односно одговарајуће стање, само једном у години (уколико не 
дође до битних промена, на пример стамбених прилика, пресељења у место 

П. Рајчевић 



Књига 6, 2012. година 

 
238 

ближе школи и слично). Важно је, такође, да оцењивања буду чешћа ради 
избегавања кампањског учења. Кампањско учење увек је последица 
кампањског испитивања. Какво би морало бити праћење ученичког развоја 
да бисмо га могли сматрати континуираним? Идеално би било – барем с 
обзиром на остварење принципа континуираности – кад би се остваривало 
непрестано. „Али oвдје треба узети у обзир реалне и практичне могућности. 
Праћење ученичког развоја остварује се уз примјену одређених поступака: 
испитивања, прегледа ученичких радова, више или мање систематским 
проматрањем ученика, различитим мјерењима, анкетирањем, 
интервјуирањем, оцјењивањем и процјењивањем итд. Извођење свих тих 
поступака захтијева и времена и напора, а у неким случајевима и средстава“ 
(Фурлан, 1870, стр. 29). Да би могао успешно оценити ученике учитељ има 
дужност да се претходно шире информише о сваком од њих, мора их добро 
упознати. Приликом доношења одлуке о оцени узимају се у обзир стварне, 
животне специфичности. Без добре сарадње са родитељима то није могуће 
постићи. Психологија указује да сложена природа сентимената „отвара 
могућности манипулације и злоупотребе кроз разне видове интригарења и 
заплашивања“ (Ћеклић, 2010, стр. 287). Сентименти  представљају 
психолошки сплет различитих и често контрадикторних емоција. Зато је 
потребно познавати и користити различите инструменте проверавања и 
оцењивања ученичких постигнућа у настави. 
 

Закључак 
 

Васпитно-образовни, као високо организовани и сложени процес, 
неопходно пролази кроз нужне етапе од којих једну и то завршну, сачињава 
проверавање и оцењивање. Наравно, елемената посматрања, праћења и 
прикупљања података за вредновање и оцењивање ученичких постигнућа 
има у извесној мери и у свим претходним етапама. Да би ова фаза рада 
успешно реализовала свој задатак потребно је познавати законитости којима 
савремена наука располаже. Овом проблематиком бави се посебна научна 
област – докимологија. Радом су обухваћени основни термини и садржаји 
које сваки учитељ мора добро упознати како би их у сопственој пракси што 
успешније могао комбиновати и примењивати. Као што важи за друга 
подручја, и овде је неопходно стално усавршавање и актуелизовање знања. 
Питање оцењивања ученичких постигнућа (не само знања) важно је 
углавном из разлога што су могуће понекад врло крупне грешке у том 
поступку. Оцењивање ученика сврстава се у мерење. Код сваког мерења 
потребна је јединица мере а оне могу бити различите и ствар су 
придржавања прихваћеног договора. У савременој васпитно-образовној 
пракси основних и средњих школа није тешко уочити дискрепанцију, на 
пример, између од стране већег броја равнодушних наставника додељених 
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високих оцена из владања и стварног, чак повећаног насилничког понашања 
извесног броја ученика наведених узрасних категорија. Обећања да ће се, с 
временом, у школе уводити већи број школских полицајаца нису нешто чиме 
би они који брину о школи и ученицима требало да се хвале и поносе. 
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DIDACTIC  ATTITUDES ON STUDENTS GRADING 
 

Summary: Since the beginning of teaching, a young man has been  in a situation 
where his achievements have been evaluated, and is more or less (un) happy. Since 
that time comes the   experience in this field. Only after a well organized and 
carried out phase of the teaching process, it is possible to form conclusions about 
the quality of the previous knowledge. Based on these results, it is possible to 
decide on the next steps in the educational work and its relation to individual 
students. For the results of this activity both social and school authorities, teachers, 
students and their parents as well as many other factors are interested. Commonly, 
the achievements realized in schools, according to previously provided assessment 
criteria, divides into several categories of values. The paper discusses in detail 
about them not going beyond the usual didactic doximology domain. 
 

Key words: pedagogy, quality, assessment, evaluation, doximology. 
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ТРАДИЦИОНАЛНИ МУЗИЧКИ ИНСТРУМЕНТИ КОСОВА 
И МЕТОХИЈЕ У НАСТАВИ МУЗИЧКЕ КУЛТУРЕ И 

ЛИКОВНОГ ВАСПИТАЊА 
 

Апстракт: У раду се, применом аналитичке, компаративне и историјске 
методе, разматрају традиционални музички инструменти Косова и 
Метохије, на нивоу наставе музичке културе и ликовног васпитања. Циљ је 
да се ученици основне школе детаљније упознају са традиционалним 
музичким инструментаријумом, који чини саставни део богатог фолклорног 
музичког наслеђа Косова и Метохије. У раду су приказани музички 
инструменти из групе аерофоних, кордофоних, мембранофоних и идиофоних 
народних инструмената, који су карактеристични за ово поднебље. Задатак 
рада је да се утврде основне карактеристике и представи грађа ових 
инструмената, те да се укаже на њихово вишевековно присуство у српској 
народној музичкој традицији. Упознавање ученика са занимљивим 
историјским подацима о заступљености и значају ових инструмената у 
нашем народу, уз приказе детаља живописа из средњовековних српских 
манастира у којима су осликани поједини народни музички инструменти, 
доприноси спознаји сопствене културне и музичке традиције. 

 

Кључне речи: традиционални музички инструменти, Косово и Метохија, 
настава музичке културе, настава ликовног васпитања. 
 

 
Увод 

 
Предмет рада су традиционални музички инструменти Косова и 

Метохије у настави музичке културе и ликовног васпитања. Наставне 
јединице које обрађују музички фолклор, у настави музичке културе, имају 
за циљ упознавање ученика са певачком, играчком и инструменталном 
народном музичком традицијом. Народни  музички инструменти су, поред 
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песама и игара, битан фактор у сазнавању особености музицирања једног 
народа, и не само музицирања. У мањој или већој мери могу бити његова 
одредница и карактеристика. На пример, када чујемо гитару и кастањете, прва 
асоцијација нам је Шпанија, балалајка нас асоцира на Русију, бузуки на Грчку, 
звук шамисена на далеки Јапан, звук кавала на Косово и Метохију итд. 

Проучавањем народних музичких инструмената у Србији, са 
различитих становишта,  бавили су се бројни етномузиколози, музиколози, 
историчари уметности и етнолози. Међу најпознатијима су Владимир 
Ђорђевић, Станоје Станојевић, Коста Манојловић, Стана Ђурић-Клајн, 
затим, Милош Велимировић, Татомир Вукановић, Роксанда Пејовић, 
Андријана Гојковић, Драгослав Девић, Загорка Марковић, Димитрије 
Големовић и други. Податке о народним музичким инструментима налазимо 
и у Вуковом Рјечнику, где Вук описује: бубањ, добош, даире, таламбасе, 
свирале, дудук, фруле, двојнице, дипле, гајде, зурне, трубе, гусле, тамбуре, 
тамбурице, шаркије, багламе и дромбуље (Караџић, 1969). 

Српска традиционална музика, па тиме и традиционални музички 
инструменти, могу се посматрати као наслеђе словенске културе и као 
синкретизам разних култура истока, пре свега византијске, персијске, 
јеврејске, јерменске, османске, као и западне културе. Многи научници 
истичу да су Словени на Балкан дошли са веома развијеном музичком 
традицијом, коју су ширили, али су и примали елементе култура других 
народа. Христијанизацијом Словена у IX и X веку, на Балкану почиње да јача 
утицај православне Византије, што се наравно одразило и на музички живот 
народа. Истакнути музиколог и историчар уметности Роксанда Пејовић (2005) 
сматра да су бројни оријентални инструменти на тло Балкана стигли 
посредством Византије, која је имала изузетно богату и развијену музичку 
традицију, али, истиче да не треба занемарити и касније турске утицаје. 

Поред писаних извора, драгоцене податке о народним музичким 
инструментима наших предака пружају минијатуре, фреске, иконе, мозаици, 
представљени у православним манастирима. Српски манастири су одувек 
имали велику улогу не само очувању српске духовности, већ и у очувању 
целокупне културне баштине Срба. Поред тога што су у њима осликане 
библијске приче, многи ликовни прикази сведоче о историји, културној и 
музичкој традицији нашег народа. Представе народних музичких 
инструмената налазе се у бројним православним манастирима: Ариље (1296), 
Хиландар (1303-1321), Дечани (између 1335-1350), Краљева црква у 
Студеници (1313-1314), Старо Нагоричино (1317-1318), Богородица Љевишка 
(1307-1309), Грачаница (око 1321), Градац (XIII век), и многим другим. 
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Традиционални музички инструменти  

Косова и Метохије 
 
Инструментална музичка традиција Косова и Метохије је веома 

богата и разноврсна. Међу аерофоним – дувачким   музичким инструментима 
који су се најчешће свирали на Косову и Метохији су: кавал, шупељка, 
билбил, дудук, фрула. Ови инструменти су и данас у употреби. Од дувачких 
инструмената са језичком помињу се зурле и гајде. Од кордофоних - 
жичаних инструмената користиле су се гусле, ћемане и разне тамбуре: саз, 
шаргија, ћителија. Као мембранофони - ударачки инструменти заступљени 
су: тапан, дарабука, дaире и деф. Градске песме и игре, у новије време, 
праћене су оркестром чалгије, који је био састављен од виолине, кларинета и 
даира. Од идиофоних – самозвучних инструмената користиле су се разне 
врсте звона, звечке, кастањете и други предмети који производе занимљив 
звук, уз који се певало и играло. Певање песама понекад је било праћено 
окретањем тепсије. Ова пракса је данас готово изобичајена. 

 
Аерофони, дувачки инструменти (грчки: aer – ваздух и phone – звук) 
Од многобројних свирала, које су биле у употреби, за Косово и 

Метохију се посебно везују кавал и шупељка. 
Кавал је дувачки инструмент цилиндричне цеви. Може бити различите 

дужине, од 50 cm до 1 m.  Израђује се од јасена, зове, дрена, јавора и од  метала. 
На горњем крају цеви налази се оштра ивица са које се удувава ваздух у 
инструмент, чиме се производи тон. На кавалу се, са његове предње стране, 
налази седам рупица за свирање, а осма је на полеђини инструмента. На доњем 
делу овог инструмента налази се још четири рупице „гласнице“, мада се на њима 
не свира. Њихова улога је да побољшају звучност инструмента. Кавал има 
релативно мали тонски обим (велика секста), али се на њему могу изводити тонови 
у три регистра: основном, октавном и дуодецимном. Сматра се пастирским 
инструментом и његов репертоар најчешће чине чобанске импровизације. 
Углавном је солистички инструмент, али се среће и свирање на два кавала, у пару. 
На једном се изводи мелодија,  а на другом пратња у облику бордуна, лежећег тона 
(Големовић, 1998). Понекад је и у пратњи песама38 (Рашанке, 2010). Приликом 
свирања инструмент се држи мало искошен, а свирачи су окренути један према 
другом, како би били музички усаглашени. Може да буде у саставу са гочом и 
другим инструментима. 

                                                 
38 Послушати песму Пипиревка, у извођењу солисте певачке групе Рашанке, у пратњи два 
кавала. Снимак је доступан  на е- адреси http://www.youtube.com/watch?v=dMwZ_vpfDRA  
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Кавали градитеља Владимира Симића 

 

Шупељка, шпиљ је инструмент из групе дувачких инструмената. 
Сматра се претечом кавала (Поповић, 2011). Састоји се из мале цилиндричне 
цеви, дугачке око 25 до 40 cm. Као и кавал, овај инструмент је целом својом 
дужином шупаљ, па отуда потиче и назив шупељка. Најчешће има шест 
отвора (рупица), али се срећу шупељке са седам и осам рупица. Тон се добија 
дувањем у заоштрену ивицу на врху инструмента, који се држи укосо. Прави 
се од зове, јасена, шимшира, трске, али и од костију, рога, металних и 
пластичних цеви. На шупељци се изводе пастирске импровизације, као и 
мелодије уз које се играло. Инспирисани звуцима природе пастири су у 
својим импровизацијама често имитирали звук птица. У многим 
инструменталима присутни су украси „који подсећају на цвркутање“ (Симић, 
2010: 46). Шупељка, као и кавал, сматрају се „благословеним, божјим 
инструментом, јер њен звук изазива спокојство и благородно расположење“ 
(Симић, 2010: 46). 

 

 

Шупељка 
 

 
Пастир са свиралом, детаљ живописа  из манастира Старо Нагоричино 
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„Билбил“' и Дудук су свирале савршенијег облика. На делу где се дува 
у инструмент имају прорез са бридом. С предње стране свирала налази се 
шест рупица за свирање. Имају два регистра, основни и октавни. Рупа 
гласница се налази на предњој или задњој страни свирале. Свирала „билбил“' 
је са косо зарезаним горњим делом и богатом геометријском и цветном 
орнаментиком (Пешић, 1974). 

 

 

Дудук 
 
Фрула је најзаступљенији народни музички инструмент на територији 

Србије. Прави се углавном од шљиве и украшава се бојеним шарама или 
металном жицом. Најчешће је у пратњи народних игара. Према истраживању 
Радмиле Петровић (1964), фруле су шездесетих година прошлог века биле 
веома заступљене у северном делу Косова, мада се свирају у свим деловима 
Косова и Метохије. 

Зурла је свирала са двоструким језичком 
(народна обоа). Сматра се да потиче из Персије. 
Састоји се из три дела: цеви, писка са „медником“ и 
„славеца”. Цев је цилиндричног облика, и у доњем 
делу се проширује. На предњој страни налази се 
седам рупица за свирање, а на полеђини инструмента, 
на његовој средини, налази се рупица за палац. На 
доњем, проширеном делу налази се још неколико 
рупица „гласница“, које побољшавају звучност 
инструмента. У горњи део цеви увлачи се славец, 
посебан део кратке цилиндричне цеви, чији се доњи 
крај завршава са два неједнака језичка. У славец се 
увлачи медник, округла месингана плочица са 
цевчицом у средини, на којој је смештен писак од 
трске са два језичка. 

Зурла производи јак и продоран тон. Сам назив „зур“, на персијском 
значи сила, моћ. Најчешће је у пратњи игара. Прави се од  јавора, јасена, 
ораха, шљиве, букве и сл. Често се среће свирање зурли у пару, уз пратњу 
гоча. Постоје мале и велике зурле. Обично свирају мала са малом или велика 

Зурла 

Б. Павловић, Д. Ђерковић 



Књига 6, 2012. година 

 
246 

са великом. Углавном, започиње једна зурла, а затим јој се придружује друга, 
са њом и гоч. Зурле често свирају у октавама, а понекад се прва издваја као 
водећа, а друга је у пратњи на лежећем тону – бордуну (Големовић, 1998). 

 
Гајде 
Гајде су дувачки инструмент, који се састоји из мелодијске и 

бордунске свирале, дуваљке, кроз коју се ваздух удувава у мешину, и 
мешине, која представља резервоар ваздуха. Мешина је најчешће од козије 
коже. У прошлости су, на Косову и Метохији, биле заступљене у сеоској 
музичкој традицији, али су у данашњој музичкој пракси готово изумрле. 

О заступљености појединих народних музичких инструмената на 
територији Косова сведочи запис Бранислава Нушића: ,,Сем гусала, на селу 
се свира и фрула у колу. Гусле и фрулу сељак сам гради. Има још и ових 
инструмената: гајде, мешнице и кавале. О каквом већем весељу позивају се и 
свирачи из вароши који ударају у гоч и зурле“ (Нушић, 1986: 164). Етнолог 
професор Татомир Вукановић наводи да су на Косову гајде биле омиљене на 
игранкама и народним саборима, а посебно у Грачаници, Доњем Јарињу, 
Пожарању, Великој Круши (Вукановић, 1986). Радмила Петровић напомиње 
да су се у прошлости гајде свирале и на северу Косова (Петровић, 1964). 

 

 
Гајде 

 
Кордофони, жичани инструменти (латински: chord – жица) 
Гусле су жичани гудачки инструмент. О пореклу гусала и њиховом 

присуству на овим просторима има више теорија. Поједини научници 
сматрају да су овај инструмент на подручје Балкана донели стари Словени, 
док други сматрају да су овде стигле посредством Византије. На дворовима 
српских средњовековних владара гусле су биле незаобилазан инструмент. „У 
бубњеве и гусле свирало се за трпезом Стефана Првовенчаног“ (Пејовић, 
2005: 19). Састоје се од тела крушкастог облика, које је подапето кожом, 
дугачког врата и главе, испод које се налази чивија уз помоћ које се затежу 
струне. Кобилица предводи односно одваја струне од коже гусала, а дрвени 
језичак на дну инструмента служи да се струне закаче са доње стране. Уз 
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Гусле 

гусле иде и гудало лучаног облика са натегнутим струнама. Извођач 
превлачи гудалом преко струна, лево, десно, производећи тон. Мелодија се 
добија скраћењем струна на карактеристичан начин, тј. 
одсечним покретима прстију, што се у народу каже 
„ударањем“ или „приударањем“. 

Песма уз гусле углавном започиње 
инструменталним уводом, а затим гуслар свира мелодију, 
уз коју и пева. Гусле су веома популаран и поштован 
инструмент у српском народу. Оне су симбол националног 
идентитета и чувар епске јуначке прошлости. Истражујући 
музички фолклор северног Косова Радмила Петровић је 
утврдила да су, шездесетих година прошлог века у овом 
подручју, гусле биле изузетно омиљен инструмент, те да 
су постојале у готово свакој кући (Петровић, 1964). 
Татомир Вукановић описује још један начин музицирања 
уз гусле на Косову. Наиме, „један извођач гусла, а други 
пева неку епску народну песму, заједно са овим што 
гусла“ (Вукановић, 1986: 178). Традиција свирања на 
гуслама је и данас очувана на Косову и Метохији. 

Ћемане је жичани гудачки инструмент. Састоји се од крушкастог тела 
које постепено прелази у кратак врат и главу. На врху се налазе чивије за 
затезање жица. Углавном има три жице, понекад и четири. Инструмент се 
држи у левој руци, ослоњен на лево колено, а може се свирати и стојећи. 
Гудало је дугачко, дуже од инструмента. Струне на гудалу су лабаве и при 
свирању се затежу палцем (Марковић, 1987). Мелодија се изводи 
повлачењем гудала преко једне жице, док су остале бордунске. Као 
средњовековни инструмент представљен је на многим фрескама. 

 

    
Ћемане градитеља           Ругање Христу, 

      Александра Милутиновића     детаљ живописа из манастира Дечани 
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Тамбуре 
Тамбура припада групи жичаних музичких инструмената. На овом 

инструменту тон се добија трзањем еластичном трзалицом по жицама. Жице 
су затегнуте дуж тела и врата инструмента. У доњем делу тамбуре, на 
најширем делу поклопне даске, налази се кобилица, која одваја жице од тела 
тамбуре. На горњем делу врата налази се коњић, који одваја жице од врата 
тамбуре. На врху врата су чивије за које се каче жице. Једна од претпоставки 
је да су тамбуре на тло Балкана стигле са Словенима. Позивајући се на запис 
византијског историчара Теофилакта Симокате (VI-VII век) Роксанда 
Пејовић наводи да би се могло закључити „да су Стари Словени свирали у 
китаре и лире“ (Пејовић, 2005: 193). Позната је следећа прича. Једном 
приликом  Византинци су у Пропондитском приморју ухватили три човека, 
који су уместо оружја носили су тамбуре. Представили су се као Словени и 
додали да се њихов народ радије бави певањем него ратовањем. О томе 
сведочи запис „Тамбуре носе зато што нису извежбани имати на себи оружје, 
и стога им пружају живот миран и без буна“ (Цитат преузет из Фајфрић, 
2012: 19). 

На Косову и Метохији су коришћене разне врсте тамбура. Татомир 
Вукановић наводи да су тамбуре по градовима биле омиљени инструменти 
занатлија и певача народних песама. Према његовим сазнањима ''било је 
тамбура од две жице, а потом и са више жица. Но, и по селима код Срба на 
Косову од старине је било свирача, који су свирали у тамбуру'' (Вукановић, 
1986: 178). Ове двожице тамбуре одговарају тамбури која се у народној 
пракси назива ћителија. Поред ћителије, ту је и шаргија. У народној 
музичкој пракси на Косову и Метохији срећемо и саз, инструмент чији број 
жица варира од седам до девет (Пешић, 1974). Претпоставља се да је претеча 
саза копуз, музички инструмент који је на Балкану био познат још од IX века 
(Марковић, 1987). 
 

            
Стихира Св. Јована Дамаскина на Успење,                                  Тамбура градитеља 
   детаљ живописа Богородица Љевишка            Владимира Симића 
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Г о ч 

Мембранофони, ударачки инструменти (латински: membrana – 
кожа) 

Гоч (тапан, тупан) припада групи 
мембранофоних инструмената. Веома је 
старог порекла. Помиње се у библији, а на 
територији Србије присутан је и пре 
доласка Турака. Роксанда Пејовић пише 
да је овај инструмент био изузетно 
заступљен у српској средњовековној 
музичкој пракси, наводећи да се „ни у 
уметности Истока, а ни на западно-
европским споменицима ова породица 
инструмената не може похвалити тако 
упорном присутношћу“ (Пејовић, 2005: 
186). Гоч или бубањ је у средњем веку 
био познат под називом тимпана. 

Користио се и као средство за упозорење становништва на могућу 
опасност. Забележено је да су у XVI веку „чувари путева бубњевима 
опомињали путнике да се припазе од разбојника или их обавештавали да је 
пут безбедан“ (Пејовић, 2005: 20). Употребљавали су се и у војним походима. 

Гоч се састоји од рама ваљкастог облика, који је са обе стране подапет 
кожом. С једне стране обложен је дебљом кожом: телећом, магарећом, 
овнујском, а са друге тањом – козјом кожом. Звук се добија ударом јачег 
батића, званог „чукан“, по дебљој кожи, на наглашеним деловима такта и 
ударом прутића, званог „прућка'', по тањој кожи, на ненаглашеним деловима. 
Звук који се производи на гочу нема јасно дефинисану тонску висину. Често 
је у пратњи зурли и гајди. Извођачи на гочу називају се гочобије (Девић, 
1977). 

 

 

Каиново потомство, детаљ живописа из манастира Дачани 
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Д е ф 

Даире и деф 
Даире и деф су инструменти из групе 

ударачких мембранофоних иснтрумената. Састоје 
се од дрвеног обруча преко кога је с једне стране 
разапета јарећа кожа. Даире су за разлику од дефа 
обогаћене низом металних  округлих плочица, 
које су постављене у прорезе дрвеног оквира. 
Звецкави звук се добија ударом длана руке по 
мембрани, или трешањем инструмента. 

 
Деф је по димензијама већи од даира. Са 

унутрашње стране обруча има закачене металне 
алкице, које при свирању призводе шушкав и звецкав 
звук. 

Дарабука се израђује од печене глине или 
метала и има облик пехара. На горњем отвору 
инструмента разапета је кожа, или пластика, док је 
доњи слободан. Свирач инструмент држи између 
тела и једне руке и по разапетој кожи  удара прстима 
обе руке: једном руком по средини, а другом по 
ободу. Овај инструмент је доста заступљен у музичком фолклору Призрена. 

 

 

Дарабука 
 

Идиофони инструменти (грчки: idios – сопствени) 
Идиофони инструменти су самозвучни инструменти, код којих звуче 

властите материје. Тон се добија: 
- ударањем 
- трзањем или окидањем 
- превлачењем, стругањем, трљањем 
- трескањем. 
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Занимљиве податке о овој групи инструментима на Косову и 
Метохији, забележио је етнолог Татомир Вукановић (1986). 

 

Звонце 
Вукановић наводи да је на Косову и Метохији, приликом 

успављивања деце, коришћено бронзано или месингано звонце, које се 
стављало на лучац од колевке. Љуљањем колевке, звонце је производило 
пријатне звуке, уз које су мајке или баке певале успаванке. 

 

Звоно 
У северним деловима Косова и Метохије, у пределу Рогозне, 

Ибарског Колашина и Копаоника, међу чобанима је постојао обичај да певају 
уз звоњење пастирских звона. То су најчешће чинили лети, током извођења 
стоке на пашу. Пастири су са стоке скидали звона, меденице или прапорце, и 
уз њихове звуке певали. 

 

Мачуге 
Дечије песме су се певале и уз звуке произведене ударањем мачуга, 

једне о другу. 
 

Прозорско стакло 
Занимљив начин музицирања малишана на Косову и Метохији је 

трљање палца или длана о завлажено прозорско стакло. Уз звуке произведене 
на овај начин деца су изводила орске песме. 

 

Тепсија 
У појединим деловима Косова и Метохије био је обичај да се 

приликом обављања свадбеног ритуала певају песме уз окретање тепсије. 
Жена, која је окретала тепсију, имала је на руци прстен. У додиру са 
тепсијом, приликом окретања, производио се карактеристичан звук. Уз 
окретање тепсије, током свадбеног ритуала најчешће се певала песма „Сунце 
ми се крајом краде“. Окретање тепсије било је популарно и на другим 
народним скуповима, као што су села или прела, на којима су се могле чути 
и друге песме. У тепсију се ударало и дланом, слично музицирању уз деф. 

 

Чаша 
Певало се уз друге предмете који су могли да произведу занимљив 

звук. Најчешће је то била чаша у коју се ударало неким металним предметом, 
кључем, виљушком и сл. 

 

Нож 
Поједине орске песме, најчешће ритуалног карактера, изводиле су се 

уз звекет ножева. 
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Кашика 
У косовско-метохијским селима постојао је обичај да се пева и уз 

ударање дрвених кашика. Уз ове звуке певале су се углавном шаљиве песме. 
 

Дромбуље 
Дромбуље су инструмент од метала, потковичастог облика, који се на 

једном крају сужава. У средини се налази челична опруга, причвршћена за 
шири део инструмента. Други крај опруге је слободан. Инструмент се држи 
прислоњен на полуотворене зубе. Тон се добија окидањем слободног краја 
опруге. Вукановић бележи да су на дромбуљама углавном свирали дечаци. 
Њима су праћена народна ора и песме. 

 

Чешаљ 
Преко зубаца чешља стави се хартија или целофан, преко кога се дува. 

Уз правилну технику свирања овај начин музицирања може бити занимљива 
пратња при певању и игрању.  

 

Кеса са лешницима или орасима 
Дечје песме праћене су звуком изазваним трешењем кесе напуњене 

лешницима или орасима, што је подстицало радосно и весело расположење 
код деце. 

 

Методички поступак у обради традиционалних инструмената 
Ученике је неопходно звучно и визуелно упознати са традиционалним 

музичким инструментима. Наставник са ученицима најпре обнавља знање о 
инструментима о којима су већ учили. Напомиње да су традиционални 
инструменти претече инструмената који се данас користе у уметничкој музици. 
Са ученицима разговара о приликама на којима се у народу свирало, певало и 
играло; који су то традиционални инструменти који се и данас користе у народу. 
Затим пушта звучни пример, како би чули инструмент који је тема наставне 
јединице. Након слушања, ученици износе своја запажања: којој групи 
инструмент припада (аерофони, кордофони, мембранофони, идиофони), и 
покушавају да препознају о којем инструменту је реч. 

У даљој обради наставне јединице ученици се упознају са грађом и 
функцијом делова датог инструмента. Пожељно је да, приликом обраде 
наставних јединица које за циљ имају упознавање ученика са 
традиционалним инструментима, наставник обезбеди „живог“ извођача, јер 
би то, сигурно, оставило снажан утисак на ученике. Уколико није у 
могућности да пронађе извођача, онда треба грађу инструмента да представи 
сликом. Следи прича о инструменту, његовом пореклу, у којим приликама се 
на њему свира и са којим инструментима је најчешће у комбинацији. 

На часу ликовне културе, ученике треба упознати са живописима 
средњовековних манастира на којима постоје ликовни прикази народних 
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музичких инструмената. Инспирисани причом наставника о значају и улози 
ових инструмената у животу народа, ученици могу да насликају инструмент 
и његове делове, или да га прикажу у оквиру неког конкретног догађаја из 
народа. На пример, звук фруле повезаће са пастирским животом, звук гусала 
са ликом неког народног јунака, звук зурли, гоча, гајди са народним 
весељима и сл. 

Многи музички инструменти описани су у народним песмама и 
легендама које се обрађују на часовима српског језика (У цара Тројана козије 
уши, Свети Сава и шпиљ (Поповић, 2008), Легенда о гуслама (Бован, 1976), и 
друге). За обраду таквих наставних јединица потребно је планирати 
корелацију са наставом музичке културе. Инструмент који се помиње у 
песми или причи обрадиће се на часу музичке културе, уз слушање 
одговарајуће композиције, која ће на часу српског језика послужити као 
емотивна припрема и увод у нову наставну јединицу. 
 

Закључак 
 

Упознавање ученика основне школе са изворним музичким наслеђем 
свог народа важан је задатак наставе музичке културе. У овом раду пажња је 
усмерена на упознавање традиционалних музичких инструмената Косова и 
Метохије у настави музичке културе, јер је уочена запостављеност овог дела 
народне музичке традиције у наставној пракси (Павловић, 2011). 
Истовремено, указано је на могућност успостављања корелативних веза на 
нивоу наставе музичке културе и ликовног васпитања, што треба да 
допринесе трајнијем и потпунијем знању о традиционалним музичким 
инструментима. 

У музичком фолклору Косова и Метохије традиционални музички 
инструменти су богато заступљени. О њима сазнајемо из различитих извора: 
етномузиколошке, музиколошке и етнолошке литературе, из историје 
уметности, из књижевних дела, проматрајући живописе у манастирима и на 
основу живе традиције, тј. на основу инструмената који се и данас користе у 
народном музицирању. 

На основу увида у наведену литературу, као и на основу ликовних 
приказа народних музичких инструмената на живописима средњовековних 
манастира може се закључити о веома старом пореклу појединих 
инструмената који су и данас заступљени у српском музичком фолклору. За 
поједине музичке инструменте се може рећи да су наслеђе наших предака 
Словена, који су на ове просторе дошли са веома развијеном музичком 
традицијом. Присуство Визанатије је, свакако, у позитивном смислу утицало на 
развој музичког живота у Србији, јер су Византинци такође имали изузетно 
развијену културу и музичку традицију, која је на овим просторима прихватана. 
Када су музички инструменти у питању то се може закључити посматрањем 
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читаве лепезе инструмената представљених на зидном сликарству 
средњовековних манастира. Доласком Турака на ове просторе донети су и 
музички инструменти који су своје пандане већ имали на овим просторима, али 
који се ипак одликују одређеним специфичностима. Због вишевековног 
присуства Турака,  и они су временом прихватани у нашем народу. 

У раду су описани традиционални музички инструменти 
карактеристични за поднебље Косова и Метохије. Разврстани су према 
уобичајеној подели на аерофоне, кордофоне, мембранофоне и идиофоне. 
Закључено је да су се од аерофоних инструмената највише користили кавали 
и шупељке, али и дудуци и разне фруле. Од дувачких инструмената са 
писком у овом поднебљу користиле су се зурле и гајде. Као кордофони 
инструменти користиле су се гусле, ћемане и разне врсте тамбура: шаргија, 
саз и ћителија. Музички фолклор Косова и Метохије је препознатљив по 
заступљености мембранофоних инструмената: гоча, даира, дефа и дарабуке. 
Представљени су и идиофони инструменти, који су углавном пратили дечје 
музицирање. 

На часовима ликовне културе ученике би требало упознати са 
ликовним представама народних инструмената који су део живописа многих 
православних средњовековних манастира. Такође, ученици могу да осликају 
инструмент и његову грађу, или да га представе у контексту неког народног 
догађаја или прилике у којој се тај инструмент свира. Народни музички 
инструменти могу бити основа рада и у успостављању корелације између 
наставе музичке културе и српског језика. Наставне јединице које обрађују 
народне песме, приче и легенде, у којима се помињу музички инструменти 
(У цара тројана козије уши, Свети Сава и шпиљ, Легенда о гуслама и друге), 
треба да буду пропраћене слушањем музичког примера који звучно 
илуструје инструмент који се помиње у причи или песми. 
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TRADITIONAL MUSICAL INSTRUMENTS OF KOSOVO AND 

METOHIJA IN TEACHING OF  MUSIC AND ARTS EDUCATION 
 

Summary: In this paper, by applying analytical, comparative and historical 
method, traditional musical instruments of Kosovo and Metohija are being 
considered at  the level of teaching music and arts education. The goal is to  get 
elementary school students  more familiar with traditional musical instrument, 
which  make up  an  integral part of the rich folk music heritage of Kosovo and 
Metohija. This paper presents the musical instruments from the group of aero 
phonic, cord phonic, membrane phonic  idiophone and folk instruments, which are 
typical for this area. The task  of the paper is to determine the fundamental 
characteristics and to  present structure of these instruments, and to draw attention 
to their presence in the centuries of Serbian folk music tradition. Introducing 
students with interesting historical information about the presence and importance 
of these instruments in our nation, to display the details of fresco paintings from the 
medieval Serbian monasteries where  some folk musical instruments were painted, 
contributes to the knowledge of their cultural and musical traditions. 
 

Key words:  traditional musical instruments, Kosovo and Metohija, the musical 
culture and arts education. 
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МОДЕЛ ИНОВАТИВНЕ ВЈЕЖБЕ – ПРИМЈЕР ОБРАДЕ 
НАСТАВНЕ ЈЕДИНИЦЕ ИЗ НАСТАВНОГ ПРЕДМЕТА 

ВОКАЛНО-ИНСТРУМЕНТАЛНА МУЗИКА 
 
Апстракт: Ауторка у овом раду указује на потребу и предности примјене 
иновативних модела вјежби у универзитетској настави. Даје примјер једне 
такве пројекције, тј. планирања и припремања наставе у обрнутом дизајну из 
наставног предмета Вокално-инструментална музика (Учитељски студиј) с 
циљем да се унаприједи рад водитеља вјежби, као и да студенти, на 
занимљив начин, и са разумијевањем усвајају градиво, континуирано се 
интересујући за стицање нових знања која ће примјењивати у животу, тј. у 
пракси. У конструисању пројекције испоштоване су етапе наставе у 
обрнутом дизајну и комбиноване су иновативнe вјежбe (егземпларна и 
стваралачка вјежба) пригодне за обраду садржаја наставне јединице 
Вокално-инструментална обрада и компоновање дјечије пјесме. 
 

Кључне ријечи: модел иновативне вјежбе, настава у обрнутом дизајну, 
Вокално-инструментална музика. 
 

 
Увод 

 
Одржати квалитетан, ефикасан и занимљив час на којем ће студенти с 

лакоћом усвајати градиво, заинтересовати се за самостално изучавање 
садржаја одређеног наставног предмета и примјењивати научено у пракси 
требало би да буде циљ и обавеза сваког водитеља вјежби – асистента, 
демонстратора. Како пракса показује, водитељи вјежби веома различито 
реализују исте наставне садржаје, као и цjелокупан наставни план и програм 
једног предмета. Темељ тих разлика свакако je у нивоу оспособљености 
асистента (демонстратора), тј. нивоу његовог знања, стручности, вољи за 
радом и усавршавањем, а зависи и од карактерних особина те личности и 
склоности ка педагошком раду. За квалитет вјежби (учења и поучавања), 
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како асистентима и демонстраторима, тако и студентима, неопходна је 
спремност и отвореност ка примјени различитих метода и облика рада и ка 
иновирању наставе. Једна од иновација је планирање наставе у обрнутом 
дизајну, што значи да се креће обрнуто од уобичајеног (традиционалног) 
хронолошког редослиједа, тј. креће се од завршетка наставног процеса (од 
исхода учења) ка извођењу наставе, а затим ка планирању, припремању и 
материјално-техничком обезбјеђивању такве наставе. Настава у обрнутом 
дизајну темељи се на четири етапе: 1) идентификација жељених резултата;  
2) одређивање прихватљивих доказа да су резултати постигнути;                    
3) планирање искустава учења и поучавања и 4) обезбјеђивање материјално-
техничке основе наставног рада (Бранковић, et al: 2005). Не занемарујући 
ранији начин рада, предност иновативних модела вјежби у универзитетској 
настави у односу на традиционалне јесте у томе што студентима пружају 
већу могућност за активно учешће у наставном процесу. „Позитивне утицаје 
на опште образовање и стручно-професионални развој студената имају 
иновативни и нови модели вјежби у универзитетској настави“ (ibidem: 62). 
Као примјер наводимо неке од иновативних модела вјежби: експлоративно-
откривалачка вјежба, егземпларна, проблемска, стваралачка вјежба, дебата, 
слагалица, вртешка, игра улога и друге. Одговарајуће комбиновање ових 
модела вјежби, ако се правилно реализује  је веома ефикасно. Поред тога што 
доприноси побољшању успјеха у учењу и комуникацији, подстиче активност 
и отвореност, а развија и способност за тимски рад. Праћењем и усвајањем 
садржаја који се обрађује у току вјежби студенти се едукују за цјеложивотно 
учење, тј. за самоучење, самообразовање, самоистраживање, само-
закључивање јер раде у атмосфери гдје не доминира некадашња предавачка 
настава у току које студенти минимално или никако партиципирају у 
реализацији часа имајући најчешће улогу слушалаца. У циљу унапређења 
васпитно-образовног процеса дајемо примјер модела иновативне вјежбе из 
наставног предмета Вокално-инструментална музика у оквиру кога се 
вокално-инструментално обрађује дјечија пјесма и овладава основама 
компоновања ових пјесама. 

 
Микроплан иновативне  

интерактивне наставе у обрнутом дизајну 
 

Студијски програм: Учитељски студиј (разредна настава) 
Година студија: прва 
Семестар: други 
Наставни предмет: Вокално-инструментална музика 
Назив вјежбе: Вокално-инструментална обрада и компоновање 
дјечије пјесме  
Тип часа: Обрада новог градива 
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Тип вјежбе: Модел иновативне вјежбе (егземпларна и стваралачка 
вјежба) 
Планирано вријеме: блок час (90 минута) 

 
1. Стадиј микроплана интерактивне наставе у обрнутом дизајну: 

 
1. 1. Очекивани резултати (циљеви): 

а) Оспособљеност студената да ритмички, солмизационо и абецедно 
читају нотни текст дјечије пјесме у виолинском  кључу; 

б) Обученост студената да хармонизују мелодију дјечије пјесме; 
в) Оспособљеност студената да пјевају (солмизационо и са текстом) и 

свирају дјечију пјесму; 
г) Могућност студената да примијене стечено знање на непознатом 

нотном тексту и да репродукују музику (дјечије пјесме); 
д) Оспособљеност студената да компонују једноставне (мелодије) 

дјечије пјесме. 
 

1. 2. Прихватљиви докази да су жељени резултати остварени: 
а) Препознати и континуирано изводити ритмичке мотиве – 

пулсација, куцање, тактирање, препознати, именовати  висине и трајања 
тонова у виолинском кључу; 

б) Анализирати нотни текст, познавати правила хармонизације 
дјечијих пјесама, утврдити тоналитет и поставити, означити акордску пратњу 
мелодије дјечије пјесме; 

в) Интонативно тачно (или уз минималне грешке) интерпретирати 
задату мелодију, објаснити значења ознака за темпо, динамику, 
артикулацију, поштовати апликатуру; 

г) Анализирати и прима виста читати непознати нотни текст – 
солмизационо и абецедно у виолинском кључу, куцати, тактирати, објаснити 
све ознаке у тексту, хармонизовати, пјевати (солмизацијом и са текстом уз 
тактирање) и свирати дјечију пјесму; 

д) Познавати и придржавати се основних правила компоновања, 
хармонизације, обима дјечијег гласа при осмишљавању и стварању дјечије 
пјесме или мањих мелодијско-ритмичких вјежби. 
 
1.3. План искуства учења и поучавања: 

I Емоционално-интелектуална припрема и увођење студената у 
интерактивну наставу (око 10 минута) 

II Интерактивно усвајање наставних садржаја у оквиру егземпларне 
вјежбе (око 40 минута) 

III Стваралачка вјежба (око 30 минута) 
IV Закључивање наставног рада (око 10 минута) 
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1.4. Материјално-техничка основа интерактивне наставе: Нотни текстови 
пјесама Тике, тике, тачке, Авантуре малога Јују, Иде мали патак, 
Изгубљено пиле, нотни текстови за прима виста извођење, клавир 
(синтисајзери, хармонике), нотне свеске, оловке, брисачи, табла, креда, ЦД 
плејер, слушалице, специјализована учионица за извођење наставе. 
 
2. Остале компоненте микроплана интерактивне наставе: 
 
2.1. Планирани темељни квалитети рада студената: 

а) Процесуални: Заштита од нежељеног неуспјешног репродуковања 
музике, рад у паровима, иновативност, инвентивност и разноликост, избор, 
организација информација на доступан и јасан начин;  

б) Исходишни: Фокусирање активности на музичко извођење – 
пјевање и свирање и музичко стваралаштво; усвојеност битних наставних 
садржаја – ниво усвојеног знања, развијеност умијећа и музичке 
способности; потврда значаја перформанси; оригиналност. 
 
2.2. Модели интерактивне наставе: егземпларна и стваралачка вјежба 
 
2.3. Облици наставног рада: фронтални, групни, рад у паровима и 
индивидуални 
 
2.4. Наставне методе: метода усменог излагања, метода разговора, метода 
рада на (нотном) тексту, метода писмених (стваралачких) радова, метода 
демонстрације, аудио-визуелна метода 
 
3. Ток, садржај и начин рада: 
 
3.1. Емоционално-интелектуална припрема и увођење студената у 
наставни рад (око 10 минута) 

- Да ли волите музику? Издвојите неколико дјечијих пјесама 
које познајете. На којем инструменту учите да свирате? 

- Да ли вас интересује да научите пјевати и свирати још дјечијих 
пјесама, чак и компоновати? Шта је композиција, како се 
компонује? Сада ћемо се тиме бавити и поновити оно што сте 
до сада научили. 
 

3.2. Интерактивно усвајање наставних садржаја у оквиру егземпларне 
вјежбе (око 40 минута) 
Етапе вјежбе: 

- Фронтално увођење студената у интерактивне наставне активности: 
Разговор са студентима о одликама дјечијих пјесама и о њиховом извођењу; 
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- Водитељева обрада егземпларног садржаја: Асистент (демонстратор) 
анализира нотни текст дјечије пјесме Тике, тике, тачке  (име аутора пјесме, 
ознака за темпо и карактер, мјера, облик пјесме, нотне вриједности, 
динамичке и артикулационе ознаке, објашњава значење репетиције – прима и 
секунда волта, поставља прсторед, абецедно чита нотни текст у виолинском 
кључу, као и солмизационо тактирајући, куца – лијевом руком јединицу 
бројања, а ритам десном руком, утврђује тоналитет и хармонизује). Отпјева 
штим Це – дура, узима интонацију и солмизационо пјева текст уз тактирање. 
Веома изражајно пјева (са текстом) и свира пјесму (на клавиру или 
хармоници). Приликом ових поступака водитељ вјежбе прати колико 
студенти разумију градиво од чега зависи и темпо његове активности – 
излагања; 

- Формирање група и подјела радних задатака: Асистент формира три 
групе од пет  студената. Студентима подијели задатке који се налазе на 
дијеловима слагалице (puzzle, на којима су ликови композитора) у ковертама 
које студенти извлаче из корпе. У ковертама су нотни текстови пјесама 
Авантуре малога Јују, Иде мали патак и Изгубљено пиле, касете и све 
потребно за обраду аналогних садржаја. Ту се налазе и задужења за студенте. 
У оквиру једне групе сваком студенту ће бити повјерен неки задатак: један 
студент анализира нотни текст (мјера, облик, нотне вриједности, апликатура 
и све ознаке); други абецедно и солмизационо чита нотни текст у 
виолинском кључу, тактира и куца; трећи студент утврђује тоналитет и 
хармонизује мелодију, четврти пјева штим, узима интонацију и 
солмизационо пјева уз тактирање; пети студент пјева са текстом и свира 
пјесму. Студенти могу кориштењем слушалица и послушати задату пјесму. 
Обавеза им је и да путем игре посложе дијелове слагалице и препознају лик 
композитора. Студенти добијају одређено вријеме за рад; 

- Интерактивно (групно или тандемско) учење (и поучавање) 
аналогних садржаја: Студенти пажљиво читају нотни текст, анализирају и 
обављају све задатке као у  примјеру који је претходно представљао асистент 
(демонстратор); 

- Презентација резултата интерактивног учења аналогних 
програмских садржаја: Студенти извјештавају о раду групе. Сваки студент 
презентује оно што је припремио. Остали студенти активно слушају, 
коментаришу и дају идеје за допуну рада групе; 

- Повезивање (синтеза) егземпларних и аналогних садржаја: Уочавање 
заједничких карактеристика пјесама, одређених разлика; 

- Осврт на реализоване активности (закључци): Интерпретација 
пјесама, поређење извођења. Водитељ вјежбе ће добити повратну 
информацију о наученом на часу путем табеле коју попуњава сваки студент, 
као и кроз разговор са студентима; 

- Слушање дјечијих пјесама и упутства за даљи рад: 
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Студенти слушају дјечије пјесме у извођењу асистента (демонстратора) и са 
ЦД-а. Са асистентом (демонстратором) критички упоређују и анализирају, с 
акцентом на  главне карактеристике пјесама које ће касније примјењивати на 
новим, непознатим садржајима. Асистент (демонстратор) наглашава да је 
битан и емотиван доживљај пјесме, као и њено извођење, али и да студенти 
обрате пажњу на препознавање музичке форме, мелодије, хармоније, ритма, 
темпа и карактера одабране композиције. Водитељ вјежбе задаје студентима 
да по властитом избору пронађу дјечије пјесме за слушање, анализу и 
интерпретацију на наредном часу. 
 
3.3. Стваралачка вјежба (око 30 минута) 
Етапе вјежбе: 

- Заједничке уводне активности, подсјећање студената на раније 
упозната сазнања: форму дјечије пјесме, опсег дјечијег гласа, уобичајене 
ритмичке фигуре и основна правила мелодијског кретања и хармонизације 
дјечијих пјесама, основну технику компоновања и законитoсти третмана 
текста; 

- Индивидуални креативни рад студената уз флексибилно 
усмјеравање и подршку водитеља – асистента. Асистент (демонстратор) 
латентно указује на евентуалне грешке не спутавајући инвентивност и не 
намећући своја рјешења; 

- Презентација музичких остварења – дјечијих пјесама, уз вредновање 
по унапријед договореним критеријумима: сваки студент аналитички 
представља своју осмишљену пјесму, ритмички чита, солмизационо пјева и 
тактира, хармонизује, свира и пјева са текстом чиме се припрема за 
слободнији јавни наступ, као и сами испит; 

- Заједничка анализа компонованих дјечијих пјесама и уопштавање 
резултата стваралачке вјежбе: избор најбољих композиција – осмишљених и 
изведених дјечијих пјесама. Вредновање студентских радова. 
 
3.4. Закључивање наставног рада (око 10 минута) 

 
Шта смо данас најважније научили? 
Шта смо занимљиво запазили? 
Да ли вам се допао овај облик рада? 
Какве имате приједлоге за будући рад? 
Како стечено знање можете примијенити у даљем раду? 
Подјела домаћих задатака аналогних обрађеној теми. 
 

3.5. Мјерни инструмент за евалуацију 
 
Нотни и звучни примјери различитих дјечијих пјесама. 
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Закључак 
 

За остварење циља наставе Вокално-инструменталне музике 
(припрема студената за праћење и усвајање садржаја наставног предмета 
Методика наставе музичке културе и реализацију часова Музичке културе у 
основној школи) веома је битна рефлексија студената и рад у угодној 
атмосфери што се управо може постићи примјеном модела иновативних 
вјежби. Иако је због специфичности овог умјетничког предмета, поред рада у 
групама, индивидуалан рад неопходан, обрада одређених садржаја веома 
ефектно се реализује наведеним иновацијама. Успјех водитеља вјежби огледа 
се у његовој креативности и способности да увијек на нови начин „изненади“ 
студенте концепцијом часа у чему му велику олакшицу пружају нови модели 
рада, често комбиновани. Управо комбиновање егземпларне и стваралачке 
вјежбе у наваденом примјеру позитивно дјелује на развијање музичких 
способности, знања и вјештина студената, на развијање музичког мишљења 
и музичке меморије, на инвентивност, самомотивацију, истраживачки и 
креативни дух, примјену стеченог знања у новим ситуацијама, на способност 
закључивања, расуђивања, самовредновања, а што је најбитније води ка 
лакоћи цјеложивотног учења и усавршавања. Студентима, који су, нажалост, 
склони механичком учењу и који од почетка школовања нису наишли на 
предаваче који би  педагошким методама дјеловали на отклањање или бар на 
ублажавање репродуковања теоријских знања без логичког промишљања и 
закључивања интерактивни начин рада на вјежбама иновативног типа 
помаже да премосте своје проблеме и да лакше усвајају градиво. Различитом 
обрадом наставних јединица, тј. различитом организацијом часа – примјеном 
иновативних модела, али и не заборављајући традиционални начин рада, 
постиже се динамика, трајно усвајање градива и што је најбитније 
студентима се приближава љепота музике коју ће, претпостављамо, 
захваљујући студиозном и занимљивом начину рада, с лакоћом  преносити 
ученицима, развијајући код њих љубав према квалитетним жанровима. С 
обзиром на то да свака настава има своје предности и слабости, предлаже се 
умјерено кориштење свих врста наставе, а свакако и наставе у обрнутом 
дизајну, односно треба водити рачуна да се студенти „не засите“ 
иновативним моделима наставе како не бисмо добили супротне резултате. 
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MODEL OF INNOVATIVE EXERCISES – AN EXAMPLE OF TEACHING A 
UNIT OF VOCAL AND INSTRUMENTAL MUSIC SUBJECT MATTER 
 
Summary: The author of this paper points to the need and advantages of 
implementing innovative models of practice in university teaching. She gives an 
example of such a projection, i.e. planning and preparation for teaching in the 
reverse design of Vocal and instrumental music subject matter(Teacher Training 
study) in order to improve the work of the teacher who leads exercises, as well as to 
help students to acquire given matter in an interesting way and with understanding, 
thus  continually being interested in gaining new knowledge that will be applied 
later in life, that is in practice. In constructing the projections, the  stages of 
teaching in the reverse design are being strictly followed and innovative exercises  
combined (exemplary and creative exercise) appropriate to the teaching of a unit of 
the Vocal-instrumental  treatment of children's songs. 
 

Key words: model of innovative exercise, teaching in the reverse design, Vocal and 
instrumental music. 
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Доц. др Живорад Миленовић40 
Учитељски факултет у Призрену – Лепосавић 
 

ОД АНТИЧКО-ГРЧКЕ И РИМСКЕ ДО ДИДАКТИЧКЕ 
МИСЛИ У 21. ВЕКУ 

ПРИКАЗ КЊИГЕ: РАЈЧЕВИЋ, П. (2012). ДИДАКТИЧКА 
ХРЕСТОМАТИЈА. НОВИ САД: БУДУЋНОСТ. 

 
Дидактици као научној дисциплини и/или науци, углавном се замера 

да од старо-грчких и римских мислилаца и посебно од 17. века и Јана Амоса 
Коменског није напредовала, или је то чинила у недовољној мери, па је зато 
и неефикасна. Поред тога, у уџбеницима дидактике, углавном се сусрећу 
исти наставни садржаји: основни чиниоци наставе оличени у дидактичком 
троуглу који је то одавно престао бити, наставни принципи, наставне методе, 
наставна средства, наставни објекти, наставни план и програм, врсте наставе, 
задаци наставе, структура наставног часа која је превазишла поделу на 
уводни, главни и завршни део, проверавање и оцењивање чије се укидање 
све више заговара. Недовољан је и број целовитих и свеобухватних дела у 
којима су систематизоване све значајније информације и сазнања из области 
дидактике. До сада су објављене две Педагошке хрестоматије: Мата 
Заниновића (1985) и Бошка Влаховића и Драгутина Франковића (1985). У 
њима су углавном представљени педагози и њихова библиографија. Нису 
међутим представљени дидактичари и њихова дидактичка мисао. 

Дидактичка хрестоматија Петра Рајчевића, осим предговора, састоји 
се из шест обимних целина. Обим текста је 446 страна, што са пописом 
литературе и белешкама о аутору, има укупно 454 страна. На крају је дат 
списак од 81 библиографске јединице које су коришћене и приказане у 
хрестоматији. У првом делу Стари век, античко-грчка и римска дидактичка 
мисао и пракса (стр. 21-50), представљени су Хесиод, Платон и Аристотел и 
њихова педагошка делатност. Представљен је и Марко Фабије Квинтилијан и 
његова делатност на образовању говорника, али и у области основне наставе, 
моралном лику учитеља, памћењу и излагању говора. 

Други и трећи део хрестоматије приказује период образовања у 
Средњем веку (стр. 51-72 и 73-102), које је било под директним утицајем 
цркве и њеног учења. У другом делу, поред Еразма Ротердамског и Мишела 
де Монтења, прeдстављене су и педагошке мисли св. Јована Златоустог и св. 

                                                 
40zivorad.milenovic@pr.ac.rs  
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Саве. У трећем делу Научни зачеци дидактичке мисли и теорије у средњем 
веку, Петар Рајчевић целовито представља период Средњег века у коме је 
дете било схваћено као равноправна личност и према коме се поступало 
хуманије и боље него у претходним периодима. Тако поступајући, 
представио је период од Франсоа Рабла и Томаза Кампанеле до Џона Лока и 
његових мисли о васпитању представљених у параграфима од 157 до 205. 
Представио је и Јана Амоса Коменског творца модерне дидактике и још увек 
не превазиђеног разредно-предметно-часовног система наставе, који је своје 
дидактичке мисли изнео у делу Велика дидактика. Значајно простора у овом 
делу, посвећено једном од представника индивидуалне педагогије Жан-Жак 
Русоу, заговорнику идеје слободног и природног васпитања деце. 

У четвртом делу, представљен је период модерне епохе научно 
утемељене дидактичке мисли у којој је и конституисан дидактички систем 
(стр. 103-116). У овом делу, представљена су мисли двојице значајних 
дидактичара тога времена: Хајнриха Песталогија и Константина 
Димитријевича Ушинског. Приказана су и њихова најзначајнија дела. Дело 
Хајнриха Песталоција Како Гертруда учи своју децу, у коме је приказан 
посебан приступ учењу деце и према „...три основне моћи од којих зависи 
целокупно људско сазнање: 1) из моћи о звуку од кога потиче способност 
говора; 2) из неодређене, чисто чулне моћи замишљања, одакле потиче свест 
о облику и 3) из одређене, али не више чисто чулне моћи замишљања, из које 
се мора извести свест о јединици а са њом и способност бројања и 
рачунања.“ (стр. 106-107). Још је значајније дело Константина 
Димитријевича Ушинског Човек као предмет васпитања, зато што је дете, 
још увек наразвијени човек, стављено у центар интересовања, а наведено је и 
да васпитање не зависи само од намерних, него и „...ненамерних утицаја: 
природа, породица, друштво, народ, његова религија његов језик, једном 
речи, природа и историја у најширем смислу ових обимних појмова.“ (стр. 
110). При том је школа означена као институција која својим учењем и 
својим поретком, може вршити непосредан и јак утицај на његово васпитање. 

Пето поглавље (стр. 117-130), приказује један кратак али изузетно 
значајан период с краја 19. и почетком 20. века. У овом периоду настали су 
многи педагошки правци и покрети, који су са мањим или већим 
интензитетом деловали у своје време све до средине 20. века, а неки од њих 
задржали су се у одређеној мери и до данашњих дана. Представљајући овај 
период, Петар Рајчевић је приказао Геограда Кершенштајнера и његово дело 
Теорија образовања. Представњени су и Адолф Феријер (Активна школа) и 
Едуард Клапаред (Школа по мери), који су својим учењем заправо поставили 
темељ многим каснијим реформама или барем покушајима реформе 
школства, без којих оне данас не би биле могуће. 

Највише простора у Дидактичкој хрестоматији, посвећено је 
савременој дидактици (стр. 131-446). У овом делу хрестоматије, Петар 
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Рајчевић је обухватио све најзначајније представнике савремене дидактичке 
мисли у Европи и свету: Паула Фикера, Аугуста Витака, Карла Штекера, 
Џона Дјуија, Густава Шилиха, Бенџамина Блума, Паула Роџерса, али и 
представнике руске дидактичке мисли Јесипова, Гончарова и других. 
Обухватио је и сва најзначајнија имена из области дидактике у свим 
државама са геопростора некадашње Југославије: Војислава Бакића, 
Вићентија Ракића, Војислава Младеновића, Милана Јањушевића, Тихомира 
Продановића, Љубомира Крнете, Пера Шимлешу, Стипе Шувара, Николу 
Филиповића, Мата Заниновића, Ненада Сузића, Панту Стевића, Милана 
Баковљева, Славка Кркљуша, Јована Ђорђевића, Светозара Чановића, 
Живорада Цветковића, Надежду Шарановић Божановић, Недељка Трнавца, 
Љубицу Бакић Томић, Раденка Круља, Младена Вилотијевића, Љубицу 
Продановић, Душана Савићевића, Слбодана Василева, Радована Грандића, 
Владету Јеротића, Милана Матијевића, Стевана Крњајића, Ђорђа Лекића, 
Саита Качапора, Крстивоја Шпијуновића, Мирчету Даниловића, Велизара 
Недовића, Мару Ђукић, Мила Илића и Новака Лакету, који су значајно 
допринели развоју дидактике као науке и развоју нових врста наставе, 
увођењу иновација и нове наставне технологије и наставне технике. Поред 
тога, у складу са поновним увођењем верске наставе у школе, у овом делу 
хрестоматије, приказано је и учење св. владике Николаја, које је добра 
основа за развој васпитнообразовне ефикасности верске наставе у данашњим 
школама, што представља новину у односу на све радове сличне садржине, 
који су настали након  Другог светског рата. 

Дидактичка хрестоматија, резултат је дугогодишњег стваралачког 
рада Петра Рајчевића. Њена појава поклопила се са периодом реформе 
високог образовања у Србији. У условима студија по Болоњском моделу, 
када се настава из Дидактике изводи само у једном семестру, а студенти 
имају недовољно контаката са наставницима, „...преамбициозно би било и 
очекивати да студенти прочитају превише дидактичких књига“ (стр. 19). 
Стога Дидактичка хрестоматија пружа одлучну могућност студентима да 
се упознају са најзначајнијим садржајима шире дидактичке литературе и 
њеним ауторима, укључујући и најважније сфере њихових интересовања и 
научних оријентација, што им у будућем студирању а касније у настави и 
професионалном развоју значајно може користити. Полазећи од несумњиво 
великог значаја и доприноса развоју савремене дидактичке мисли, 
Дидактичка хрестоматија Петра Рајчевића се осим студентима учитељских 
и осталих наставничких факултета, што је у поднаслову хрестоматије и 
назначено, препоручује научницима и истраживачима у области Педагогије и 
Дидактике, васпитачима у предшколским установама, учитељима и 
наставницима који непосредно раде у школама свих нивоа, али и ширем 
читалачком кругу. 

Ж. Миленовић 
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Јован Базић: ДРУШТВЕНИ АСПЕКТИ ОБРАЗОВАЊА: 

ПРИЛОЗИ ЗА СОЦИОЛОГИЈУ ОБРАЗОВАЊА, Институт за 
политичке студије, Учитељски факултет, Београд – 

Лепосавић, 2012. 
 

Образовање као цивилизацијску тековину треба увек посматрати и 
проучавати у оквиру окружења у коме се одвија. Током векова и образовање 
и окружење су се споро мењали, лагано али непрестано утичући једно на 
друго. У данашње време, интензивним процесима глобализације врше се 
брзе и корените друштвене промене, које, уједно, потискују традиционалне 
вредности и национални идентитет у циљу изградње јединственог европског 
простора. Реформа образовних система и промена садржаја и циљева 
образовања су међу основним полугама за прилагођавање националних 
менталитета неолибералном друштвено-економском поретку. У нашем 
друштву не посвећује се довољна пажња утицају који промене или недостаци 
у образовању имају или могу имати на промене у систему вредности. Зато је 
свако проучавање било ког аспекта односа образовања и друштва веома 
битно, јер су промене које се свакодневно дешавају изузетно важне и могу 
имати несагледиве последице. У том контексту, од великог је значаја и књига 
проф. др Јована Базића: Друштвени аспекти образовања - прилози за 
социологију образовања. Ово дело обима 248 страница, опремљено је 
одговарајућом научном апаратуром и функционално је подељено на три дела 
(Први део - Образовање и политика; Други део - Болоњски процес; и Трећи 
део - Засебни огледи о друштвеним аспектима у образовању) и сваки од њих 
ће бити представљен у даљем приказу. 

У првом делу, Образовање и политика, аутор се, са социолошког 
аспекта, бави различитим питањима овог односа, кроз следеће тематске 
целине: а) Дијалектика односа образовање и политика; б) Национални 
идентитет у процесу политичке социјализације; в) Грађанско и национално 
васпитање у просветној политици Србије; и г) Грађанско васпитање и 
веронаука у основним школама Рашког округа. Дијалектику односа 

                                                 
41katarinalukicsuvacki@gmail.com  
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образовања и политике аутор сагледава двоструко: као утицај образовања на 
политику и као утицај политике на образовање. У првом случају овај однос 
аутор сагледава кроз процес политичке социјализације, а у другом углавном 
кроз просветну политику. Ови међусобни односи и утицаји не одређују се 
као чисти модели, већ се указује да се они преплићу мноштвом разчилитих 
садржаја и форми. Питање националног идентитета у процесу политичке 
социјаизације, аутор одређује као једно од најважнијих питања на коме се 
успоставља однос између политике и образовања, јер се ово питање тиче не 
само стицања сазнања о заједничким карактеристикама припадника једне 
нације (раса, језик, религија, култура, митологија, територија) по којима се 
она разликује од других, већ на основу националног идентитета и појединци 
успостављају и развијају лични идентитет и однос према другим народима, 
државама и свету у целини. У томе политичка традиција, као начин 
преношења друштвених вредности са генерације на генерацију, има велики 
значај, нарочито у кризним временима. Грађанско и национално васпитање у 
просветној политици Србије, како аутор указује, одређени су друштвеним 
циљевима образовања у Србији и нормативно уређени од Устава, преко 
закона до наставних планова и програма. Аутор даје детаљни преглед 
националних и грађанских садржаја по појединим предметима који се уче у 
свим разредима основне школе, а потом указује да наставни садржаји у 
основном образовању и васпитању сами по себи нису ни национални ни 
грађански, иако многи од њих у себи имају уграђене вредносне и политичке 
чиниоце. И последња тематска целина у овом делу јесте она у којој се говори 
о настави грађанског васпитања и веронауке у основним школама Рашког 
округа. Кроз ову тематску целину изложени су резултати истраживања о овој 
теми, при чему аутор указује на: заступљеност наставе грађанског васпитања 
у односу на веронауку, утицај верске и националне припадности и живота у 
мултиетничкој средини на избор између ових наставних предмета, утицај 
нивоа образовања родитеља на избор, разлоге родитеља за одређени избор, 
задовољство родитеља наставом коју су изабрали, мишљење родитеља о 
садржајима који се обрађују и да ли је дошло до промена код деце под 
утицајем наставе изборних предмета. Истраживање је спроведено на 
територији која је посебно интересантна као мултиетничка и традиционална 
на репрезентативном узорку родитеља деце из прва четири разреда основне 
школе. Као закључке аутор изводи да је после десет година извођења наставе 
потребно темељно анализирати планове, програме, уџбенике, наставнике и 
ефекте наставе, једном речју – све чиниоце. Наставне садржаје треба стално 
иновирати и прилагођавати савременим кретањима, ослободити се 
идеолошких матрица код грађанског васпитања и претераног практиковања 
религијских обреда код веронауке. 

У другом делу књиге, који је насловљен Болоњски процес, аутор се 
бави актуелним питањима реформе високог образовања у Србији. Овај део 
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чине три тематске целине: а) Болоњски процес у Србији; б) Национални и 
европски идентитет у Болоњском процесу; и в) Улога високог образовања у 
изградњи националне безбедности Србије. Процес реформе високог 
образовања у Србији у складу са Болоњским процесом је започет 2001. 
године као део великих промена у целокупном друштву. Аутор кроз тему 
Болоњски процес у Србији анализира еволуцију овог процеса, даје преглед 
акредитованих државних и приватних факултета и универзитета у Србији са 
детаљно приказаним процесом њихове акредитације, а потом указује и на 
ефекте ове реформе високог образовања. А о националном и европском 
идентитету у Болоњском процесу, аутор анализира процес реконструкције 
националног идентитета у циљу стварања новог, ширег, европског 
идентитета, који је у функцији евроинтеграцијских процеса и сагласан са 
начелима и потребама тржишне економије и глобализације. Питању улоге 
високог образовања у изградњи националне безбедности Србије, аутор 
посвећује велику пажњу. Он указује да се на високошколским установама, 
осим оним опредељеним за школовање кадрова за послове безбедности, не 
могу у наставним плановима и програмима наћи садржаји везани за 
националну бебедност. И садржаји на специјализованим студијским 
програмима су ускостручни и не утичу на стварање свести о националној 
безбедности. 

И на крају у трећем делу, Засебни огледи о друштвеним аспектима у 
образовању, аутор се бави веома различитим актуелним темама односа 
између образовања и друштва, кроз следеће тематске целине: а) Доживотно 
образовање за одрживи развој; б) Информационо-комуникационе 
технологије у образовању; в) Уставно уређење образовања у Србији; и          
г) Образовни профил политичких елита у државама насталим из бивших 
република СФРЈ. Процес образовања за одрживи развој за аутора представља 
процес свеукупног и континуираног стицања мултидисциплинарног знања у 
породици, образовним установама, јавним, државним и друштвеним 
организацијама као и путем средстава масовних комуникација, који треба да 
траје током целог живота. Основни проблем је стварање и одржавање 
мотивације за такво образовање, што захтева и промену појединачне и 
друштвене свести о томе. Информационо – комуникационе технологије у 
образовању, према мишљењу аутора, имају све већи утицај, који се огледа 
кроз промену садржаја наставних планова и програма, промену метода и 
облика извођења наставе, промену улоге наставника и ученика, 
професионалну оријентацију ученика, повећање трошкова наставе и др., а са 
друге стране и у школовању кадрова који ће руковати, одржавати и даље 
развијати ИКТ. Кроз тему  Уставно уређење образовања у Србији, аутор 
полази од тезе да свако друштво своју образовну политику дефинише у 
складу са владајућим системом друштвених вредности, а потом кроз 
целокупни систем нормативних аката. Тако је и у Републици Србији 
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образовни систем уређен у складу са Уставом из 2006. године, којим је 
прокламовано и загарантовано право на образовање. А потом, како аутор 
указује, да је основно образовање обавезно и бесплатно а средње бесплатно, 
као и да сви грађани, под једнаким условима, имају приступ високошколском 
образовању. Даље, аутор анализира социјалне неједнакости у образовању 
које извиру из Устава и његове примене, као и начин оснивања образовних 
институција. Посебну пажњу аутор посвећује теми Образовни профил 
политичких елита у државама насталим из бивших република СФРЈ, где је 
на основу истраживања дошао до врло занимљивих резултата о образовању 
председника држава, чканова влада и чланова парламента. Он указује да су 
овим државама, према резултатима истраживања, сви председници држава 
високо образовани и да су постигли респектабилне резултате у својим 
професионалним каријерама. Такође и чланови влада су високообразовани 
људи који имају великог искуства на различитим политичким или 
менаџерским пословима у привреди и државним органима. А чланови 
парламената немају сви високо образовање и они по својој професионалној 
орјентацији, радним способностима и искуству потичу из врло различитих 
средина. Уједно, аутор указује да у састав постојећих политичких елита све 
више улазе млађи стручњаци који се намећу својим образовањем и 
друкчијим схватањима. 

Проф. др Јован Базић је у својој књизи Друштвени аспекти 
образовања - прилози за социологију образовања, на изузетно јасан и 
аргументован начин отворио више питања односа друштва и образовања која 
су недовољно обрађена у нашој науци, а нарочито непозната студентској 
популацији наставничких факултета. Стиче се утисак да је аутор ова питања 
истражио објективно и  непристрасно са свих релевантних аспеката тако да 
је омогућио читаоцу да се упозна са резултатима истраживања и различитих 
анализа многобројних питања из корпуса односа између образовања и 
друштва. Сматрамо да је постојање оваквих радова не само изузетно 
корисно, него и неопходно нашој научној, образовној и друштвеној јавности 
како би се она информисала и подстакла да креативније сагледава и решава 
многа релевантна питања која се тичу образовања, посебно онима који се 
баве друштвеним уређењем образовања. 
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УПУТСТВО АУТОРИМА 
 

Зборник радова Учитељског факултета у Призрену – Лепосавићу 
објављује теоријске радове, прегледне радове и изворне истраживачке радове 
из научних и уметничких области релевантних за образовни процес на 
факултету. За објављивање у Зборнику прихватају се радови који нису 
претходно објављивани или истовремено поднети за објављивање негде 
другде. Сви радови се анонимно рецензирају после чега редакција доноси 
одлуку о објављивању и о томе обавештава аутора. Рукописи се шаљу 
електронском поштом и у два штампана примерка. 

Рад приложен за објављивање треба да буде припемљен према 
стандардима Зборника и у складу са Актом о уређивању научних часописа 
Министарства за науку и технолошки развој Републике Србије, Ев. број: 110-
00-17/2009-01 од 09.07. 2009. године. 
 

Стандарди за припрему рада 
 

Обим и фонт. Рад треба да буде написан у текст процесору Microsoft 
Word, фонтом Times New Roman величине 12 тачака, ћирилицом, са 
размаком 1,5 реда. Обим теоријских, прегледних и истраживачких радова је 
до једног ауторског табака (око 30 000 знакова), стручних и преведених 
радова до 6 страна (око 11 000 знакова) и извештаја, приказа, тематских 
библиографија 2-3 стране (око 3800 - 5600 знакова). 

Наслов рада. Изнад наслова рада пише се име (имена) аутора и 
институције (институција) у којој ради (раде). Уз име аутора (првог аутора) 
треба ставити фусноту која садржи електронску адресу аутора. Уколико рад 
потиче из докторске или магистарске тезе у фусноти треба да стоји и назив 
тезе, место и факултет на коме је одбрањена. За радове који потичу из 
истраживачких пројеката треба навести назив и број пројекта, финансијера и 
институцију у којој се реализује. 

Апстракт дужине 150-300 речи (до 1400 знакова) налази се на 
почетку рада и садржи значај и контекст проблема, циљ рада, примењене 
методе, а на крају рада даје се резиме који се преводи на неком светском 
језику и он садржи , поред тога, и главне резултате и закључке. 

Кључне речи се наводе иза апстракта и.треба да их буде до пет, пишу 
се малим словима и одвојене су зарезом. 

Упутство ауторима 
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Основни текст. Радове треба писати језгровито, разумљивим стилом 
и логичким редом који, по правилу, укључује уводни део с одређењем циља 
или проблема рада, опис методологије, приказ добијених резултата, као и 
дискусију резултата са закључцима и импликацијама. 

Референце у тексту. Имена страних аутора у тексту наводе се у 
оригиналу или у српској транскрипцији, фонетским писањем презимена, а 
затим се у загради наводи изворно, уз годину публиковања рада, нпр. Пијаже 
(Piaget, 1960). 

Цитати. Сваки цитат, треба да прати референца са бројем стране у 
загради, нпр. (Пијаже, 1960: 45). Када су два аутора рада, наводе се 
презимена оба, нпр. (Хоркхајмер; Адорно, 1947: 77); док се у случају већег 
броја аутора наводи презиме првог и скраћеница ''et al'', нпр. (Гиденс, ет al: 
1986: 63). У случају да се цитирају библиографске јединице без аутора, онда 
се укаже на прву реч наслова курзивом, годину издања и страницу, нпр. 
(Декларација, 1948: 21) 

Списак литературе. На крају текста треба приложити списак 
литературе која је навођена у тексту. Библиографска јединица књиге треба да 
садржи презиме и иницијале имена аутора, годину издања, наслов књиге 
(курзивом), место издања и издавача, нпр. Рот, Н. (1983): Основи социјалне 
психологије, Београд, Завод за уџбенике и наставна средства. 

Поглавље у књизи наводи се на следећи начин: Хавелка, Н. (2001): 
Уџбеник и различите концепције образовања и наставе. У Б. Требјешанин, Д. 
Лазаревић (ур.): Савремени основношколски уџбеник, Београд, Завод за 
уџбенике и наставна средства. 

Чланак у часопису наводи се на следећи начин: аутор, година издања 
(у загради), наслов чланка, пуно име часописа (курзивом), волумен 
(болдован), број и странице, нпр: Радовановић, И. (1994): Ставови ученика 
према особинама наставника физичког васпитања, Физичка култура, 
Београд, 48, 3, 223-229. 

Web документ: име аутора, година, назив документа (курзивом), 
датум када је сајт посећен и интернет адреса сајта, нпр: Degelman, D. (2000): 
APA Styile Essentialis. Retrieved May 18, 2000. from http://www.vanguard. 
edu/psyhology/apa.pdf. 

Када се исти аутор наводи више пута поштује се редослед година у 
којима су радови публиковани. Уколико се наводи већи број радова истог 
аутора публикованих у истој години, радови треба да буду означени 
словимауз годину издања, нпр: 1999а, 1999б... 

Слике и табеле. Слике (цртежи, графикони, схеме) и табеле морају 
бити прописно обележене. Табеле и графикони треба да буду убачени у 
текст, и такође посебно припремљени као слике у Excell фајловима. 
Фотографије треба да буду прикључене одвојено од текстова као засебни 
фајлови (у jpg, tif или eps форматима, резолуције 300 dpi/inch), а место у 
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документу где фотографије треба да стоје треба да буде обележено у тексту. 
Уз фотографије и друге илустрације других аутора треба навести аутора. 
Свака илустрација и табела мора бити разумљива и без читања текста, 
односно мора имати редни број, наслов и легенду (објашњења ознака, 
шифара и скраћеница). 

Статистички подаци. Резултати статистичких тестова треба да буду 
дати на следећи начин: F=25.35, df=1,9,p<.001 или F(1,9)=25,35,p<.001 и 
слично за друге тестове. За уобичајене статистичке показатеље не треба 
наводити формуле и референце. 

Фусноте и скраћенице. Фусноте треба избегавати, а референце 
навести азбучним редом на крају рада. Скраћенице, такође треба избегавати, 
осим изузетно познатих. 
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