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П РЕДГ ОВОР 

 
О ва м он ог раф ија с адржи радове  с а м е ђ ун ародн ог  н ауч н ог  с к уп а п од 

н аз ивом  Образ о в ањ е  и ус ав рш ав ањ е  н ас т ав н ик а, одржан ог  13. 11. 2009. г о-
дин е  н а Уч ит е љ с к ом  ф ак улт е т у у Ужицу, к оји је  п ос ве ћ е н  т е м и Ц иљ е в и и з а-
д ац и в ас п ит н о - о браз о в н о г  рад а. О рг ан из ат ори с к уп а с у: Уч ит е љ с к и ф ак ул-
т е т  у Ужицу (Срб ија), Universitet „Konstantin Filozof“, Pedagoški fakultet, Ni-
tra (Slovačka) и П ловдивс к ий  ун иве рс ит е т  „ П аис ий  Х иле н дарс к и“, ф илиал 
„См оля н “ ( Б уг арс к а). 

М он ог раф ија п ре дс т ављ а де о ре з улт ат а ос т варе н их  у ок виру н ауч н ои-
с т раживач к ог  п роје к т а п од н аз ивом : Образ о в ањ е  и ус ав рш ав ањ е  н ас т ав н ик а у 
с к л ад у с а е в ро п с к о м  о риј е н т ац иј о м , к оји п одржава М ин ис т арс т во з а н аук у и 
т е х н олош к и раз вој Р е п уб лик е  Срб ије , а ре г ис т рован  је  п од б роје м  149054. 
П роје к ат  ос т варује  н ауч н оис т раживач к и т им  н ас т авн ик а Уч ит е љ с к ог  ф ак улт е -
т а у Ужицу, к ог а ч ин е : др К рс т ивоје  Ш п ијун овић , ре довн и п роф е с ор – рук о-
водилац п роје к т а; др Н овак  Л ак е т а, ре довн и п роф е с ор; др Р адм ила Н ик олић , 
ре довн и п роф е с ор; др М иле н к о К ун дач ин а, ре довн и п роф е с ор; др М иом ир 
М илин к овић , ре довн и п роф е с ор; др В ојк о Р адом ировић , ре довн и п роф е с ор; 
др В идан  Н ик олић , ван ре дн и п роф е с ор; др Сн е жан а М арин к овић , ван ре дн и 
п роф е с ор и др Д ан ије ла В ас илије вић , доце н т . У т им  с е  ук љ уч ују и друг и ис -
т раживач и из  Срб ије  и ин ос т ран с т ва ч ија с у н ауч н а ин т е ре с овањ а ве з ан а з а 
циљ е ве  и з адат к е  П роје к т а. 

З а рас п раву н а с к уп у и у овој м он ог раф ији  п ос т ављ е н е  с у с ле де ћ е  т е з е :  

–  циљ  и з адаци вас п ит н о-об раз овн ог  рада у с т рат е г ијс к им  државн им  
док ум е н т им а; 

–  друш т ве н и и ин дивидуалн и ас п е к т  циљ е ва и з адат ак а; 
–  циљ е ви и з адаци вас п ит ањ а и об раз овањ а, г лоб ализ ација и е вроп с к е  

ин т е г рације ; 
–  циљ е ви и з адаци вас п ит ањ а и об раз овањ а у к он т е к с т у раз лич ит их  

дидак т ич к их  с ис т е м а;  
–  циљ е ви и з адаци вас п ит ањ а и об раз овањ а у к он т е к с т у раз лич ит их  

т е орија лич н ос т и и уч е њ а;  
–  т ак с он ом ије  циљ е ва и з адат ак а вас п ит н о-об раз овн ог  рада;  
–  м ат е ријалн и, ф ун к цион алн и, вас п ит н и и п рак т ич н и з адаци вас п ит н о-

об раз овн ог  рада; 
–  с п е циф ич н ос т и н ас т авн их  п ре дм е т а и к он к ре т из ација циљ е ва, з ада-

т ак а и ис х ода; 
–  уџ б е н ик  и к он к ре т из ација циљ е ва и з адат ак а н ас т аве ; 
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–  одн ос  циљ е ва, з адат ак а и ис х ода вас п ит н о-об раз овн ог  рада; 
–  одн ос  циљ е ва, з адат ак а и е валуације  вас п ит н о-об раз овн ог  рада; 
–  циљ е ви и з адаци с лоб одн их , ван н ас т авн их  и друг их  ак т ивн ос т и у 

вас п ит н о-об раз овн ом  раду; 
–  циљ е ви и з адаци с т удијс к их  п рог рам а з а об раз овањ е  уч ит е љ а и вас -

п ит ач а; 
–  одн ос  н ас т авн ик а п ре м а циљ е вим а вас п ит н о-об раз овн ог  рада; 
–   циљ е ви и з адаци вас п ит н ог  рада у п ре дш к олс к им  ус т ан овам а. 

М он ог раф ија с адржи 41 п рилог . Т о с у п ис ан а с аоп ш т е њ а с а с к уп а ч ији 
с у уч е с н ици из  Срб ије , Словач к е , П ољ с к е , Б уг арс к е  и Р е п уб лик е  Срп с к е . П р-
вих  п е т  радова у м он ог раф ији с у уводн и ре ф е рат и, ос т али радови с у с аоп ш т е -
њ а с а с к уп а и с врс т ан и с у у н е к олик о т е м ат с к их  це лин а: оп ш т а п ит ањ а циљ е -
ва вас п ит ањ а и об раз овањ а; к ом п арат ивн и п рис т уп  у де ф ин ис ањ у циљ е ва; 
с п е циф ич н а п е даг ош к а п ит ањ а ве з ан а з а циљ е ве  и з адат к е  вас п ит н о-об раз ов-
н ог  рада; п с их олош к е  ос н ове  де ф ин ис ањ а циљ е ва и з адат ак а у н ас т ави/уч е њ у; 
м е т одич к а п ит ањ а у оп е рацион ализ ацији циљ е ва и з адат ак а (је з ик  и к њ иже в-
н ос т  м ат е м ат ик а и ин ф орм ат ик а, ф из ич к о, м е т одик а ин к луз ивн ог  об раз ова-
њ а); ос т варивањ е  циљ е ва и з адат ак а у ван н ас т авн им  ак т ивн ос т им а и п ре д-
ш к олс к ом  вас п ит ањ у. 

И з давањ е  м он ог раф ије  ф ин ан с ијс к и је  п одржало М ин ис т арс т во з а н ау-
к у и т е х н олош к и раз вој Р е п уб лик е  Срб ије . 

 
Р е д ак ц иј а
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УУВВООДДННИИ  РРЕЕФФЕЕРРААТТИИ  

  



Научни с к уп  „Образовање и у с аврш авање н ас т авн ик а“ 
– Циљеви и з ад ац и вас п итн о -о б р аз о вн о г  р ад а –  

Учит е љ с к и ф ак ул т е т  у Уж иц у 
13. новембар 2009.  

У Д К  37.014.3(497.11)
с тр . 13–20

 

Проф. д р К рс т и в ој е  Ш п и ј у н ов и ћ , Учитељски ф акултет у Уж ицу 

ЦИЉ И З А Д А ЦИ В А С П ИТ А Њ А  И О Б Р А З О В А Њ А  У 
УС Л О В ИМ А  Д Р УШ Т В Е Н ИХ  П Р О М Е Н А    

А п с т р ак т : У овом рад у с е говори о ц иљ евима и з ад ац има вас п ит ањ а и 
образ овањ а у ус л овима д руш т вених  п ромена. О вај п робл ем је п ос ебно ак-
т уел ан у с авременим т ренут ку, времену рад икал них  д руш т вених  п ромена, 
кад а с е с ве п реис п ит ује и на с ваком мес т у говори о криз и ш кол е и њ ене 
т рад иц ионал не организ ац ије вас п ит но-образ овног рад а. 

Аут ор с мат ра д а у овом т ренут ку и з а ово време имамо јас но и оп т и-
мал но д еф инис ане ц иљ еве и з ад ат ке вас п ит ањ а и образ овањ а. Међ ут им, 
ос т аје от ворено п ит ањ е д а л и т аквим п рис т у п ом уваж авамо нову реал нос т  
коју ћ е с обом д онет и урбаниз ац ија, гл обал из ац ија и раз вој нове т ех нол о-
гије ит д . 

К љ у ч н е реч и: ц иљеви и з ад ац и н ас таве, вас п итањ е и о б р аз о вањ е, д р у-
ш твен е п р о м ен е, п ед аг о г иј а, д ид ак тик а, м ето д ик а п о ј ед ин их  п р ед м ета. 

 

 

Неколико је разлога зб ог којих  је у оквиру реализације пројекта Образ о-
в ањ е  и ус ав рш ав ањ е  нас т ав ника у с кл ад у с а е в роп с ком  орије нт ац ијом 1, чији 
је носилац Учитељски ф акултет у Уж ицу, за тему проучавања данаш њег скупа 
одаб рана тема Ц иљ  и з ад ац и у образ ов ањ у и в ас п ит ањ у. 

Пре свега, проб лем циља и задатака васпитања и об разовања, односно 
об разовања и васпитања, представља једно од најзначајнијих  и увек актуелних  
питања педагогије, дидактике и методика појединих  наставних  предмета. Т о 
питање се с несмањени интензитетом увек и изнова поставља још  од Атине, у 
којој je циљ б ио х армонијски развој тела и душ е; Спарте, у којој је најваж није 
б ило војничко васпитање и Рима чији је идеал б ио доб ар говорник, преко 
средњег века у коме се ценила оданост б огу и апсолутна послуш ност, до х ума-
нистички об разованог човека каквог је Хумб олт (Humboldt) скицирао у својој 
Т е орији ч ов е ков а образ ов ањ а (Theorie der Bildung des Menschen) и свестрано 
                                                        
1 Реч ј е о п р ој ек т у б р ој   149054,  чиј и ј е н ос ил ац  У чит ељ с к и ф ак ул т ет  у У ж иц у, а к ој и у п е-
р иод у 2006–2010. г од ин а ф ин ан с ир а М ин ис т ар с т в о з а н ау к у и т ех н ол ош к и р аз в ој  Реп у-
б л ик е С р б иј е. 



Ш п ијуновић , К.: Циљ и з ад ац и вас п итањ а и о б р аз о вањ а у ус л о вим а д р уш твен их ... 
 

 – 14 –

развијене личности, ш то је преокупација многих  педагога данас. Т о, међ утим, 
није питање само педагогије, то је и ф илозоф ско, и социолош ко, и економско 
и друш твено питање. Њ егов значај је утолико већ и ш то циљеви и задаци пред-
стављају и полазиш те и исх одиш те васпитно-об разовног процеса. 

Колики значај овом проб лему придају савремени дидактичари најб оље 
сведочи чињеница да у оквиру различитих  дидактичких  модела као ш то су 
К рит ич ко-конс т рукт ив на д ид акт ика (Wolfgang Klafki), К рит ич ко-ком уника-
т ив на д ид акт ика (Rainer Winkel), Д ид акт ика као т е орија п оуч ав ањ а (Wol-
fgang Schulz), К ибе рне т ич ка д ид акт ика (Felix von Cube) и другим, значајно 
место заузима Д ид акт ика орије нт ис ана на ц иљ  уч е њ а, односно К урикул ум с ка 
д ид акт ика (Christine Möller) која је свој успон и популарност дож ивела среди-
ном друге половине 20. века.  

Шта је је утицало и утиче на њен успон и на њену популарност? 

Узимајућ и б их ејвиоризам као научнотеоријску основу и посматрајућ и 
наставни процес као целину која об ух вата планирање, организацију и контро-
лу, представници овог дидактичког модела с правом истичу:  

− „да је тачно постављање циљева б итан елемент наставног планирања, 
− да за то ваља припремити инструменте којима је могућ е управљати и 
који су научно засновани, 

− да једнозначно треб а одредити и понаш ање оних  који уче и садрж аје 
на којима се понаш ање показује, 

− да је тиме дата основа за целисх одан изб ор метода, и 

− да се успех  делотворно проверава само на темељу тако одређ ених  
циљева“ (Gudjons 1994: 196).  

О вако израж еним ставовима се мало ш та мож е приговорити. О ни се при 
сваком одређ ивању циља и задатака васпитања и об разовања морају узмати у 
об зир. Међ утим, зах тевом да се сваки циљ до краја и прецизно деф иниш е, 
отиш ло се у другу крајност, јер то просто и у сваком наставном предмету није 
увек могућ е. 

 Т ема је посеб но актуелна у овом времену, времену радикалних  дру-
ш твених  промена, времену у коме се све преиспитује, времену у коме се свуда 
и на сваком месту говори о кризи ш коле, о кризи традиционалне организације 
васпитно-об разовног рада заснованој на парадигми Коменског и траж и реш е-
ња да се та криза превазиђ е. 

Да не наводимо друге разлоге.  
Међ утим, и поред значаја који се овом проб лему не мож е оспорити и 

чињенице да су циљ и задаци васпитања и об разовања предмет сталног изуча-
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вања и предмет расправе на б ројним скуповима, на овом плану још  увек по-
стоје б ројна отворена питања, дилеме, нејасноћ е и неспоразуми. 

Т ако још  увек постоји терминолош ка неуједначеност, па и недослед-
ност у кориш ћ ењу термина ц иљ (е в и) и з ад ац и. Док једни говоре о циљу, други 
говоре о циљевима, трећ и о циљу и задацима, четврти о циљевима и задацима, 
а пети ове термине користе синонимно. О сим тога, како истиче Н. Поткоњак, 
исте ф ормулације циља васпитања, на пример, могу имати веома различита 
значења, као ш то и различите ф ормулације могу имати приб лиж но иста, ако 
не и истоветна значења (1995: 23).  

О творено је и питање међ усоб ног односа циља и задатака. Да ли је, како 
истиче Н. Т рнавац, „циљ израз стратегије, а задаци израз тактике“ (1995: 32) 
или међ у њима постоји неки други однос?  

Т акођ е су отворена питања о односима измеђ у циља и задатака, с једне, 
и садрж аја, метода, об лика рада и исх ода, с друге стране. 

Још  увек није јасно да ли циљ и задатке васпитања и об разовања данас 
одређ ује друш тво или ш кола, односно педагогија, политика или наука, да ли 
до циља и задатака долазимо дедуктивним или индуктивним приступом или 
се мора користити и један и други. 

Т о, међ утим, нису једини проб леми. Проб лем је и како одредити циљ и 
задатке васпитања и об разовања у условима све б рж ег развитка науке и тех ни-
ке, светске међ узависности и глоб ализације и уласка у „инф орматичко дру-
ш тво“ у време када се на све стране, како с правом истиче Р. Т уб ић , „очитује 
незајаж љива потреб а за материјалним доб рима, а уместо дух овних  вредности 
на прво место истиче капитал, кад све постаје само голи интерес“ (1996: 70). 

Како ф ормулисати циљ и задатке васпитања и об разовања у ситуацији 
далекосеж них  промена у традиционалним об лицима ж ивљења, у време када се 
интензивно преиспитују вредности које су до скора б иле неприкосновене. 

Како деф инисати циљ и задатке с об зиром на тенденцију дож ивотног 
учења, које већ  сада јесте, а у веку који је почео б ић е још  виш е једна од кључ-
них  карактеристика. 

Како деф инисати циљ и задатке у условима у којима, како истиче Џ. 
Б рунер, постоје три антиномије: „антиномија индивидуалног остварења на-
спрам очувања културе, антиномија усмерености на талент наспрам усмерено-
сти на оруђ а и антиномија партикуларизма наспрам наспрам универзализма“ 
(2000: 80). Другим речима, да ли б и об разовање, пита се Џ. Б рунер, „треб ало 
репродуковати културу, или б и оно треб ало об огатити и подстицати људске 
потенцијале? Да ли б и се треб ало темељити на диф еренцијалном култивирању 
прирођ ених  талената оних  природно најоб даренијих , или б и треб ало дати 
предност опремању свих  ученика културним оруђ ем које их  мож е учинити де-
лотворнијима? Б исмо ли треб али дати предност вредностима и об ичајима кул-
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туре у целини, или дати почасно место идентитетима суб култура које је сачи-
њавају?“ (2000: 89–90). 

Мож емо ли имати заједнички циљ и задатке, а да при томе не гуш имо 
већ  осигуравамо индивидуалност и слоб оду личности, јер је оријентација на 
личност полазиш те и заједничко об ележ је свих  дидатичких  модела? У том 
контексту треб а посматрати и противуречност измеђ у индивидуалних  и дру-
ш твених  циљева и задатака и траж ити реш ења којима ћ е б ити об езб еђ ена њи-
х ова комплементарност. 

Да ли смо спремни за време у коме ћ е се знање, самосталност, креатив-
ност, самоиницијатива, способ ност за тимски рад и слично, сваког појединца 
ценити много виш е него његово порекло и материјални статус? Но овде, како 
истиче К. П. Лисман (К. P. Liessmann), долазимо до једног од највећ их  пара-
докса данаш њице: „Што се виш е призива вредност знања, тим б рж е знање гу-
б и на вредности“ (2008: 8). 

Како и на који начин у васпитно-об разовном процесу уваж авати личне 
циљеве ученика, циљеве које они доносе у учионицу, њих ове „мале“ ж еље и 
потреб е да се докаж у пред врш њацима, да разговарају о темама које их  у да-
том тренутку интересују, да се према њима правично поступа, да изграде круг 
пријатеља и слично? 

Како упознати ученике с циљевима које треб а остварити, како уопш те, 
тако и у оквиру појединих  наставних  предмета? Шта учинити да они те циље-
ве прих вате као своје и да их  не дож ивљавају као наметнуте од стране неког 
другог? Постојање јасне представе и јасне оријентације ка циљевима у учењу 
у некој об ласти, како истиче М. Б екер, мож е б ити важ ан показатељ ученико-
вог ангаж овања и успех а. Другим речима, резултати неких  истраж ивања пока-
зују да циљеви учења са којима су се сагласили и ученици и наставник имају 
виш е могућ ности да б уду остварени него циљеви које наставник једнострано 
намећ е ученицима (2005: 21–27). 

Које циљеве треб а поставити пред ш коле у ситуацији када их  Ниче пе-
симистички сврстава у „установе ж ивотне невоље“ које су принуђ ене да при-
х вате разноврсне задатке који се пред њих  постављају: „замена за породицу у 
распадању, последње место емоционалне комуникације, институција за за-
ш титу од дрога и сиде, прво терапијско место, место сексуалног и иног про-
светљења, завод за реш авање проб лема у вези с питањима света одраслих , по-
чевш и од загађ ивања околине па до ратова, од интеграције усељеника до б ор-
б е култура, од б еде Т рећ ег света до европске такмичарске идеологије“ (према: 
Liessmann, 2008: 52–53). 

Како одредити циљ и задатке васпитања и об разовања када ранг-листе 
сачињене на основу некаквих  тестова практично одређ ују вредност сваког 
об разовног система, а самим тим и кораке које треб а предузети да б и се на тој 
листи об езб едио б ољи пласман. Да ли данас под притиском тих  ранг листа, ка-
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ко каж е Лисман (К. Р. Liessmann), „уместо об разовних  циљева просветитељ-
ства (аутономија, самосвест и дух овно прож имање света), уместо об разовних  
циљева реф орматорских  педагогија ( ж ивотност, социјалне компетенције и ра-
дост учења), уместо об разовних  циљева неолиб ералних  просветних  политича-
ра ( ф лексиб илност, моб илност и способ ност за запош љавање) имамо један је-
дини об разовни циљ: да се полож и ПИСА“ (2008: 64). 

Проб лем је утолико слож енији ш то циљ васпитања, како истиче Ј. Ђ ор-
ђ евић , „није само норм а или ид е ал  којима се зах тева да треб а да постоје одре-
ђ ена својства личности, односно одређ ен слож ај тих  својстава, већ  је то и зах -
тев за наставнике“ (1981: 68). Да ли у наш им ш колама имамо такве наставни-
ке? Или да прош иримо питање. Да ли на ф акултетима који припремају студен-
те за позив наставника чинимо довољно да студенте оспособ имо да сутра као 
проф есионалци имају довољно знања и изграђ ен став о потреб и да садрж аје, 
методе, об лике, средства и тако даље б ирају у складу с циљевима које ж еле 
остварити, а не да чине об рнуто? Или је мож да још  б оље поставити питање да 
ли у овом тренутку на ф акултетима постоји спремност и проф есори оспосо-
б љени да своје студенте на прави начин упуте у ову проб лематику.  

О ве године Срб ија је доб ила З акон о ос нов ам а с ис т е м а образ ов ањ а и 
в ас п ит ањ а ( С л уж бе ни г л ас ник Р С , 79 /2009). Т им законом су, измеђ у осталог, 
деф инисани принципи, циљеви, опш ти исх оди и стандарди об разовања и вас-
питања. О вај скуп је изванредна прилика да разговарамо и о томе колико су 
они усклађ ени са друш твеним потреб ама, али и са сазнањима до којих  је до-
ш ла педагогија и њој сродне науке. Да ли су они оријентисани само на опш те 
или уваж авају и подстичу и индивидуалне циљеве и задатке? Колико су у 
складу са четири стуб а (уч ит и з нат и, уч ит и ч инит и, уч ит и ж ив е т и з аје д но и 
уч ит и бит и) које је као темеље об разовања данас и у б удућ ности поставио Ж. 
Делор (1998: 22–23)? На којој теоријској основи је заснована њих ова ф ормула-
ција? Да ли је и колико њих ова основа научно-академског карактера, ш то б и 
као основни циљ имало увођ ење ученика у поједине академске дисциплине. 
Или су ти циљеви усмерени ка томе да се об езб еди социјална еф икасност це-
локупног система, односно да се васпитно-об разовни процес сх вати као при-
према ученика за ж ивот. Колико су овако ф ормулисани циљеви окренути ка 
ученику, као поједнцу, ка његовим потреб ама и интересовањима, а колико ка 
очекиваним променама у друш тву и припремању ученика за те промене. Да 
б исмо одговорили на питање какв о нам  је  образ ов ањ е  п от ре бно, треб а, како 
каж е Н. Поткоњак, „одговорити на питање какав човек нам је потреб ан, каквог 
човека зах тева наступајућ е друш тво“ (1996: 13). 

Проб лем је и ш та наставник треб а да подразумева под циљевима: п ун 
инт е л е кт уал ни раз в ој с в аког  д е т е т а, раз в ој с т в арал ач ких  с п ос обнос т и, ф ор-
м ирањ е  в ре д нос них  с т ав ов а, раз в ој и п ракт иков ањ е  з д рав их  ж ив от них  с т и-
л ов а, раз в ој кљ уч них  ком п е т е нц ија п от ре бних  з а ж ив от  у с ав ре м е ном  д ру-
ш т в у и тако даље, који су поменутим З аконом  деф инисани. Све су то свакако 
вредни идеали, али они не садрж е, како каж е Ј. Ђ орђ евић , „податке о начини-
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ма понаш ања на основу којих  б исмо могли да препознамо ученике који су ове 
циљеве постигли“ (1981: 70). Т ако ф ормулисани никога не об авезују и пре б и 
се могло рећ и да представљају попис ж еља, идеал коме треб а теж ити и који ћ е 
б ити остварен сам по себ и, него ш то представљају руководство за оне који 
треб а да их  реализују. О туда и потреб а за њих овом конкретизацијом и траж е-
њем модела који ћ е помоћ и да ту конкретизацију изврш имо на најб ољи могу-
ћ и начин. Да ли нам је и од какве помоћ и конкретизација коју је дао пољски 
педагог Х. Муш ињски који је као главне циљеве васпитања издвојио и конкре-
тизовао „према свету вредности (идејни), друш тву (друш твени), према другом 
човеку (интерперсонални), према самом себ и (интраперсонални), култури 
(културни ставови) и према природи (ставови према природи)“ (према: Ђ орђ е-
вић  1981: 71). Или је мож да у праву Н. Пастуовић , који циљеве об разовања 
појединца, организације и друш тва посматра кроз призму економских , соци-
јалних  и х уманистичких  циљева (1987: 30). З а нас могу б ити интересантне и 
матрице циљева наставе коју су дали немачки дидактичари Хајман (P. Hei-
mann) и Шулц (W. Schulz). У Хајмановој матрици с једне стране подручја 
(когнитивно, аф ективно и делатно), а с друге стране три нивоа (примарни, раз-
војни и заврш ни), а у Шулцовој компетентност, аутономија и солидарност, с 
једне, а стварно, осећ ајно и социјално искуство, с друге стране (према: Б огнар 
и Матијевић  2002: 156–157). Могло б и се размиш љати и о томе да ли је за нас 
прих ватљив приступ х рватског педагога Л. Б огнара који циљеве и задатке вас-
питно-об разовног процеса дели на васпитне и об разовне и посматра са дру-
ш твеног и индивидуалног аспекта ( Б огнар и Матијевић  2002: 158–160). Руски 
дидактичар И. А. Рудакова, пак, говори о глоб алном, стратеш ком, тактичком и 
оперативном (ситуационом) циљу и сматра да је то доб ар пут за његову кон-
кретизацију (2005: 33–34). Да даље не наводимо. 

Но, све и да у овом тренутку и за ово време имамо сасвим јасно и опти-
мално деф инисане циљеве и задатке васпитања и об разовања, опет остаје 
отворено питање да ли таквим приступом уваж авамо нову реалност коју ћ е со-
б ом донети урб анизација, глоб ализација, развој електронике, компјутерске 
тех нологије, појава нових  медија, оријентација на честу прекф алиф икацију и 
дож ивотно учење и тако даље.  

На крају, надамо се да ћ е овај скуп дати одговоре макар на нека од б рој-
них  питања из ове об ласти, а ако и нема одговора, б ић емо задовољни ако се 
отворе и питања која овде нису поменута и означе проб леми за проучавање 
којима се у наредном периоду треб а б авити. Уосталом, није теш ко слож ити се 
с чињеницом да циљ и задатке треб а у зависности од друш твених  потреб а и 
промена стално редеф инисати, а то значи и стално проучавати, а овим скупом 
и ми се укључујемо у тај процес. 
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GOALS AND TASKS OF EDUCATION FROM THE ASPECT OF SOCIAL 
CHANGES 

 

Summary: The paper deals with goals and tasks of education from the aspect of 
social changes. This problem is especially important these days, when crucial social 
changes occur and the traditional school organization is questioned. 

 The author thinks that we have set clearly defined goals of education. However, the 
question remains whether such approach takes into consideration a new reality which 
urbanization, globalization and the development of new technologies are bringing to us. 
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methods of teaching. 
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Учит е љ с к и ф ак ул т е т  у Уж иц у 
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Проф. д р Н ик ол а  Пот к оњ а к , Филозофски факултет у Београду 

ЦИЉ В АС П ИТ АЊ А Ј Е  П ОЛ АЗ ИШ Т Е , ОС Н ОВ А И ОК В ИР  
С В АК ОГ  Д Р У Ш Т В Е Н О ОР Г АН ИЗ ОВ АН ОГ  В АС П ИТ АЊ А И 
П Е Д АГ ОГ ИЈ Е  Ч ИЈ И Ј Е  ОН О П Р Е Д М Е Т  П Р ОУ Ч АВ АЊ А 

( т е з е  и с т а в ов и з а  с а в ре м е н у  п е д а г ош к у  т е л е ол ог иј у ) 

А п с т р ак т : П ол аз ећ и од  ст авова д а ј е ц иљ ва с пит а њ а  пол а з иш т е, 
ос н ова  и ок вир  свак ог  ос веш ћ ен ог  и д руш т вено ор г а н из ова н ог  васп ит ањ а и 
п ед аг ог иј е; д а ј е свак о осмиш љ ено и д руш т вено орг аниз овано васп ит ањ е 
ц ел ис х од н а  љ уд ск а д ел ат ност  и, т рећ е, д а т еориј ск о раз мат рањ е, науч но 
п роуч авањ е и п рак т ич но ост варивањ е ц иљ а и з ад ат ак а васп ит ањ а т реба д а 
ч ини нераз л уч но ј ед ин с т во, аут ор се з ал аж е д а се пон ово аф ирмиш е и раз -
виј а у ок виру п ед аг ог иј е пед а г ош к а  т ел еол ог иј а . О на би т ребал о д а т еориј -
ск и и науч но инт ерд исц ип л инарно и вред носно ут емељ и – ант роп ол ош к и, 
ф ил оз оф ск и, ет ич к и, ест ет ич к и, п сих ол ош к и, соц иол ош к и, к ул т урно, рел и-
г иј ск и, п ед аг ош к и и д руш т вено-ист ориј ск и – ц иљ  и из  њ ег а из вед ене з ад ат -
к е васп ит ањ а, и, на д руг ој  ст рани, д а оп ерац ионал из уј е на т ој  т еориј ск ој  и 
науч ној  основи, на т ак о из г рађ еном с ис т ем у  вр ед н ос т и, ц иљ  и з ад ат к е вас-
п ит ањ а. 

К љ у ч н е реч и: ц иљ ва с пит а њ а , ц ел ис х од н ос т  ва с пит а њ а , пед а г ош к а  
т ел еол ог иј а , т а к с он ом иј а  ц иља  и з а д а т а к а  ва с пит а њ а . 

 
I 
 

У неким правцима и концепцијама педагогије током 19. века (на при-
мер, код х ербартоваца) посебна пажња је посвећивана циљу васпитања, Није 
то нимало случајно када се зна да је то време конституисања педагогије као 
науке. Настојало се тада да се у оквиру педагогије постављају и разматрају це-
лов ито сва теоријска, научна и практична питања васпитања (у овом раду се 
под тим увек подразумева и образовање). У том склопу, сасвим оправдано, ве-
лика пажња посвећивана је управо циљ у в аспитања. У оквиру таквих  педаго-
шких  праваца (педагогија) проблематика циља васпитања целовито је разма-
трана у посебном делу педагогије названом педаг ошка телеолог ија (telos – 
циљ, сврх а; logos – наука = наука о циљу). 

Када су васпитање, а преко њега и педагогија, током 20. века, идеологи-
зовани, политизовани и етатизовани, циљ васпитања (и из њега изведени зада-
ци васпитања) утврђ ивани су и формулисани из в ан педагогије. 



П от к оњ ак , Н.: Циљ ва с пит а њ а  ј е пол а з иш т е, ос н ова  и ок вир  с ва к ог  д р у ш т вен о... 
 

 – 22 –

Право на утврђ ивање циља васпитања присвајају: водеће политичке 
партије, носиоци просветне политике, неке водеће друштвене институције, др-
жавни органи (на пример, у законима које усвајају народне скупштине о поје-
диним школама или школским нивоима дају се и задаци тих  школа, образова-
ња и васпитања у њима и сл.). 

Задатак педагогије више није био да се целов ито бави (теоријски, методо-
лошки, научно-истраживачки, историјски, друштвено) утемељивањем циља вас-
питања. Њ ен основни задатак сада постаје тумачење, објашњавање и конкрети-
зовање, операционализовање циља и задатака васпитања. О д педагогије се тра-
жило да на тај начин „доприноси“ практичном остваривању, изван ње, поста-
вљеног циља и задатака васпитања у друштвено-државно организованом проце-
су васпитавања и младих  и одраслих . Педагогија се тиме инструментализује. 

У таквој ситуацији није више било потребе (а ни могућности) да се у 
оквиру педагогије целовито расправља о циљу васпитања и да се трага за ње-
говим антрополошким, филозофским, етички, естетичким, псих олошким, со-
циолошким, педагошким, теолошким (религијским), културним, цивилизациј-
ским, историјским и другим вредносним исх одиштима и основама. Није в ише 
б ило потреб е да се раз в ија, као посеб ан део педаг ог ије, педаг ошка телеолог и-
ја. О на у педагогијама 20. века (грађ анским–капиталистичким, фашистичким, 
социјалистичким, етатистичким, религијским и сл.) не постоји као њих ов по-
себан део. Уместо тога зах теван је од тих  педагогија праг м атич но-практици-
стич ко-оператив ни приступ и однос према већ утврђ еном циљу васпитања (у 
оквиру неке политичке партије, „владајућих  снага“ у друштву, у оквиру про-
светне политике и сл). Уместо развијања педагошке телеологије као приори-
тетни задатак педагогије сада је израда таксоном ије циљ а и з адатака в аспи-
тања. Т ај задатак различито је, и само делимично, остварен током 20. века. 

О вај 21. век, по нашем дубоком уверењу, мораће се вратити целов итом  (а 
то значи: теоријском, методолошком, научном, историјском итд.) разматрању и 
утемељивању управо циља васпитања, а тиме и васпитања као процеса и праксе. 

Педагогија 21. века, с обзиром на дех уманизирајуће деловање глобали-
зације и на човека и на његову друштвену заједницу, узимајући у обзир потчи-
њавајући положај човека и у ужој и у широј (интегрисаној) друштвеној зајед-
ници, многе наметнуте и стварне потребе човека у односу на његово окруже-
ње (научно-тех нолошко, информатичко, еколошко, друштвено, дух овно, еко-
номско), мораће целов ито да се усредсреди на ч ов ека - на циљ његовог васпи-
тавања (на прави смисао, значај, правац, садржај, трајање, организацију итд. 
васпитавања савременог човека). 

Мораће савремена педагогија да понов о афирмише и да поново негује и 
развија у свом окриљу педаг ошку телеолог ију. Само у оквиру савремено кон-
ципиране педагошке телеологије могуће је одговорити на прави начин и на са-
времене зах теве да се изради педаг ошка таксоном ија као основа практич ног  
организовања васпитања и остваривања постављеног циља тог васпитања. Ван 
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тог оквира, ван систем а в редности интердисциплинарно, теоријски и научно 
утврђ еног у педагошкој телеологији, таксономија губи свој прави – људски – 
смисао, значај и улогу. 

О вде ће се учинити покушај формулисања неких  основних  теза и ставо-
ва такве једне савремене, 21. веку одговарајуће, теоријски, интердисциплинар-
но научно и вредносно, људски и друштвено, засноване и практично оствар-
љиве „науке о циљу васпитања“ - педагошке телеологије. 

Само тако ће се обезбедити неизбежно и тако нужно интердисципли-
нарно јединств о теоријских , научних , методолошких , историјских  и практич-
них  приступа васпитању, остваривању прих ваћеног и широко вредносно људ-
ски и друштвено утемељеног циља васпитања.  

Т о је основа, полазиште и оквир конституисања педагошке науке 21. века. 
 

II 

 
Нема осмишљеног, организованог, успешног и квалитетног васпитања 

(још једном да поновимо – увек подразумевамо и образовање) савременог чо-
века без јасно формулисаног циља тога васпитања.  

Ненамерни, случајни, узгредни, спорадични утицаји на човека, који мо-
гу бити веома снажни у формирању појединих  својстава његове личности, ни-
су предмет овог разматрања. 

О рганизованим васпитањем увек се жели нешто постићи. Свака дру-
штвена заједница организује васпитање, улажући у њега велика средства и 
снаге (материјалне, просторне, кадровске, временске) управо зато да њиме по-
стигне унапред постављени циљ васпитања. 

Друштвено осмишљено и организовано васпитање увек је било и остаће 
по својој суштини и природи целисх одна друштв ена делатност, увек је било, 
односно увек се тежило да буде, максимално у функцији остваривања поста-
вљеног циља те делатности. Наиме, циљем се унапред предв иђа резултат (ис-
х од) предузетог васпитања. На основи тог циља се врши планирање васпита-
ња, оно се практично оств арује, руков оди се процесом образовања, утврђ ују 
се постигнути рез ултати и на основу тих  резултата врши се оцењив ање и 
в реднов ање васпитања у односу на постављени циљ васпитања. Т о су основне 
компоненте сваког осмишљеног људског рада па и васпитања. 

Ако васпитање не би био целисх одно оно би изгубило свој индивидуал-
ни и друштвени значај, изгубило би свој прави смисао постојања, не би се мо-
гло рационално и свесно да организује, не би се могло том делатношћу сми-
слено руководити. Васпитање тада не би имало основа да постоји. Људи и њи-
х ове друштвене заједнице (од најужих  – породичних , преко националних  и 
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државних , до широко интегрисаних , па и светске заједнице у целини) не би 
васпитање ни организовали. Т о би био крај васпитања као посебне друштвене 
делатности, крај педагогије чији је васпитање предмет проучавања. Т о се не 
може десити, јер васпитање је исконска потреба и човека као појединца и сва-
ке човекове заједнице. О ни без њега не могу постојати и развијати се и оно ће 
постојати док и они постоје. 

 

III 

 
Бројна су исх одишта циља васпитања. Бројни су ч иниоци који га детер-

минишу. Бројне су основ е на којима циљ васпитања почива. Бројне су и разно-
врсне в редности које га условљавају. 

Увек је било веома сложено у прошлости утврдити прави систем  в ред-
ности, који чини полазиште, исх одиште, оквир и основу циља васпитања у да-
том историјском и друштвеном тренутку. Далеко је сложеније то учинити у 
ово наше време, у време када су порушени и разграђ ени сви системи вредно-
сти, када је обезвређ ена, стављена под знак питања свака вредност која се од-
носи и на човека као појединца и на његову друштвену заједницу, када је 
обезвређ ен и отуђ ен и човек и његова, пре свега, ужа друштвена заједница, 
она којој он непосредно припада. 

Сложеност утврђ ивања циља васпитања не види се из формулације тог 
циља. Могу се у оквиру исте формулације крити веома различити вредносни 
садржаји. Не види се и није јасно из саме формулације која су то сазнања и 
вредности о човеку и његовој заједници узети у обзир при утврђ ивању и фор-
мулисању циља васпитања. А та сазнања и вредности су веома бројна и разно-
врсна, вишеструко интердисциплинарна – антрополошка, филозофска, етичка, 
естетичка, псих олошка, социолошка, педагошка, теолошка, анатомско-физио-
лошка, еколошка, друштвена, културна, цивилизацијска, економска... Реч је о 
свим оним сазнањима и вредностима без чијег уважавања човек престаје да 
буде човек, људско биће, особена личност, а његова друштвена заједница за-
једница неотуђ ених , високо и свестрано развијених  х уманих  људи – личности 
које нису изгубиле своју људску особеност и индивидуалност, али ни своју 
људску друштвеност. 

Сложеност утврђ ивања система вредности као основе циља васпитава-
ња човека омогућава (теоријски и практично) да се при његовом утврђ ивању и 
формулисању тежиште стави само на неке вредности у том систему и да се за-
поставе или мање уважавају остале вредности тог система. Т о неизбежно до-
води до тога да се циљеви васпитања могу различито заснивати и утврђ ивати 
и на истом систему вредности. Могу, дакле, постојати раз лич ити циљ ев и в ас-
питања у истом историјском и друштвеном оквиру. Из тога произлази да су 
могући и различити приступи организовању васпитног процеса како би он био 
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максимално у функцији прих ваћеног и на посебан начин сх ваћеног циља вас-
питања. Могуће су на тој основи и различите концепције педагогије које те 
циљева и у њих овој функцији организовану праксу васпитања узимају за свој 
предмет проучавања. 

Управо због назначене могућности (која је била не тако ретка у прошло-
сти, а постоји и у наше време) неопх одно је стално критич ко (теоријско, мето-
долошко, научно, истраживачко, историјско, друштвено) преиспитивање и 
оцењивање циља васпитања (не његове формулације, већ његовог стварног 
значења, смисла, садржаја, тежишта) Т а критичка преиспитивања морају се 
вршити са аспекта система вредности који човека посматра као целовито и 
неотуђ ено људско биће, као особену људску лично с т  к о ј а им а не о т у ђ ив о  
п р ав о  д а с е  к ао  т ак в а р аз в иј а, а његову заједницу као ис т инс к о  љ у д с к о  д р у -
ш т в о  с ло б о д них  и м ак с им ално  љ у д с к и р аз в иј е них  п о ј е д инац а. 

Т о треба да чини један од приоритетних  задатака педагошке телеологи-
је. О туда и проистиче (и не само због тога) њен велики савремени значај и по-
треба њеног постојања и развијања. 

 

IV 

 
Данас се често говори о циљу (једнина), али и о циљевима васпитања 

(множина). 
Већ смо рекли да су могућа различита поимања и формулације циља 

васпитања, да су могуће различите концепције (системи) васпитања као дру-
штвене д е л а т н ос т и које су у функцији остваривања (постизања) таквих  циље-
ва васпитања, да су могуће различите концепције педагогије које се баве та-
квим циљевима и из њих  изведеним процесом – праксом васпитавања људи. 

У том смислу може се говорити о циљевима ( м нож ина) васпитања, о 
више концепција васпитања, па и о више варијанти (праваца) педагогије. 

Једна целов ито осм ишљ ена и кох ерентна концепција (систем ) дру-
штв ено орг аниз ов аног  в аспитања, б ез  об з ира на ч ем у се инсистира када је 
реч  о в аспитав ању и раз в ијању ч ов ека ( в аспитаника), м ож е да им а с ам о  ј е -
д ан ц иљ  в ас п ит ања.  

Не може се говорити о више циљева васпитања у оквиру исте концеп-
ције (праксе) васпитања. Може се исти циљ различито сх ватати и интерпрети-
рати. У том случају није реч о више циљева васпитања, већ о различитим пои-
мањима истог циља васпитања. Не може постојати в ише педагошких  телеоло-
гија у оквиру једне педагогије. 

Речено, свакако, не значи да у једној друштвеној заједници, у истом 
историјском периоду, не може постојати више различитих  циљева и више раз-
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личити организованих  процеса васпитавања (за поједине друштвене класе, 
сталеже, имовинске слојеве, етничке заједнице, религијске групе и сл., који 
организују, сваки своје, чак посебне школске системе). Т о не негира напред 
изнети став – јер свако такво васпитање, посебно организовано, налази се у 
функцији остваривања једног  циља васпитања. 

Пошто је задатак педагогије као науке да проучава васпитање као по-
себни друштвени феномен и као посебно подручје практичне друштвене де-
латности, она треба да се критич ки бави св им  постојећим концепцијама и ци-
ља васпитања и васпитања која се у његовој функцији организују као практич-
на друштвена делатност. К ритич ки их  проуч ав ајућ и, анализ ирајућ и и оцењују-
ћ и, она ств ара теоријску и науч ну основ у з а ф орм улисање оног  циљ а и кон-
цепције в аспитања који најв ише одг ов арају систем у љ удских  и друштв ених  
в редности у датом  историјском  м ом енту и друштв еним  услов им а. 

Критички приступ различитим циљевима васпитања и концепцијама вас-
питања које су у његовој функцији, опредељивање на основу таквих  анализа, у 
којима треба да су садржана најновија сазнања о човеку, васпитању и његовој 
друштвеној заједници, изузетно је важан задатак управо педагошке телеологије. 

Када педагогија формулише, у датом моменту, прих ватљив – најпожељ-
нији и вредносно најзаснованији – циљ васпитања, када се определи за одре-
ђ ен концепт (систем) васпитавања, који ће бити у његовој функцији, онда се 
м ож е г ов орити сам о о једном  циљ у и једној концепцији в аспитања. 

 

V 

 
Пошто је у васпитању као посебној друштвеној делатности (пракси), 

историјски насталој као потреба и човека као појединца и друштвене заједни-
це којој он припада као целине, увек у средишту ч ов ек, сасвим је логично и 
природно што се циљем васпитања увек (изузеци су ретки) исказивала пожељ-
на, веома често идеално замишљена лич ност ч ов ека, у чијем развијању, 
оформљавању његове личности, орг аниз ов ано в аспитање представља један од 
три најзначајнија чиниоца човекова развоја. Најчешће се такво васпитање ста-
вља у исту раван са друга два, односно три, чиниоца: биолошко-генетичко-на-
следним, срединским – окружујућим – (друштвеним и природним) условима и 
саморазвијајућом активношћу субјекта који се васпитава. 

У прошлости, као и у наше време, постоје дв а основна приступа човеку 
као појединцу и његовом положају и улози у друштвеној заједници којој при-
пада, из којих  су изведена и дв а основ на приступа утврђ ивању и формулисању 
циља васпитања, па и човековом васпитавању.  

Један приступ инсистира на индив идуалном  васпитавању и развијању 
човека, и то као особене и самосвојне, појединачне – слободне, независне, це-
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ловите, складне, х армоничне, свестране итд. – личности. Као што се говорило, 
овај циљ васпитања и васпитање организовано у његовој функцији, инсистира 
на развијању човекове есенције – суштине, љ удске клице коју св аки ч ов ек по 
св ојој природи и рођењем  носи у себ и. Како се управо по томе људи међ усобно 
веома разликују – не постоје ни два човека потпуно идентична – овим присту-
пом васпитању се инсистира на потпуно индивидуалном развијању – васпита-
вању - сваког човека, различитом од човека до човека, на васпитању које се 
мора подесити према индивидуалним потребама и могућностима сваког.  

Ц иљ васпитања се, по овом приступу, налази у самој природи сваког чове-
ка. Свако у себи носи свој особени циљ одређ ену могућност развијања. Васпита-
ње се мора подешавати индивидуално према могућностима и потребама сваког 
појединца. Нем а општег  циљ а в аспитања з аједнич ког  и в аж ећ ег  з а св е љ уде, па 
не м ож е постојати ни истов етно в аспитање (в аспитна пракса) з а св е њих .  

Други приступ инсистира на развијању – васпитавању – човека као дру-
штв еног  б ић а, на васпитавању човека као припадника и члана одређене дру-
штв ене з аједнице. Све лично се ставља у службу друштвеног. Ч овек треба да 
развија само оне особине, својства и способности које су пожељне с гледишта 
заједнице којој припада. Битно је оно што омогућава, како се говорило, ег з и-
стенцију (успешно делов ање и опстанак ч ов ека) у заједници којој припада. У 
том смислу се истицало да васпитањем човека треба изграђ ивати (васпитава-
ти), на пример, као зоон политикона, друштвено биће, грађ анина, члана одре-
ђ ене расе, нације, државе, етничке групе, религијске заједнице и тд. 

У ов ом  приступу инсистира се на општем , з аједнич ком  и з а св е ч ланов е 
једне друштв ене з аједнице в аж ећ ем  истом  циљ у в аспитања. З а св е њих  је м о-
г ућ е и потреб но орг аниз ов ати исти в аспитни процес. 

 

VI 

 
Концепције и системи организованог васпитања – индивидуалног и со-

цијалног усмерења – утицали су и на стварање различитих  концепција педаго-
гије – педагошких  усмерења. У прошлости педагогија се стално кретала изме-
ђ у дв а пом енута приступа ч ов еку као в аспитанику. Због тога се (према пољ-
ском педагогу Сух одолском) може говорити о „педагогијама есенције“ (инди-
видуална усмерења у педагогији – више врста натуралистичких , индивидуали-
стичких  и персоналистичких  педагошких  праваца, односно педагогија „сло-
бодног васпитања“, педологија, па све до негирања потребе педагогије и орга-
низованог васпитања, јер они за строго индивидуални приступ човеку нису 
потребни сл.) и „педагогијама егзистенције“ (различите варијанте социјалне 
педагогије, односно расним, класним, националним и националистичким, ета-
тистичким, милитаристичким, идеологистичким, религијским и сл. концепци-
јама и усмерењима у педагогији). 
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Најмање је у прошлости било целовитих  концепција, а још мање успе-
шних  практичних  остварења, оних  концепција васпитања у којима је пронала-
жен склад из м еђу индив идуалног  и социјалног  приступа (индив идуализ ација и 
социјализ ација истов рем ено) у в аспитав ању ч ов ека. Најмање је било педаго-
шких  концепција (праваца, усмерења) који су на тој основи били утемељени.  

О днос измеђ у индив идуализ ације и социјализ ације у развијању и оформ-
љавању човекове личности, измеђ у индивидуалне и социјалне компоненте у 
васпитању, остао је нерешен проблем до наших  дана. Т о је изузетно актуелно 
питање и данас и биће све актуелније током 21. века. 

Педагошка телеологија која би допринела сагледавању правог односа и 
решавању раскорака измеђ у индивидуалне и социјалне оријентације у васпи-
тању, која би нашла начин да се обједине индивидуалне и социјалне тенденци-
је у васпитању, која би на тој основи утемељила и формулисала циљ васпита-
ња, а тиме помогла и практично организовање васпитања на тој основи, и те 
како је потребна у овом нашем веку. 

Да би се избегле једностраности, било у правцу индивидуализације, било 
у правцу социјализације у васпитању, неки теоретичари предлажу да се у си-
стем вредности, који треба да послужи као основа циља васпитања, а тиме и це-
локупног процеса васпитавања човека, морају укључити основне вредности из 
четири следећа подручја: 1. вредности које се односе на индив идуу (васпитани-
ка) и њен развој као људског бића и особене личности; 2. вредности из домена 
интерперсоналних  односа, јер сваки човек је током целог свог живота у одређ е-
ним интерперсоналним односима са другима и без тога не може опстати; 3. 
вредности које се односе и које су важне за конкретну друштв ену з аједницу у 
којој појединац живи, ради и самоостварује се као личност и члан те заједнице; 
4. вредности које се односе на ширу друштв ену з аједницу, па и на човечанство у 
целини (општељудске вредности). Вредности са тих  подручја могу бити трајне 
и променљиве, опште и посебне, сложене и просте, а има и вредности које се ја-
вљају у сва четири подручја и могу да их  међ усобно повезују.  

Избор вредности са тих  подручја није нимало лак и једноставан, зах тева 
многа интердисциплинарна сазнања, уважавање историјских  и друштвених  
искустава, опште и појединачне традиције и културе, зах тева предвиђ ање чо-
вековог развоја, његових  постојећих  и тек настајућих  потреба у овој ери брзог 
напретка науке, тех нологије и информатике, дубоких  друштвених  промена и 
интеграција, у ово време глобализације итд. Али то је пут који се мора проћи 
да би се дошло да циља и процеса васпитања који ће максимално уважавати и 
човека као људско биће и особену личност, уважавати његову ужу и ширу 
друштвену заједницу, пут на коме ће се, напокон, успоставити прави однос у 
процесу васпитавања човека измеђ у једностране индивидуализације и једно-
стране социјализација. И то је једно од подручја на коме педагошка телеоло-
гија, савремено и интердисциплинарно заснована, треба да одигра веома зна-
чајну улогу. 
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VII 

 
Постоје различити приступи формулисању циља васпитања. Поменуће-

мо два основна. 
Представници првог приступа настоје циљ васпитања да одреде као лич -

ност која се васпитањем жели, настоји постићи, остварити код васпитаника 
(људи). Т о су кратке формулације такве личности које се увек исказују (фор-
мулишу) у виду једног општег  став а: „васпитати друштвено-моралну лич-
ност“, односно само „моралну личност“, односно васпитати „моралну вољу“, 
„морални карактер“ код човека и сл.; „васпитати“ х армоничну, свестрану, це-
ловиту, слободну и тд. личност; васпитавати „човека као грађ анина света“, од-
носно одређ ене друштвене групе – народа, нације, етничке групе, државе и 
сл.; васпитањем „оспособити човека за живот у заједици“; „васпитавати чове-
ка као побожног и богу одану личност“ - с гледишта х ришћанске, исламистич-
ке, јеврејске, будистичке и других  вера и верских  заједница; идеологистички 
утемељени циљеви васпитања – „васпитавати“ човека као анарх исту, комуни-
сту, националсоцијалисту, фашисту, лидеру оданог и послушног поданика и 
сл. Било је циљева васпитања који су гласили, на пример: „васпитавати човека 
као срећно људско биће“ (њих  је исмејао већ К. Д. Ушински у 19. веку тврде-
ћи да што је за једног човека „срећа“ за другога може бити највећа „несрећа“ и 
да нема тога ко може на општем плану да дефинише шта је то „срећа“ за чове-
ка). Код нас је тако циљ васпитања формулисао х ербартовац Љ. Протић. 

Други приступ формулисању циља васпитања, много ређ и, али, са одре-
ђ еним предностима у односу на напред поменути, залаже се за то да се циљем 
васпитања не утврђ ује унапред личност одређ ених  квалитета – на пример – 
морална, свестрана, х армонијска, тотална, многострана, друштвена и сл. – већ 
да се одреди какав треба да је процес в аспитања којим би се дошло до лично-
сти жељених  квалитета. 

Када се циљ васпитања формулише у виду личности одређ ених  квали-
тета, сматрају заступници овог приступа, онда се таква личност неминовно 
претвара у лик, модел, слику, често и у идеал, који се васпитањем жели пости-
ћи. Т аква личност, исказана циљем васпитања, постаје статична, има призвук 
завршности, коначности, па и униформности. Сви људи би требало да имају 
такву личност. Т акав приступ циљу и из њега изведеном васпитању не одгова-
ра правој природни ни васпитаника ни васпитања. Поготово није прих ватљив 
данас када се инсистира на различитости личности и на перманентном (цело-
животном) васпитавању човека. 

Дакле, уместо да се формулацијом каже да је циљ васпитања „свестрана 
личност“ исправније је, по овом приступу, говорити да васпитање треба да бу-
де тако организовано да „св естрано раз в ија“, да ств ара услов е и м ог ућ ности 
да се св ако током  ч итав ог  ж ив ота „свестрано развија“ као особена личност. 
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Слично је и када је реч о х армонијској, тоталној, вишестраној, многостраној, 
моралној, друштвеној итд. личности. 

Свакоме се, дакле, мора пружити могућност да се „свестрано“ (морално, 
х армонично, тотално итд.) „развија“ током целог процеса васпитавања и жи-
вота. Нема, унапред предвиђ еног краја у том развоју, нема коначности, нема 
завршности. Постоје индивидуалне могућности код људи за развој различитих  
„свестраности личности“. Сваки човек има своју особену „свестраност“ и за-
датак је васпитања да му пружи могућност и да му створи услове да ту своју 
свестраност испољи и развије. 

Ако се човек током друштвено орг аниз ов аног  процеса васпитавања све-
страно развија завршетком тог васпитања не престаје његово свестрано разви-
јање. Т о и даље остаје циљ његовог развијања као појединца. Свестрано раз-
вијање путем организованог процеса васпитања претвара се у св естрано са-
м ораз в ијање. И тако до краја живота сваког појединца, члана једне друштвене 
заједнице. Свако ће остварити у том развоју св ој степен, нив о и кв алитет св е-
страности. Т а раз лич итост и у индивидуалном и у социјалном погледу је по-
жељна и одговара условима у којима ће човек 21. века радити, живети и само-
остваривати се као личност.  

Без обзира о ком, напред поменутом, приступу је реч све наведене фор-
мулације циља васпитања су веома уопштене, начелне. Иако су неизбежне оне 
нису довољно јасне и прецизне. Т ешко се њима руководити у организовању 
васпитавања човека. Рекло би да је конкретнија формулација која циљ одређ у-
је као личност одређ ених  квалитета, него када се циљ исказује као зах тев раз-
вијања одређ ене личности. Није, међ утим тако. Увек су могућа различита пои-
мања таквих  формулација циља васпитања, па и различити приступи органи-
зацији практичног васпитавања човека и у једном и у другом приступу. Због 
тога се и зах тева конкретиз ација таквих  циљева васпитања. Уствари, из њих  
се настоје извести конкретнији з адаци (неки ће рећи, неправилно, „ужи циље-
ви васпитања“, други говоре о „етапним“, трећи о „узрастним“ итд. „циљеви-
ма“, а реч је, уствари, о задацима у оквиру постављеног циља васпитања). 
Формулисање задатака васпитања прв и је корак у конкретизацији и операцио-
нализацији уопштено формулисаног циља васпитања. 

С правом се говори о циљ у (једнина) и о з адацим а (множина) у оквиру 
истог циља васпитања. 

VIII 

 
С истем  з адатака васпитања, проистекао из једног истог циља васпита-

ња, може се веома раз лич ито конституисати. Т о се често чини у педагогији. 

Могу се задаци васпитања исказивати као општељ удски (важећи за све 
људе и све њих ове друштвене заједнице, за све развојне фазе човека и све 
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историјске развојне периоде човечанства), али и као посеб ни и специф ич ни 
васпитни задаци (важећи само за посебне друштвене заједнице, за поједине 
групације у оквиру тих  заједница, само за одређ ене историјске периоде, за од-
ређ ене развојне фазе човекове личности и сл.), могу се задаци исказивати пре-
ма ч иниоцим а в аспитања (задаци васпитања у школи, цркви, породици, ван-
школским институцијама, масовним медијима и сл.), могу се задаци васпита-
ња исказивати према м есту оств арив ања (породица, школа, црква, ваншкол-
ске институције, игралишта, летовалишта, на радном месту и сл.), могу и пре-
ма доминантном садрж ају којим  се оств арују ти з адаци (науке, уметности, 
култура, тех ника, тех нологија, струка-занимање, поједини наставни предмети 
у школама, садржаји рада у нешколским институцијама), могу се исказивати 
према поим ању лич ности ч ов ека (задаци когнитивног, емотивног, волитивног 
и моторичког развијања човека), према странам а лич ности ч ов ека (при чему 
се повезују особине личности и подручја делатности у друштвеној заједници: 
задаци интелектуалног – когнитивног, друштвено-моралног, естетичког, рад-
но-политех ничког и телесно-физичког развијања човека). Није ретка пракса да 
се врши, при стварању система задатака, и ком б инација раз лич итих  (пом ену-
тих ) критеријум а.  

У сваком случају није једноставно конституисати систем задатака у 
оквиру истог циља васпитања. Т о је доста сложен задатак. Када се то учини 
циљ васпитања постаје јаснији и конкретнији, али још ув ек он је недов ољ но 
конкретан з а усм ерав ање и руков ођење в аспитном  праксом . 

О стваривање праксе васпитања на основу тако формулисаног циља и из 
њега изведених  задатака васпитања увек оставља довољно простора за разли-
чита поимања и приступе. Т о се и дешава у пракси. На основу тако формули-
саног циља и задатака васпитања тешко је решавати бројна васпитна питања, 
почев од његове организације до утврђ ивања резултата који се васпитањем по-
стижу. Т о је озбиљна слаб ост педагогија које остају на том нивоу конкретиза-
ције и операционализације циља васпитања. Велик број педагогија током 20 
века остајао је управо на том нивоу. Да би се та слабост педагогије превази-
шла зах тевано је да педагогија приступи из ради таксоном ије циљ а и з адатака 
в аспитања (према taxis – ред, поредак, nomos – закон). 

IX 

 
Ч ињени су покушаји током 20. века да се, по угледу на неке природне 

науке (пре свега на биологију), класиф икују и у норм атив не систем е среде 
сви појединачни задаци (зах теви) у процесу васпитања, али да се и они, коли-
ко је могуће, даље конкретизују и до те мере операционализ ују и учине толико 
јасним и прецизним да они који остварују васпитање (васпитачи, наставници, 
водитељи, инструктори, односно школе и бројне друге институције) нису у ди-
лем и шта треба да практич но учине (како да организују било васпитање у це-
лини, било неки његов посебни део) да би доб или (постиг ли) рез ултат, одно-
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сно рез ултате, који ће сигурно показивати да се остварује постављени циљ 
васпитању. 

Т акве таксоном ије требало би да омогуће и м ерење рез ултата васпита-
ња, а то значи објективно и прецизно утврђ ивање, процењивање и вредновање 
васпитног рада (појединаца и институција) у односу на постављени циљ вас-
питања. 

Т аксономије, дакле, не искључују ни општи циљ васпитања, ни из њега 
изведени систем задатака. О не су следећ и корак у конкретизацији и операцио-
нализацији циља и задатака васпитања. 

Израда таксономија показала се као веома сложен и не тако лако решив 
педагошки задатак. 

Први покушај израде таксономије циља и задатака васпитања учинио је 
1934. г. амерички псих олог Тејлер (R. Tayler). Други, у знатној мери успешан, 
покушај чини амерички псих олог и педагог Б енџ ам ин Б лум  (B. Bloom) са са-
радницима О н је, најпре, урадио таксономију за ког нитив но подруч је (прва ва-
ријанта 1956, а друга 1964). Код нас је ту таксономију превео псих олог И. 
Фурлан (објављена је 1981. године). 

 У том подручју Блум је зах теве сврстао у шест нивоа: знање, разумева-
ње, анализа, синтеза и процена, сваки ниво даље конкретизујући. Т а таксоно-
мија је добро позната међ у стручњацима и доста широко прих ваћена. Јавило 
се више псих олога и педагога који су покушали да побољшају, тј. да отклоне 
неке недоследности и слабости Блумове таксонимије за когнитивно подручје 
(J. P. Guilford – 1967, De Corte – 1973, R. M. Gagne – 1964. и 1965, J. D. Merrill 
– 1971. itd.). 

Пошто је Б. Блум сматрао да постоје три подруч ја за која треба изради-
ти таксономију циља и задатака васпитања (когнитивно, афективно-емоцио-
нално и псих омоторичко), он је, са сарадницима Крејтволом (Krathwol) и Ма-
сијом (Masia) 1964. године израдио таксономију и за друго подручје – аф ек-
тив но. Покушао је да задатке на том подручју среди (класификује) у више ка-
тегорија: примање, реаговање, усвајање ставова и вредности, организовање и 
карактеризација. Т а таксономија код нас је приказана у часопису Педаг ог ија 
(1994). О ва таксономија далеко је мање успела и далеко мање је била прих ва-
ћена од стручњака у пракси. Садржавала је далеко више отворених  питања, 
недостатака и недоследности.  

За треће подручје – псих омоторно – Блум и његови сарадници нису ра-
дили таксономију. Т о су покушали да ураде неки други псих олози и педагози 
(Guilford, Harrow, De Landsheere). Успех  ових  настојања био је, исто тако, са-
мо делимичан. Ни њих ова таксономија није шире прих ваћена од стране струч-
њака и практичара. 
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О стало се, тако, током 20. века, на покушајима израде целовите таксо-
номије циља и задатака васпитања. З адатак да се из ради такв а таксоном ија 
пренет је у 21. в ек. Ако се она б уде радила у окв ирим а сав рем ене интердисци-
плинарно конципиране педаг ошке телеолог ије на систем у в редности на који-
м а треб а да се з аснив а сав рем ено в аспитав ање ч ов ека, онда ћ е се м оћ и, на 
прав и нач ин, решити б ројна теоријска, м етодолошка и науч на питања в ез ана 
з а ф орм улацију циљ а в аспитања и з а из раду целов ите таксоном ије тог  циљ а 
в аспитања. Тако конципирана педаг ошка телеолог ија з ах тев а в еом а м ног о 
з нања и колектив ног  науч ног  и струч ног  напора. Тај улог  ћ е се и те како в и-
шеструко исплатити орг аниз ацијом  в аспитања какв о је потреб но сав рем е-
ном  ч ов еку.  

X 

 
Додајмо на крају да се данас, и у Србији и у неким другим земљама, до-

ста говори о стандардиз ацији у васпитању. Приступа се изради систем а 
стандарда у васпитању. Предлаже се и њих ово званично усвајање и обавезу-
јућа примена. 

Много се данас тога стандардизује у васпитању – услови, простор, опре-
ма, аудиовизуелна и информатичка средства, уџ беници, нека решења у обра-
зовању и усавршавању наставника (модерно је говорити и о стандардизацији 
„компетенција наставника“) итд. То је в еом а корисно и доб ро. То треб а на-
став ити. Најм ање се, м еђутим , стандардиз ују (норм ирају) циљ  и з адаци в ас-
питања. А то треб а да б уде о с но в ни з ад ат ак  такв их  стандардиз ација. Ј е р  
с в е  о с т але  с т анд ар д из ац иј е  с у  у с ло в љ е не  у п р ав о  т о м , к ао  п о лаз но м  и нај -
в аж ниј о м . 

Недавно су у Србији усвојени стандарди – „исх оди“ – за завршетак оба-
везног школовања. Учињен је покушај да се тачно дефинише (у десетак на-
ставних  предмета) шта ученик треба да зна и уме на крају обавезног школова-
ња. Т и стандарди имају три нивоа (нижи, средњи и виши). Предвиђ ено је да се 
преко тих  стандарда и оног што су ученици постигли (које су стандарде до-
стигли) својим радом објективно мери и утврђ ује и рад наставника и постиг-
нућа ученика. То је доб ар пут да се дође до таксоном ије циљ а и з адатака 
об раз ов ања и в аспитања. 

 Слабости усвојених  стандарда су, међ утим, у томе што су они утврђ ени 
с а м о за крај једног нивоа школовања и што су утврђ ени само за когнитивно 
подручје и што не обух ватају ни на том подручју све што је неопх одно. На-
ставник и ученик треба да раде, на пример, осам или девет година, па да тек 
после тога сазнају какав је стварни учинак тог њих овог рада. М орало б и се 
х итно радити и на е т ап ним  с т анд ар д им а з а об ав ез ни нив о школов ања. Ако 
је артикулација у об ав ез ном  школов ању, на прим ер, 3+3+3, онда б и стандар-
де ис х о д а т р е б ало  у т в р д ит и и з а с в ак и т ај  нив о  ш к о ло в ања ( о п е т  на в иш е  
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нив о а). После тог а б и треб ало ић и и на деф инисање стандарда з а с в ак у  г о -
д ину  ш к о ло в ања. То треб а проширити на св е з ах тев е у ког нитив ном  подруч -
ју, а з атим  и на друг а подруч ја на која се односи сиљ  в аспитања (и об раз ов а-
ња). Тек тада ћ е се м оћ и на прав и – педаг ошки – нач ин пратити, оцењив ати 
и в реднов ати рад, утв рђив ати кв алитет укупног  рада настав ника и постиг -
нућ а уч еника током  целокупног  школов ања, из  г одине у г одину, у односу на це-
лину циљ а в аспитања.  

Т акав систем стандарда је претпоставка и основа за брзу, али и конти-
нуирану и благовремену интерв енцију у самом процесу образовања и васпита-
ња ученика (у смисли сталног праћења, иновирања и унапређ ивања процеса 
образовања и васпитања, пружања помоћи сваком ученику у моменту када му 
таква помоћ потребна и сл.). Т име би се обезбедили већи и квалитетнији ре-
зултати и у раду наставника и у постигнућима свих  ученика и на крају поједи-
них  етапа, па, логично, и целог обавезног школовања. 

 Васпитање претпоставља континуирано праћење напредовања ученика. 
Застоји и пропусти у раду ученика могу, тако, бити отклоњени на време. Уче-
ник може, од понуђ ених  нивоа стандарда на завршетку сваке етапе, па и на кра-
ју обавезног школовања, да постигне ств арни св ој м аксим ум  само ако му се 
б лаг ов рем ено пруж и адекв атна и потреб на пом оћ  на путу до тих  стандарда. 

Т о је велик задатак. О н није лако решив. Али се он мора прих ватити као 
нужан задатак, који се мора у одговарајућем временском оквиру извршити.  

Разумљиво, за израду таквог систем а стандарда (сада за обавезно, а 
потом и за остале нивое школовања) важи све што је напред речено о педаго-
шкој телеологији, њеној интердисциплинарној заснованости, систему вредно-
сти на коме почивају циљ и задаци васпитања, па и таксономија - односно си-
стеми стандарда – у оквиру постављеног циља и задатака васпитања. 

 

XI 

 
Зашто се толико залажемо у овом прилогу за целов ито, интердисципли-

нарно и в редносно утем ељ ење циљ а в аспитања? 

Већ смо у наслову исказали свој став да је циљ васпитања „полазиште, 
основа и оквир“ сваког друштвено организованог васпитања. Ако је то тако, а 
ми верујемо да је тако и претх одним излагањем смо то настојали и показати, 
онда се може закључити да без „доброг“ циља нема ни „доброг“ васпитања. 

Данас је, на пример, веома видно (и у нас и у свету) запостављено ан-
трополошко (и данас се воде расправе и супротстављају се креационистичко и 
еволуционистичко сх ватање развоја човека), филозофско, етичко и естетичко 
утемељење васпитања. Ч есто су присутна данас екстремна религијска утеме-
љења и циља и васпитања. Недовољно је псих олошко утемељење васпитања. 
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Слично је и са његовим педагошким утемељењем. Није довољно јасно какво 
треба да је социјално утемељење васпитања у овом периоду глобализације и 
интеграције мањих  у веће друштвене заједнице. Л ута се и када је реч о инфор-
матичком утемељењу васпитања. Нисмо још увек у процесу транзиције прева-
зишли на прави начин идеологизацијска и етатистичка застрањивања у васпи-
тању. И да не набрајамо више. О бнављањем и развијањем савремене педаго-
шке телеологије многа од тих  питања би требало да се јасније сагледавају и на 
бољи начин решавају и у односу на савременог човека и у односу на његову 
савремену друштвену заједницу. Т о би био значајан допринос и осмишљава-
њу и практичном остваривању васпитања. 

Напред речено, исто тако, показује да је питање циља васпитања широ-
ко интердисциплинарно теоријско и науч но питање. О но не може да се на 
прави начин реши без ослањања на сазнања већег броја ф илоз оф ских  и науч -
них  дисциплина које се б ав е ч ов еком  и њег ов ом  друштв еним  з аједницам а 
(уж им  и ширим , од породице до сав рем еног  св ета у целини). Само на тој осно-
ви се може изградити стабилан систем  в редности на који се мора ослонити 
приликом формулације циља и задатака васпитања, па, онда, и при изради са-
времене таксономије тих  задатака. Ако се, напокон, уваже и сазнања бројних  
емпиријских  проучавања праксе васпитања, онда би се тиме, коначно, створи-
ли веома солидна и сигурна основа и оквир за организовање васпитања, знало 
би се поузданије шта у сада постојећем васпитању треба реф орм исати, инов и-
рати, поб ољ шав ати да би се могао остваривати постављени циљ васпитања. 

Додајмо још и то да они који данас у нас и у другим земљама утврђ ују и 
формулишу циљ васпитања не полазе са тих  и таквих  основа. О туда и многе 
запостављаности појединих  исх одишта циља васпитања које смо напред поме-
нули. Због тога и долази до многих  пропуста и недоследности у остваривању 
праксе васпитања, па и до немогућности да се бројна таква питања решавају 
на прави начин. 

Појединачно (само да овде поменемо) без савремене интердисципли-
нарно утемељене педагошке телеологије и у њеном оквиру изграђ ене таксоно-
мије циља и задатака васпитања, на пример: 

– не може се на прави начин организовати в аспитни процес, васпитна 
пракса ни на једном нивоу и подручју, ни за младе ни за одрасле; 

– не могу се објективно и прецизно утв рђив ати, а још мање м ерити и 
кв антитатив но исказивати, а тиме ни објективно оцењивати ни 
вредновати, резултати који се васпитањем постижу – ако није довољ-
но јасно и прецизно речено шта треба урадити и постићи, онда је те-
шко то и постићи, али и оценити шта је стварно постигнуто; 

– ако није могуће прецизно и објективно утврђ ивати резултате васпи-
тања, онда се не може говорити са сигурношћу ни о кв алитету тих  
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рез ултата – зах тев који се данас поставља сваком људском раду, па 
и васпитању; 

– ако није могуће на прави и објективан начин сагледати рез ултате 
в аспитања и утврдити шта онемогућава њих ово целовитије и квали-
тетније постизање, онда је тешко предузимати реф орм е у целом си-
стему и процесу васпитања, односно инов ације у појединим његовим 
сегментима; 

– ако напред речено није могуће, онда је тешко см ислено и рационално 
руков одити и управ љ ати в аспитањем , није могуће рационално тро-
шити расположива (која нису мала) средства која заједница одваја за 
васпитање; 

– савремена аудио-визуелна и информатичка средства не могу се сми-
шљено и рационално, на прави начин, користи у васпитању ако не 
постоји јасно сазнање о томе како васпитање треба организовати и 
ако није прецизно утврђ ено шта и на који начин васпитањем треба 
постићи и која је у томе улога тих  средстава; 

– без напред реченог није могуће организовати неопх одно б аз ич но 
образовање и, затим, стално педагошко и стручно усав ршав ање 
стручњака (васпитача, наставника, водитеља, инструктора, руково-
дилаца у институцијама образовања и васпитања и сл.), који оствару-
ју васпитање и који су међ у првим, заједно са институцијам а у који-
ма раде, одговорни за постизање постављеног циља и задатака вас-
питања; 

– напокон, ако све напред речено недостаје онда је то јасан знак да ни 
педагогија, чији је такво васпитање предмет проучавања, не одг ов ара 
на постав љ ена питање и није на нив оу св ојих  сав рем ених  з адатака.  

XII 

 
Закључићемо ово наше излагање с неколико следећих  констатација:  
У протеклих  нешто више од пола века било је код нас више научних  

скупова, саветовања и округлих  столова посвећених  циљу и задацима васпита-
ња, на пример: Други конгрес педагога Југославије, одржан 1965. године, био 
је посвећен циљу васпитања – тема О дг ој социјалистич ке лич ности у нашем  
друштв у, аутор уводног излагања био је др Д. Ф ранков ић  (видети часопис Пе-
даг ог ија, бр. 1–2 за 1965); посебан округли сто часописа Педаг ог ија (трећи по 
реду) био је посвећен циљу васпитања, аутор уводних  тез а је био др Н. Пот-
коњак (Педаг ог ија, бр. 1. за 1971. годину); саветовање на тему Циљ  в аспита-
ња у Југ ослав ији и друштв ене пром ене, уводни реферат поднео је др Ј. Ђ орђе-
в ић , одржано је октобра 1993. (видети часопис Педаг ог ија за 1993.); на више 
конгреса педагога Југославије (на шестом –1986, седмом –1991, осмом – 1995) 
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доста је било прилога који су били посвећени циљу и задацима васпитања. У 
свакој републици у саставу бивше Југославије одржано је, исто тако, више 
скупова посвећених  циљу васпитања. 

У свим уџ беницима педагогије у протеклом периоду налазило се и по-
главље о циљу и задацима васпитања. Т о ни у једном случају није била цело-
вита педагошка телеологија, чак ни онда када је том питању посвећена изузет-
на пажња (на пример, у уџ бенику Педаг ог ија за педагошке академије М. О р-
ловић-Поткоњак и Н. Поткоњак, други део, Београд, Завод за уџ бенике и на-
ставна средства, 1981, аутор тог поглавља је Н. Поткоњак). 

Више наших  педагога, псих олога, социолога и филозофа учествовало је 
у поменутим расправама и писало је о циљу васпитања. Већ смо поменули др 
Д. Франковића, др Ј. Ђ орђ евића и др Н. Поткоњака, а томе треба додати и сле-
деће: др С. Патакија, др В. Ш мита, др М. Баковљева, др Н. Т рнавца, Р. Т еодо-
сића, Н. Вученова, др П. Мандића, др М. Палова, др С. Безданова и др. , пси-
х ологе: др Б. Ђ орђ евић, др Н. Х авелка, др Б. Кузмановић, др И. Ивић, Б. Попо-
вић, и др; филозофе: др В. Павићевић, др М. Марковић, др З. Пешић- Г олубо-
вић, др А. Стојковић, др Ј. Бабић итд. 

Највећи број прилога насталих  на таквим скуповима, односно објавље-
них  у зборницима радова са тих  скупова и у педагошким часописима, остајао 
је, по правилу, затворен у себе. Није се довољно тим настојањима утицало ни 
на политичаре, ни на непосредне носиоце просветне политике, ни на настав-
нике, па ни на оне који су се после бавили, на овај или други начин, циљем и 
задацима васпитања. Т о је једна од наших  великих  слабости. Ни з а ов ај суп не-
м ам о анализ у шта см о досад радили, ч им е см о се б ав или, које став ов е см о з а-
ступали, шта је од тог а прих в аћ ено и из држ ало проб у в рем ена, а шта није 
када је реч  о циљ у в аспитања. И то је један од з адатака који б и треб ало да 
оств ари сав рем ена педаг ошка телеолог ија у окв иру наше педаг ог ије. 

И сами смо више пута учествовали на скуповима о циљу васпитања са 
прилозима. Мисли се на учешће на Другом конгресу педагога Југославије, за-
тим на свих  осталих  девет конгреса, на округлом столу Педаг ог ије (чији смо 
били непосредни организатор), на саветовању о циљу васпитања и друштве-
ним променама код нас, мисли се и на доста опширно обрађ ено поглавље о 
циљу васпитања у напред поменутом уџ бенику педагогије, на радове које смо 
писали о терминологији и конкретизацији циља васпитања, на радове о про-
блемима индивидуализације и социјализације у васпитању, о педагогији есен-
ције и педагогији егзистенције и сл. Многи ставови изнети у тим приликама и 
радовима, можемо сада, нажалост, то констатовати и данас су актуелни, нису 
досад ни прих ваћени ни одбачени.  

Због таквог односа према оном што смо досад урадили, не само када је 
реч о циљу васпитања, већ и о многим другим педагошким питањима, ми 
стално почињемо наше расправе и рад из почетка. 
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Ник о л а М. П о т к о ня к , Фил oсоф к ий  ф ак ул ь т ет ,  Б ел г рад  

 

Ц Е Л Ь  В О С П ИТ А НИЯ  – Э Т О  ИС Х О Д НО Е  П О Л О Ж Е НИЕ , О С НО В А  И 
Р А МК А  К А Ж Д О Г О  О Б Щ Е С Т В Е ННО -О Р Г А НИЗ О В А ННО Г О  

В О С П ИТ А НИЯ  И П Е Д А Г О Г ИИ Ч Ь ИМ П Р Е Д МЕ Т О М ИЗ УЧ Е НИЯ  О НА  
Я В Л Я Е Т С Я   

(т ез ы  и п ол ож ения  д л я  современной  п ед аг ог ич еск ой  т ел еол ог ии) 

 

Р е з ю м е : Исх од я  из  п ол ож ения , ч т о ц ел ь  вос пит а н ия  ес т ь  ис х од н ое пол ож ен ие 
ос н ова  и р а м к а  к аж д ог о вз р а з у м л ен н ог о и общ ест венног о ор г а н из ова н н ог о 
восп ит ания  и п ед аг ог ии; ч т о к аж д ое обд уманное и общ ест венно орг аниз ованное 
восп ит ание ц ел ес ооб р а з н а я  ч ел овеч еск ая  д ея т ел ь ност ь  и, т рет ь е, ч т о 
т еорет ич еск ое рассмат ривание, науч ное из уч ение и п рак т ич еск ое осущ ест вл ение 
ц ел и и з ад ач  восп ит ания  д ол ж но п ред ст авл я т ь  нераз ъ ед иня емое ед ин с т во, авт ор 
ст арает ся  ч т обы  с н ова  ут верд ил ась  и раз вивал ась  в рамк ах  п ед аг ог ии 
пед а г ог ич ес к а я  т ел еол ог ия . О на бы  д ол ж на бы л а т еорет ич еск и и науч но 
инт ерд исц ип л инарно и с ц енност ь ю  ут верд ит ь  – ант роп ол ог ич еск ую , 
ф ил ософ ск ую , э т ич еск ую , э ст ет ич еск ую , п сих ол ог ич еск ую , соц иол ог ич еск ую , 
к ул ь т урную , рел иг иоз ную , п ед аг ог ич еск ую  и общ ест венно-ист орич еск ую  – ц ел ь  
ииз  нее вы вед енны е з ад ач и восп ит ания , и, с д руг ой  ст ороны , оп ред ел ит ь  на э т ой  
т еорет ич еск ой  и науч ной  основе, на т ак ой  соз д анной  с ис т ем е ц ен н ос т и ц ел и и 
з ад ач и восп ит ания . 

Г л ав ны е  с л о в а: ц ел ь  вос пит а н ия , ц ел ес ооб р а з н ос т ь  вос пит а н ия , 
пед а г ог ич ес к а я  т ел еол ог ия , т а к с он ом ия  ц ел и и з а д а ч и вос пит а н ия . 

 



Научни с к уп  „Образовање и у с аврш авање н ас т авн ик а“ 
– Циљеви и з а д а ц и ва с п ит н о-об р а з овн ог  р а д а  –  

Учит е љ с к и ф ак ул т е т  у Уж иц у 
13. новембар 2009.  

У Д К  37.012
с т р . 39–52

 

Проф. д р Ј ов а н  Ђ орђ е в и ћ , Српска академија об разовања, Београд 

ПРОБЛЕМИ И У ЛОГ А  ПЕД А Г ОШ К ИХ  Ц ИЉ ЕВ А  С А  
ОС В РТ ОМ Н А  Т А К С ОН ОМИЈ У  ОБРА З ОВ А Њ А  

А п с т р ак т : У овом рад у се г овори о п робл емима и ул оз и п ед аг ош к их  
ц иљ ева с осврт ом на т ак сономиј у образ овањ а. Ц иљ  васп ит ањ а ниј е само 
норма к ој ом се ж ел и ф ормирањ е од ређ ених  свој ст ава л ич ност и, од носно са-
ст ав т их  свој ст ава, већ  ј е т о од ређ ени з ах т ев з а наст авник а. О ви з ах т еви 
т реба д а од ред е к ак о ћ е наст авниц и д а п ост уп ај у к ак о би уч ениц и мог л и д а 
их  усвој е и реал из уј у, на нач ине и у мери к ол ик о ј е т о нај виш е мог ућ е. 

Ц иљ еви и з ад ац и су нач ел ни и г л обал ни и п ред ст ављ ај у п рет п ост авк е 
ук уп ног  васп ит но-образ овног  и наст авног  рад а. 

К љ у ч н е реч и: п ед а г ош к и ц иљеви, п ед а г ош к и з а д а ц и, т а к с он ом иј а  
об р а з ова њ а , т еор иј а  п с их ос т р у к т у р е у ч ењ а . 

1. СУШТИНА, З НАЧ АЈ  И П Р О Б Л Е М И П Е Д АГ О ШК ИХ  Ц ИЉ Е В А И 
З АД АТАК А 

Ж ивимо у б урно време, у доб а када је највећ и б рој љ уди, претеж но мла-
дих, суочен са изазовима и захтевима великих промена које се карактеришу 
ж естоким соц ијалним, политичким и економским сукоб има и б орб ама, што у 
значајној мери утиче и на развој об разовања и об разовних система. О б разова-
ње је постало об ласт суштинских преоб раж аја у условима б ројних соц ијалних 
проц еса, економско-привредних преоб раж аја и развоја различитих друштве-
них и политичких снага. 

Научно-техничка револуц ија, седамдесетих година прошлог века, тех-
нолошка револуц ија и усмеравање ка инф ормативном друштву осамдесетих и 
деведесетих година, указују на нове, повећ ане и измењене захтеве према об ра-
зовању и улози школе. 

П едагошка наука на крају 20. и почетком 21. века дож ивљ ава дуб оке 
унутрашње промене на плану об разовања и вредносних оријентац ија. М ења се 
не само садрж ај об разовања и методичке основе који су се развијали током ве-
кова, већ  и њихова улога и значај, однос љ уди према њима, као и њихови 
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вредносни акц енти. О б разовање постаје основно стратегијско средство, под-
стиц ај и поб уда који прате човека током ц елог његовог ж ивота и рада. 

Све то утиче на одређ ивање смерниц а ц иљ ева и задатака као основних и 
б итних карика об разовног система. 

О б разовни и васпитни ц иљ еви одређ ују практично све педагошке одлу-
ке: садрж ај и изб ор активности којим учениц и треб а да овладају, принц ипе и 
правила руковођ ења об разовним проц есом, организац ионо и дидактичко-ме-
тодичко уоб личавање наставе и об разовања, као и изб ор средстава која се том 
приликом користе. З аконитости об разовног проц еса могу се схватити у њего-
вој зависности од постављ ених ц иљ ева. Ф илозоф ски смисао ц иљ ева је, у ства-
ри, замишљ ен ж ељ ени резултат неке активности, а педагошки ц иљ еви пред-
стављ ају свесно планирани об лик могућ их и очекиваних резултата школских 
васпитно-об разовних активности, укљ учујућ и и утиц аје разних ф актора, 
об јективних и суб јективних, услова и могућ ности. 

Ц иљ  васпитања није само норм а којом се ж ели ф ормирање одређ ених 
својстава личности, односно слож ај тих својстава, већ  је то и одређ ени з ах т е в  
за наставнике. О ви захтеви треб а да одреде како ћ е наставниц и да поступају 
како б и учениц и могли да их усвоје и реализују, на начине и у мери колико је 
то највише могућ е. Адекватан изб ор метода, поступака, средстава и контрола 
резултата могућ и су ако је јасно указано и описано које постављ ене захтеве 
учениц и могу и треб а да усвоје. 

Ц иљ еви и задац и су нач е л ни и г л об ал ни и представљ ају претпоставке 
укупног васпитно-об разовног и наставног рада. Њ ихове ф ормулац ије се најче-
шћ е налазе на скали измеђ у ап с т ракт нос т и и конкре т нос т и па је неопходно 
да се преведу у могућ е и оствариве. 

Ни у једној об ласти љ удских активности одређ ивање ц иљ ева не задаје 
толико тешкоћ а и проб лема као што је то случај у домену васпитно-об разовне 
делатности. Узрок томе је, измеђ у осталог, што се ц иљ еви односе и на подруч-
ја психичког ж ивота па се при њиховом ф ормулисању примењују апстрактни 
појмови (што их не чини непосрeдно доступним искуству), па нисмо у могућ -
ности да их одредимо на довољ но комуникативан и једнозначан начин. О сим 
тога, не располаж емо ни поузданим мерилима којима б исмо могли да утврди-
мо степен њиховог остваривања. 

Т ешкоћ е повећ ава и околност што су ц иљ еви предмет оштрих конт ро-
в е рз и идеолошког и политичког карактера. Р еализовање личности није само 
њихово ф ормирање, већ  и остваривање неког претпостављ еног м од е л а дру-
штвеног ж ивота у његовим различитим аспектима. М ож е се рећ и да су ц иљ е-
ви оно што највише повезује педагошку теорију преко праксе, са идеологијом 
и политиком. 

На одређ ивање ц иљ ева суштински утиц ај имају различити ф актори: со-
ц ијално-економски, научно-технички, об разовно-културни ниво друштва, др-
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ж авне, политичке и друштвене организац ије, нац ионална припадност, тради-
ц ија, религијска и ф илозоф ска етичка усмереност, интереси посеб них дру-
штвених група као и психолошке особ ености личности. 

П осеб но треб а истаћ и да ц иљ еви произилазе из в ре д нос т и које су зна-
чајне за одређ ено друштво. Наглашавајућ и улогу и значај вредности, Г удленд 
(J. Goodland, 1966) сматра да „вредности (деф инисане као уверења) треб а раз-
матрати на првом месту јер из њих произилазе ц иљ еви, из ових задац и, а из за-
датака организац ија наставе и учења“. В аспитање у духу одређ ених вредности 
представљ а и решење за одређ ивање ц иљ ева васпитања и об разовања. 

Амерички психолог и педагог Б. С. Блум (B. Bloom) сматра да се при 
одређ ивању об разовних ц иљ ева морају узети у об зир ф актори који се односе 
на с ад рж ај  нас т ав них  п ре д м е т а (карактеристичне методе и истраж ивања, 
об ласти интересовања, спец ијалност садрж аја итд.), д руш т в о (стање, проб ле-
ми, преокупац ије, интересовања), уч е ниц и (прилагођ авање њиховим особ ено-
стима, интересовањима и потреб ама, као и об разовно-културној средини у ко-
јој ж иве), ф ил оз оф иј а об раз ов ањ а, с ис т е м  в ре д нос т и у друштву, као и т е ори-
ј е  и п ринц ип и уч е њ а. 

Јасно ф ормулисана ф илозоф ија об разовања мож е много да допринесе 
оријентац ији одређ ивања школе и њене делатности, помогне при одређ ивању 
садрж аја, ф ормулисања и редоследа ц иљ ева об разовања, прец изирања које 
принц ипе треб а узети у об зир при одређ ивању садрж аја и значаја наставе, пе-
дагошких поступака и метода, проц ењивања еф икасности школе и наставника. 

Неке од тешкоћ а при успостављ ању експлиц итне ф илозоф ије об разова-
ња треб а траж ити у томе што је тешко постић и усаглашеност о систему вред-
ности који б и одговарао ширем друштву и његовим потреб ама. У недостатку 
такве ф илозоф ије, об разовање је препуштено тренутним идејама, а често и но-
вим техничко-технолошким изумима. Ако се овај проб лем не реши на адеква-
тан начин, об разовање не мож е еф икасно да утиче на понашање ученика и да 
одговори савременим друштвеним захтевима. 

Т еорије учења се могу користити за утврђ ивање које су, колике и какве 
могућ ности да одређ ене групе ученика постигну постављ ене ц иљ еве, као и да 
примена одређ ених метода и поступака мож е успешно да доведе до њиховог 
остваривања; да ли одређ ене методе могу успешно да доведу до њиховог 
остваривања; да ли одређ ене методе могу да доведу до постизања одређ ених 
ц иљ ева; који ћ е се ц иљ еви вероватно постић и, а за које има најмање могућ но-
сти да се то оствари; који ћ е се ц иљ еви највероватније остварити на одређ е-
ном нивоу развоја ученика, а који на каснијем; који се ц иљ еви могу постић и за 
релативно кратко време, а који за више година; који се ц иљ еви могу постић и 
током једног наставног курса, а постизање којих ц иљ ева захтева рад и ангаж о-
вање у различитим аспектима школског програма и сл. П сихологија учења се 
мож е употреб ити и за одређ ивање услова под којима ћ е заједничко деловање 



Ђ орђ евић , Ј.: П р об л ем и и у л ог а  п ед а г ош к их  ц иљева  с а  ос вр т ом  н а  т а к с он ом иј у ... 
 

 – 42 –

наставника, ученика и наставног градива довести до напредовања у предвиђ е-
ним условима (Bloom, 1966). 

Један од значајних услова за решавање ц иљ ева васпитања у педагогији 
представљ а ус кл ађ ив ањ е  друштвених и личних захтева и могућ ности. Складан 
и ц еловит развој личности не мож е се разматрати само са становишта с уб ј е к-
т а, његових својстава и могућ ности, теж њи и интересовања, већ  и са станови-
шта об јективних захтева друштвеног ж ивота и практичних суочавања са њи-
ма. Р ади се не само о одређ еним странама и аспектима личности већ  и о б ит-
ним странама љ удске стварности. Суочавање човека са стварношћ у предста-
вљ а реалне и слож ене проц есе у којима оно што представљ а научно, политич-
ко, морално, естетско и ф изичко, чини нераздвојно јединство и само се као по-
јединачни аспекти, теоријском анализом могу раздвојити. Ц иљ еви и задац и 
поменутих подручја су узајамно повезани, испреплетани, прож имају се и 
условљ авају у својим деловима, о чему се мора водити рачуна приликом 
остваривања општег ц иљ а и његових издвојених и посеб них задатака (K. To-
maschewsky, 1956). 

О сим тога, неопходно је имати у виду да током ж ивотног развоја човека 
ф ормирање његове личности није равномерно и непроменљ иво (на раном и 
предшколском узрасту, у основној школи, током адолесц енц ије и младости, у 
одраслом и зрелом доб у). Несагледавање разлика у остваривању ц иљ ева зави-
сно од узраста, усвојених знања и стечених искустава, оф ормљ ености лично-
сти и сл., доводи до погрешних очекивања. 

М ора се имати у виду да се остваривање ц иљ ева усклађ ује с б ројним и 
различитим активностима и поступц има наставника (васпитача), школе, раз-
личитих организац ија и институц ија међ у којима свака од њих има своје по-
себ не и конкретне захтеве. 

У прошлости, а и у савременом друштву, постоје разлике како у односу 
на садрж ај ц иљ ева, тако и у односу на методе њиховог остваривања. На најви-
шем нивоу об ично се ф ормулише један глоб ални, најопштији ц иљ  (смерниц а, 
идеја водиљ а) који представљ а об раз ов ни ид е ал  одређ еног друштва или мање 
друштвене заједниц е. Т ај ц иљ  одраж ава најзначајније друштвене захтеве пре-
ма личности – друштвену об авезу према об разовању. 

И деал об разовања је категорија са максималним општостима и вредно-
сни захтев (инстанц а) из кога произилазе норме, принц ипи, стратегије и зада-
ц и који усмеравају ф ормирање личности. И деал васпитања је ф ункц ионалан у 
мери у којој омогућ ава „превођ ење“ са нормативне и пож ељ не секвенц е и 
„конкретизац ију“ у односу на стварне об разовне ситуац ије. О н мож е б ити 
промењен под утиц ајем одређ ених друштвено-историјских околности и мож е 
да садрж и значајну дозу „нестварности“, тако да се њиме више проглашава, а 
мање остварује. И деал се односи искљ учиво на крајње стање које треб а пости-
ћ и, као резултат општих васпитних и об разовних утиц аја и деловања ка одре-
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ђ еној личности, путем свих васпитних ф актора, од времена сазревања и одго-
ворног учествовања у јавном и друштвеном ж ивоту. 

И деал није само крајња тачка којој теж и свако васпитно дело већ  и 
„својеврсна призма“ кроз коју мож емо посматрати и конц ептирати саму педа-
гошку стварност. М еђ утим, из тога не треб а закљ учити да ф ормулисање вас-
питног идеала нема сврхе и значаја. В аспитни идеал одређ ује и об авезује вас-
питно-об разовну стварност да прате одређ ени правац  вредности, да воде у ак-
сиолошки озакоњену об разовну стратегију. Њ егова ф ункц ија је условљ ена чи-
њениц ом да он не представљ а стандардни модел који об авезује за увек већ  је 
то д инам ич ни м од е л  који допушта редеф инисање зависно од потреб а и могућ -
ности у којима се остварује васпитно-об разовни проц ес. О б разовни идеал се 
маниф естује посредством следећ их димензија: с оц иј ал не  (да одговара одређ е-
ним друштвеним потреб ама); п с их ол ош ке  (да одговара могућ ностима и потре-
б ама појединц а) и п е д аг ош ке  (да омогућ ава практично извођ ење на васпитно-
об разовном и дидактичко-наставном плану). Р еализовање васпитног идеала 
није могућ но ако се он не разлож и на једноставније, детаљ није и конкретније 
критеријуме (C. Cucos, 1996; Maszynski, 1974, 1976). 

О дређ ивање и изб ор об разовних ц иљ ева представљ а слож ен задатак. 
П ошто има много ц иљ ева који се ж еле постић и, а чему могу да допринесу 
об разовање и настава, морала б и се извршити с е л е кц иј а како б и се што више и 
рац ионалније искористиле могућ ности и време предвиђ ено за наставу. П ошто 
се сви ц иљ еви не могу постић и, неопходно је усмерити се на оне који су нај -
з нач ај ниј и, с уш т инс ки и ос т в арив и. И ако изгледа да су ц иљ еви (па и задац и) у 
наставним програмима постављ ени на адекватан и задовољ авајућ и начин, они 
су често исказани и ф ормулисани уопштено, а каткада и неодређ ено, уместо 
да представљ ају принц ипе којима се треб а руководити у наставном раду. З б ог 
тога често долази до раскорака измеђ у планираних ц иљ ева и њихове примене 
и остваривања у непосредној пракси. Блум (B. S. Bloom) указује да се ц иљ еви 
могу различито исказати, али је неопходно да се ф ормулишу на начин којим 
ћ е се одредити како учениц и треб а да реагују на интелектуалном, емотивном и 
практичном плану када им се излож е наставни садрж аји. З б ог тога, сматра 
Блум, приликом планирања наставног програма корисно је припремити д в од и-
м е нз ионал ну п од е л у у којој ћ е се на једној страни уносити теме или садрж аји 
за одређ ени курс (предмет), а на другој, ц иљ еви или примена које ж елимо по-
стић и код ученика. На овај начин однос ц иљ ева и садрж аја помаж е да се пре-
ц изирају задац и учења, оног што ж елимо и мож емо да постигнемо у васпитно-
об разовном раду. 

Д а б и ц иљ еви б или постављ ени као педагошки и оствариви, неопходно 
је да се разраде и конкретизују и на теоријском и на практичном плану. Једну 
од најкомплетнијих разрада и класиф икац ија ц иљ ева и вредности у педагогији 
излож ио је познати пољ ски педагог и психолог Х. М ушињски (Heliodor 
Muszynski, 1976). П рименом различитих класиф икац ионих поступака и крите-
ријума, М ушињски је одредио главне ц иљ еве п с их ол ош ког  критеријума који 
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се заснива на томе да се главни ц иљ  подели на већ и б рој (низ) делимичних ц и-
љ ева према ономе које главне врсте и об лике психичких предиспозиц ија зах-
тева. Р аз в ој ни п ринц ип  класиф икац ије заснива се на томе да се одређ ени ц и-
љ еви даљ е детаљ изирају доб ијајућ и различите саставне елементе који су у од-
ређ еном односу с претходним, развојним стадијумима човека. На тај начин се 
долази до детаљ нијих или етапних ц иљ ева. Т ако издвојени ц иљ еви могу се да-
љ е разрађ ивати применом п ракт ич но в ас п ит ног  критеријума који се заснива 
на организовању активности на које ученик треб а да се навикне како б и могао 
да постигне етапне ц иљ еве или пож ељ не об лике активности који омогућ авају 
прелаз на практична решења. Т о омогућ ава да се доносе праве одлуке у која 
подручја ж ивота и рада могу да се уводе учениц и, каква врста искустава мож е 
да им се пруж и, које и какве васпитне ситуац ије могу да се примене. 

Неопходно је да се направи прелаз (или међ упрелази) измеђ у ц иљ ева и 
свакодневних активности. Т аква дељ ења и конкретизовања намећ у одређ ива-
ње з ад ат ака који произилазе из постављ ених ц иљ ева. 

Р азлике измеђ у ц иљ ева и задатака могу у извесном смислу да б уду ака-
демске, али је значајно да се подвуче разлика измеђ у онога зашто се неки 
предмет (градиво или садрж аји) проучавају и онога што се ж ели постић и када 
је то прихваћ ено. М ож е се рећ и да су ц иљ еви израз с т рат е г иј е  док су задац и 
по свом карактеру израз одређ ене т акт ике . З адац има се одређ ује шта учени-
ц и треб а да знају, односно усвоје на крају одређ еног курса или временског ин-
тервала, и да се утврди када је и како то реализовано. 

З адац и су, у ствари, најконкретнији израз исхода и они означавају врсту 
промена које се очекују у об разовном проц есу или у неким другим системима 
васпитних деловања. З а разлику од васпитних ц иљ ева, који се односе на про-
мене и шири развој, задац и имају у виду конкре т на постигнућ а која се могу 
непосредно уочити. П рема томе, задац и произилазе из об разовних ц иљ ева. 
О перац ионализац ија задатака полази од општих деф иниц ија, путем различи-
тих нивоа спец иф икац ије, саж имањем одређ ених реф ерентних садрж аја, како 
б и се дошло до независних секвенц и учења. 

2. О СВ Р Т НА ТАК СО НО М ИЈ Е  О Б Р АЗ О В НИХ  Ц ИЉ Е В А 

У данашње време све чешћ е се покушава и настоји да се разраде, ф ор-
мулишу и класиф икују задац и у об разовању, а у складу са т е ориј ам а п с их о-
с т рукт уре  уч е њ а. 

Свест о уопштености об разовних ц иљ ева подстакла је групу психолога 
у Америц и, који су се посеб но б авили и спец ијализовали у тестирању, да опи-
си и примена мерења школских постигнућ а могу да б уду много прец изнији и 
еф икаснији. П осле експериментисања, применом различитих поступака, при-
премања листа наставних ц иљ ева, одлучили су се да примене и разраде т ак-
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с оном иј у об разовних ц иљ ева. Т аксономија је, у ствари, класиф икац ија шема са 
категоријама које су хијерархијски организоване. Улога таксономије је да се 
одреде пож ељ на понашања која ћ е се уоб личавати и подстиц ати од стране 
других, што је и одлучујућ и корак ка операц ионализац ији, као и да се помогне 
наставниц има да идентиф икују понашања за која нису постављ ени ц иљ еви. 

У хуманистичким наукама таксономија се појавила релативно касно. У 
природним наукама, таксономија теж и егзактном, комплетном класиф икова-
њу задатака об разовања. Једна од импликац ија овакве структуре је постојање 
чврсте позитивне корелац ије измеђ у слож ености понашања и лакоћ е решава-
ња проб лема. 

Најпознатија школа таквог прилаза и схватања ф ормирала се око Блума 
и К рејтвола и њоме се разматра личност у ког нит ив ној  с ф е ри (наглашавање 
знања и интелектуалних спретности), аф е кт ив ној  с ф е ри (усредсређ ивање на 
ставове и вредности) и п с их ом от орној  с ф е ри (усмеравање на ф изичке способ -
ности и спретности). Р азлике измеђ у ових домена су вештачке јер човек реагу-
је као ц е л ина, као л ич нос т . Т аква подвајања изазивају и одређ ене дидактичко-
методолошке проб леме зб ог подвајања одређ ених сф ера. 

З а исту сврху неки су користили Г илф ордову структуру личности ( Г ил-
ф ордов модел) у ц иљ у поб ољ шавања не само интелектуалног и креативног по-
нашања, већ  и психомоторно подручје.  

У когнитивној и аф ективној сф ери Блумове таксономије утврђ ене су 
конзистенц ије и приоритети ц иљ ева и задатака. Савремени немачки педагог 
Брец инка (Wolfgang Brezinka, 1986) сматра ц елисходним ако се комплексни 
(глоб ални) ц иљ еви диф еренц ирају тако да се могу разликовати два аспекта – 
домена: когнитивно-рац ионални или интелектуални и емоц ионални или моти-
вац иони, што углавном одговара разликовању измеђ у знања и понашања. 
Ш улц  (W. Schulz, 1972) разликује когнитивну, емоц ионалну и прагматичку 
димензију коју даљ е дели на три квалитативна нивоа: прилаж ење, развој и об -
ликовање. П рагматичка димензија је код Ш улц а замена за психомоторну, коју 
он даљ е разврстава у под-категорије (способ ности, умешности и навике). 
О вом димензијом се настојало об ухватање спољ ашњих активности. 

Блумову и К рејтволову таксономију прихватио је највећ и б рој стручња-
ка, који су предлагали своје таксономије. У разради таксономија коришћ ена су 
четири основна принц ипа: м е т од ол ош ки (начини на које наставниц и одређ ују 
педагошке ц иљ еве); п с их ол ош ки (усаглашавање са разумевањем психолошких 
ф еномена); л ог ич ки (разрађ еност и унутрашња чврстина); и п ринц ип  уч е њ а 
(представљ ање об разовних ц иљ ева на релативно неутралан начин). 

К огнитивно, аф ективно и психомоторно подручје су погодни за димен-
зионирање зато што сваки захтев у погледу ц иљ ева учења могућ е је подвести 
под једну од њих. О сим тога, поменута подручја имају и сопствене спец иф ич-
не структурне принц ипе. 
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Т аксономију когнитивног домена применио је и разрадио Б. С. Блум са 
сарадниц има 1956. године. О ва таксономија садрж и шест хијерархијски поре-
ђ аних нивоа об разовних исхода, од ниж их према вишим степенима: 

1. З нањ е . Ученик препознаје или на основу меморисања об нављ а поје-
дине чињениц е, податке, деф иниц ије, појмове, поступке, теорије и сл. у при-
б лиж но истом об лику као што их је усвојио. 

2. Р аз ум е в ањ е . Ученик на различите начине доказује када наставно гра-
диво преведе из једног симб оличког об лика у други, као и могућ ност нагове-
штавања онога што следи иза одређ ених података (таб еле, граф икони, ф орму-
ле, нотни записи и сл.). 

3. П рим е на. К оришћ ење апстракц ија у конкретним ситуац ијама. Ап-
стракц ије могу б ити у об лику општих идеја, правила, поступака или уопшта-
вање метода, идеја или теорија које се могу запамтити и применити. 

4. А нал из а. Способ ност да се анализира нека порука (књиж евно дело, 
експеримент и сл.), тако да саставни делови и односи међ у њима б уду јасни. 

5. С инт е з а. Спајање претходно усвојених делова знања у нове ц елине, 
укљ учивањем елемената креативности. 

6. В ре д нов ањ е  ил и е в ал уац иј а. О значава да ученик на том степену мож е 
да искаж е своје вредносне судове о одређ еној методи, стручном решењу, аргу-
менту, производу и сл., који се заснивају на усвојеним сазнањима и изграђ е-
ним критеријумима. 

О ва таксономија се б рзо ширила и наставниц и су је масовно прихвата-
ли. О на им је омогућ авала да сагледају могућ ности усвајања чињеничног зна-
ња у условима школског учења, указивала им је на подстиц ање и развијање 
менталних проц еса, на потреб у за рац ионализац ијом и интензиф икац ијом, б о-
љ ом организац ијом наставе и учења као и њиховом евалуац ијом. Т о је утиц а-
ло да наставниц и проверавају да ли постављ ени задац и одговарају когнитив-
ном нивоу ученика, да ли су подстиц ајни и да ли помаж у развоју, да ли их тре-
б а прилагођ авати одговарајућ им захтевима и постојећ им условима. 

Т аксономија је имала велики утиц ај на мењање и конц ипирање планова 
и програм (курикулума), наставних метода и поступака зато што су у њој ви-
ше наглашавани п роц е с и, а мање с ад рж ај и и што се настојало на равнотеж и 
измеђ у ниж их и виших когнитивних проц еса. Т аксономија је подстакла и ор-
ганизовање б ројних расправа и размишљ ања на теоријском и практичном пла-
ну и припремање примеренијих веж б ања и задатака у настави. 

М еђ утим, Блумова таксономија је показала и одређ ене слаб ости и недо-
статке, и тако је као ц елина, својим општим категоријама, об ухватала већ ину 
интелектуалних проц еса и об разовних задатака које је треб ало класиф иковати. 
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Систем ове таксономије је доста хетероген, а критеријуми нису дослед-
но засновани на истом класиф икац ионом принц ипу. Р азлике измеђ у поједи-
них категорија нису довољ но јасно разграничене, разликују се својим садрж а-
јима, али не и ф ормалним карактеристикама. 

У таксономији се посеб на паж ња поклања знању и значају инф ормац и-
ја, а недовољ но вишим менталним проц есима (мишљ ењу, уопштавању, закљ у-
чивању). О на запостављ а улогу и значај мотива и интересовања, недостаје 
„решавање проб лема и проб лемских ситуац ија“ и други аспекти креативног 
мишљ ења. П ошто је креативност до одређ ене мере мисаони проц ес, ово запо-
стављ ање изгледа неоправдано. Т о запостављ ање делимично се мож е об јасни-
ти об иљ ем и разноврсношћ у идеја, схватања и деф иниц ија о креативности. 

У одређ ивању нивоа на којима се об ављ ају различити сазнајни проц еси, 
анализа и синтеза се помињу после разумевања, иако је познато да се одређ е-
ни систем не мож е схватити пре него што се не упознају његови елементи и 
повезаност међ у њима (анализа) и док се ти елементи не повеж у у нови систем 
(синтеза). Т ек после тога промене могу да нађ у своје право место. 

Блумова таксономија је доб рим делом ф ормулисана на апстрактан на-
чин па стручњац и предлаж у листу акц ионих глагола и предмета којим б и се, 
комб иновањем на одговарајућ и начин, об езб едила основа за успешнију рац ио-
нализац ију задатака на различитим таксономијским нивоима. 

А фе к т и в н и  д ом е н  

П одручје аф ективног домена је најтешње повезано са когнитивним до-
меном зато што постизање ставова и вредности служ и као успешна допуна за 
припремање об разовних искустава које учениц има помаж у да што успешније 
остваре задатке когнитивног домена. Блум указује да „аф ективни домен укљ у-
чује ц иљ еве који описују промене у интересовањима, ставовима и вредности-
ма, развој проц ењивања и одговарајућ ег суђ ења“. 

К огнитивно подручје је много више привлачило паж њу и интересовања 
стручњака од аф ективног, емоц ионалног домена, зато што школа много више 
пруж а и постиж е на плану когнитивног развоја ученика. Ч ак и кад се наглаша-
ва укупни развој детета, когнитивни развој доб ија већ е место и истакнутију 
улогу од других аспеката развоја, па и од моралног. М еђ утим, знање предста-
вљ а одређ ену вредност једино ако има ослонц а у позитивним осећ ањима која 
прелазе у уб еђ ење, и када је повезано са ц елином васпитних поступака. на то 
је свакако утиц ала и чињениц а што се упознавање и разумевање света разма-
тра претеж но са становишта инф ормац ија које се лакше и једноставније кон-
ц ептуализују, прате, проверавају и мере, посеб но када су у питању крајњи 
еф екти. Аф ективни ц иљ еви су, за разлику од когнитивних, много слож енији и 
теж и за деф инисање и евалуац ију, јер се испољ авају и исказују на суптилнији 
и индиректнији начин. О сим тога, извесни аспекти развоја и вредности сма-
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трају се више као проб леми породиц е и родитељ а него школе и наставника. 
З атим, вредности и ставови садрж е и значајне елементе личног и суб јективног 
изб ора а често се исказују јасније изван школе, него у самој школи. Т аксоно-
мија аф ективног домена много више се суочава са ваншколским вредностима, 
него са вредностима у школи. Ц иљ еви описани највишим нивоима таксономи-
је представљ ају, у ствари, кристализац ију вредности ф ормулисаних путем ис-
куства и током дуж ег временског периода. 

У аф ективном домену разликовање етапа, које воде до крајњих резулта-
та, представљ а знатне тешкоћ е и с об зиром на разноликост делатности и ди-
вергентног карактера. Р азматрајућ и проб леме овог домена, К омитет за израду 
таксономије у САД  утврдио је да је веома тешко одредити хијерархију аф ек-
тивног понашања. М еђ у стручњац има који се б аве проб лемима вредности, те-
шко је наћ и слагање о томе шта су заправо „вредности“ и које се од њих могу 
прихватити у васпитно-об разовном раду (M. Berkowitz, 1988). О сим тога, 
стручњац и имају различита мишљ ења у погледу врста вредности (друштвених 
и моралних) и приоритета њиховог проучавања. Неки од њих сматрају да б и 
„суштинске вредности“ треб ало препустити породиц и. Један б рој просветних 
радника сматра да су за васпитање вредности одговорне различите институц и-
је, укљ учујућ и ту и породиц у (родитељ е), школу (наставнике), политичаре, 
ц ркву, религијске институц ије, као и све суб јекте који се б аве васпитањем и 
б удућ ношћ у младих (Clarc, 1977). 

Најзначајнији покушај проц есуалног схватања аф ективних ц иљ ева 
представљ а таксономија К рејтвола, Блума и М асие 1969. године. Т аксономија 
се састоји из пет категорија и већ ег б роја под-категорија, и то: п рим ањ е  (при-
хватање) – „осетљ ивост на извесне ф еномене или драж и, ж ељ а да се они при-
хвате и да се на њих об рати неопходна паж ња“ са три под-категорије: све-
сност, спремност за прихватање, контролисана или селективна паж ња; од г ов а-
рањ е  које об ухвата активну паж њу и неке активности у вези са ф еноменом (са 
под-категоријама: уж ивљ авање у одговор, спремност на одговор и налаж ење 
задовољ ства у одговору); в ре д нов ањ е  опаж ање ф еномена као вредног зб ог че-
га долази до доследног понашања (под-категорије: прихватање вредности, да-
вање предности некој вредности, понашање према тој вредности); орг аниз ац и-
ј а, потреб а да се б итне вредности организују у систем, да се одреде њихови 
међ уодноси и утврде доминантне вредности; кориш ћ е њ е  п онаш ањ а на ос нов у 
в ре д нос т и ил и њ их ов ог  с л ож ај а, вредносни систем постаје начин ж ивота 
(под-категорије: генерализовани став, означавање). 

П осле дугог проучавања и провера, аутори таксономије су утврдили да 
водећ и принц ип, изразито карактеристичан за аф ективни домен, представљ а 
интернализац ија, степен инкорпорац ије аф еката у оквиру личности који се мо-
ж е схватити као проц ес постепеног усвајања одређ еног погледа, норме и вред-
ности. К ада је овај проц ес завршен личност осећ а да су интересовања вредно-
сти и ставови постали део њиховог властитог ж ивота и уверења. 
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З адац и деф инисани у аф ективној таксономији представљ ају средњи пут 
измеђ у широких и општих задатака и оних посеб них и спец иф ичних, који 
омогућ авају постепено вођ ење и усмеравање развоја. Степеновање маниф е-
стовања вредности исказано је посредством стадијума поређ аних према одре-
ђ еном редоследу, са подизањем на све виши ниво у правц у схватања света и 
погледа на свет (Weltanschaung) и система вредности који об ухвата „све што 
је познато и што се мож е сазнати“. 

Једна од запаж ених слаб ости на којој је заснована конц епц ија аф ектив-
ног домена је њен апстрактан и уопштен карактер што се посеб но односи на 
ц иљ еве интернализац ије. Аутори ове таксономије запостављ ају посеб но зна-
чајну чињениц у, наиме, да суб јекти дож ивљ авају вредности што је повезано 
са својеврсном моралном сатисф акц ијом. П осеб ан проб лем представљ а и то 
што наставниц и нису упознати са поступц има и техникама проц ењивања лич-
ности и са њиховим праћ ењем. Ш кола и наставниц и не могу много да учине у 
погледу суштинског утиц аја на задатке описане на вишим нивоима ове таксо-
номије зато што они представљ ају кристализац ију вредности ф ормираних ис-
куством и током дугог временског периода, јасније израж ених изван школе. 

У ц елини ова таксономија мож е да допринесе развоју об разовања исти-
ц ањем и наглашавањем когнитивних ц иљ ева. 

Пс и х ом от орн и  д ом е н  

К ао што је познато, Блумова и К рејтволова група стручњака, и поред 
одлучних наговештаја, није разрадила таксономију за ово значајно подручје, 
иако је то на одређ ени начин инспирисала. Т о се мож е об јаснити тиме што је у 
већ ини западних об разовних (школских) система, у наставним плановима и 
програмима (курикулума) мања паж ња об раћ ана ф изичком и уметничком 
об разовању и васпитању. 

Ж ивот и рад човека зависе од ф изичке снаге, његових спретности и б р-
зине, док је локомоторно понашање значајно за испитивање средине, а сензо-
моторне активности су б итне за развој интелигенц ије. Нека психомоторна по-
нашања су потреб на за јачање и одрж авање ф изичког и менталног здрављ а 
док ф изичке способ ности заузимају значајно место у спортским, уметничким 
и неким другим активностима. 

Без об зира на ком нивоу и о којој наставној дисц иплини се ради, школа 
настоји да помогне учениц има да развијају ф изичке спретности различитих 
врста. У многим подручјима активности школског ж ивота психомоторне спо-
соб ности и спретности имају велики значај. 

М еђ у б ројним таксономијама у овој об ласти, од којих су неке претеж но 
техничког карактера, издваја се шест таксономија које су инспирисали Блум и 
К рејтвол за когнитивни и аф ективни домен ( Т аксономије: Р ексдејла, 1950; 
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Г илф орда, 1958; К иб лера, Боркера и М илеса, 1970; Симпсонове, 1978. и Херо-
уа 1972). М еђ у њима се посеб но издвајају као најприхватљ ивије таксономије 
Симпсонове (Simpson, E. J., 1972) и Хероуа (Harrow, А. Ј., 1972). 

З а разлику од других таксономија у овом домену, које су исказане на 
апстрактан начин и веома уопштеним ф ормулац ијама, у овој об ласти доми-
нантна је таксономија Хероуа, и поред тога што су и у њој неке категорије на-
значене дескриптивно. О ва таксономија је комплексна и одређ ена не само у 
описивању главних категорија психомоторног понашања, већ  и у под-катего-
ријама. Схема класиф икац ије об ухвата: реф лексне покрете, б азично- ф унда-
менталне, перц ептивне способ ности, ф изичке способ ности (издрж љ ивост, сна-
га, ф лексиб илне спретности), спретне покрете, неговорне комуникац ије. У ње-
ном складу се указује да су спретност на ниж ем нивоу неопходне за оствари-
вање виших нивоа у хијерархији покрета а када је потреб но, наводе се допун-
ска об јашњења и конкретни примери. 

Т аксономија Хероуа је од посеб ног значаја за рад васпитача предшкол-
ских установа и учитељ а млађ их разреда основне школе, а непосредну корист 
од ње могу имати наставниц и ф изичког и ликовног васпитања, спортски тре-
нери и инструктори. 

На основу претходних разматрања мож е се рећ и да су аутори таксономија 
претеж но усмерени на ф ормулисање оперативних ц иљ ева, у ствари, задатака, 
који се односе на ц ео об разовни проц ес. П ри одређ ивању ових задатака, они 
примењују различите критеријуме којима об ухватају: нивое учења, операц ије, 
садрж аје, ф ормирање интелектуалних делатности, стиц ање појмова, решавање 
проб лема, ф инално понашање и сл. таксономије које се односе само на једну 
об ласт, једно подручје, које издвајају један аспект, нису шире прихваћ ене па се 
већ а паж ња об раћ а вишестраним прилазима и синтетичким схватањима. М ож е 
се рећ и да ниједна од поменутих таксономија не задовољ ава у потпуности. 

И ако таксономије нису решиле нека значајна питања у погледу шире и 
свестраније разраде ц иљ ева и задатака, оне су у значајној мери допринеле раз-
ради, операц ионализац ији и конкретизац ији об разовних задатака, означиле су 
правац  даљ их и успешнијих разрада у об ухватању свих нивоа и аспеката учења. 

Г ледајућ и у ц елини, најб ољ е је разрађ ен когнитивни домен, аф ективан 
је слаб ије разрађ ен, док се у оквиру психомоторног домена запаж ају одређ ени 
недостац и. 

П остављ а се питање инт е г рис ањ а различитих таксономија и таксоно-
мијских прилаза и разрада, како у оквиру једног тако и различитих домена у 
правц у преовладавања мултидимензионалног прилаза. Указујућ и на вештачки 
карактер поделе у поменута три домена, V. De Landsheеre сматра да б и идеал-
на б ила јединствена и поливалентна таксономија којом б и се покрила сва три 
домена и указује педагозима и састављ ачима наставних програма на чињени-
ц у да је појединац  ј е д инс т в е на ц е л ина. 
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Р азрада ц иљ ева и задатака представљ а веома слож ен посао који претпо-
стављ а тимски рад и сарадњу стручњака различитих проф ила: ф илозоф а, со-
ц иолога, психолога, педагога, као и наставника који раде у непосредној на-
ставној пракси. Р азрада ц иљ ева и задатака није посао кратког даха, нити рад 
појединац а, ма колико они б или компетентни за об ласти којима се б аве. О вај 
посао мора да се одвија у два правц а: теоријском и практичном, и об а морају 
б ити интердисц иплинарног карактера. 

Т аксономије су рађ ене за потреб е и примену у америчким школама и 
школском систему па је неопходно њихово прилагођ авање имајућ и у виду 
вредности, могућ ности и захтеве нашег друштва, ц иљ еве којима теж имо и које 
ж елимо да остваримо, као и одговарајућ е услове и могућ ности. 
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PROBLEMS AND ROLE OF PEDAGOGICAL GOALS FROM THE ASPECT 
OF EDUCATION TAXONOMY 

 

Summary: The paper deals with the problems and roles of pedagogical goals from 
the aspect of education taxonomy. The goal of education is not only the norm which is 
needed for developing certain characteristics of an individual, but also a specific 
requirement for a teacher. These requirements should define the actions of the teachers, 
so that the pupils are able to adopt and realize them, in the best possible ways and to the 
greatest possible extent. 

 Goals and tasks are fundamental and global and are the basis of the educational and 
teaching work in general. 

Key words: pedagogical goals, pedagogical tasks, education taxonomy, theory of 
psychostructure of teaching. 
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OBRAZOVNI CILJEVI I OBRAZOVNI STANDARDI 1 

Apstrakt: U tekstu se nastoje sagledavati pitanja standarda i njihovog 
odnosa s ciljevima vaspitanja i obrazovanja, s posebnim naglaskom na primenu 
obrazovnih standarda, odnosno pretpostavku stvaranja instrumenata koji bi 
objektivizovali efekte učenja, ili poređenje postignuća učenika. Uvođenje mera 
evaluacije predstavlja odgovor na zahtev za odgovornim, valjanim i efikasnim 
obrazovanjem, Jedinicom mere za poređenje danas se smatraju kompetencije 
kojima se operacionalizuju obrazovni standardi. Posebna pažnja posvećuje se 
refleksijama koje u fokusu imaju stavove da se ovim kvalitet koji se standardima 
želi postići svodi na kvantitet. 

Ključne reči: obrazovni ciljevi, obrazovni standardi, kompetencije.  

 

Danas se kvalitetno obrazovanje smatra strateškim ciljem skoro svih država sveta 
i zasnovan je na Opštoj deklaraciji o ljudskim pravima i Konvenciji o pravima deteta. 
Milenijumski ciljevi obrazovanja jesu ciljevi razvoja koje su utvrdile Ujedinjene nacije, 
a Vlada Republike Srbije se, takođe, obavezala se da će ih realizovati.  

Uvođenje mera evaluacije predstavlja odgovor na zahtev za odgovornim, 
valjanim i efikasnim obrazovanjem. Strategije evaluacije trebalo bi da nacionalnim i 
lokalnim obrazovnim akterima omoguće da utvrde opravdanost raspodele i 
korišćenja ekonomskih i drugih resursa, dobiju podatke o postignutim standardima2 
i rezultatima, obezbede valjano i odgovorno izvršavanje preuzetih obaveza u 
obrazovanju nastavnika i podstaknu razvoj nastavnog osoblja i programa. Za 
ostvarivanje ovoga cilja, kako u pominjanom dokumentu Zavoda stoji, smatra se 
neophodnim razvijanje i uvođenje sistematske spoljne i unutrašnje evaluacije 
ustanova, programa, nastavnog osoblja ili učenika na nacionalnim i lokalnim 
nivoima. U svetu, vrednovanje ustanova pored ministarstava obrazovanja vrše i 
nezavisne institucije. U našem sistemu takvu ulogu ima Zavod za vrednovanje 
kvaliteta obrazovanja i vaspitanja čiji je zadatak da periodično vrši eksterno 
                                                        
1 Trekst je rađen u okviru projekta Ministarstva nauke RS, br. A 149049. 
2 Predlog obrazovnih standarda koji je upućen Ministarstvu prosvete i sporta Republike Srbije. 

Nacionalni prosvetni savet doneo ga je 19. 05. 2009. godine, a preuzeto je sa sajta Ministarstva 
prosvete RS: www.mps.sr.gov.rs 
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vrednovanje ustanova. U okviru projekta „Razvoj školstva u Republici Srbiji“ (koji 
je finansiran iz kredita Svetske banke, IDA 3636 YF), jedna od komponenti pod 
nazivom „Razvoj standarda i vrednovanje“, bila je direktno usmerena na 
utemeljenje validnog sistema vrednovanja postignuća učenika u Srbiji.3  

Usvajanjem Zakona o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja (Sl. glasnik 
RS, br. 62/03, 64/03, 58/04 i 62/04) postavljene su zakonske osnove za osnivanje 
institucije koja će se baviti vrednovanjem sistema obrazovanja. Time su se stekli 
uslovi za izvršenje aktivnosti planiranih projektom, a po završetku projekta Zavod 
je bio osposobljen za samostalno obavljanje poslova praćenja i vrednovanja 
učeničkih postignuća u obrazovnom sistemu Srbije.  

Na ovom mestu, utisak je, da ima smisla osvrnuti se na novi dokument koji 
nastoji regulisati pitanja obrazovnih standarda.4 

Pod obrazovnim standardima podrazumevaju se u ovom dokumentu iskazi o 
temeljnim znanjima, veštinama i umenjima koje učenici treba da steknu do određe-
nog nivoa u obrazovanju. Ističe se da standardi artikulišu najvažnije zahteve škol-
skog učenja i nastave i iskazuju ih kao ishode vidljive u ponašanju i rasuđivanju 
učenika. Namere su bile da se ovim standardima obrazovni ciljevi i zadaci prevode 
na mnogo konkretniji jezik koji opisuje postignuća učenika, stečena znanja, veštine 
i umenja, tako da se njihovim osnovnim karakteristikama smatra to što su definisani 
u terminima merljivog ponašanja učenika. Navodi se u dokumentu i da su zasnovani 

                                                        
3 Osnovni cilj ove komponente bio je da se uspostavi validan i međunarodno kompatibilan sistem 

vrednovanja učeničkih postignuća na osnovu obrazovnih standarda, dok su se specifični ciljevi 
odnosili na osnivanje institucije koja bi bila referentna za praćenje i vrednovanje učeničkih po-
stignuća i definisanje obrazovnih standarda i vrednovanje, utvrđivanje empirijskih standarda za 
kraj obaveznog obrazovanja za predmete matematika i srpski jezik i dobijanje pouzdanih infor-
macija o učeničkim postignućima na kraju prvog ciklusa i na kraju obaveznog obrazovanja. 
U periodu uspostavljanja sistema, 2003–2006. godine, u okviru ove komponente vršile su se ak-
tivnosti u okviru sledećih projekata: 

• Izrada predloga standarda učeničkih postignuća za kraj obaveznog obrazovanja, 
• Nacionalno testiranje učenika III i IV razreda osnovne škole,  
• Razvijanje sistema podrške za nastavnike razredne nastave za primenu standarda u nastavi i 

ocenjivanju u III i  IV razredu osnovne škole. 
Međunarodno istraživanje TIMSS 2007 

4 Obrazovni standardi za kraj obaveznog obrazovanja nastali su kao rezultat rada u okviru pro-
jekta Ministarstva prosvete i sporta Republike Srbije „Razvoj školstva u Republici Srbiji“ i nje-
gove projektne komponente „Razvoj standarda i vrednovanje“, koju je realizovao Zavod za 
vrednovanje kvaliteta obrazovanja i vaspitanja. Nacionalni prosvetni savet ih je usvojio 19. ma-
ja 2009. godine. U uvodnom delu ovoga dokumeta obrazlaže se pojam, odnos standarda i ciljeva 
ocenjivanja obrazovanja, karakrteristike obrazovnih standarda, daju se nivoi postignuća, načini 
kako su razvijani standardi obrazovanja i njihova namena. Kratko ćemo se osvrnuti na uvodne 
sadržaje ovoga dokumenta kako bismo ga mogli dalje detaljnije posmatrati. Ovi standardi for-
mulisani su za deset nastavnih predmeta: srpski jezik, matematiku, istoriju, geografiju, biologi-
ju, fiziku, hemiju, muzičku kulturu, likovnu kulturu i fizičko vaspitanje.  
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na empirijskim podacima, a stepen njihove ostvarenosti može se, iz godine u godi-
nu, empirijski proveravati. Na osnovu tih provera i pratećih analiza, u intervalima 
od 4 do 5 godina, planirano je da se standardi revidiraju, te bi uspostavljanje i una-
pređenje standarda bio kontinuiran proces, tesno povezan sa promenama položaja i 
uloge obrazovanja u društvu. 

OBRAZOVNI CILJEVI I OBRAZOVNI STANDARDI 

Pod ovim podnaslovom prišlo se objašnjenju da se do sada u obrazovnom si-
stemu polazilo od formulisanih ciljeva i zadataka za sve nivoe obrazovanja koji se 
eksplicitno navode u nastavnim programima za pojedine predmete. Između standar-
da, kako su u ovom dokumentu postavljeni, i ciljeva, navedenih u nastavnim progra-
mima, ističe se u ovom dokumentu da postoje razlike kako u funkciji koju imaju ta-
ko i u stepenu operacionalizacije i preciznosti iskaza.  

Navodi se da su formulacije standarda konkretne, operativne i date u iskazi-
ma šta učenik zna, može i ume i moguće ih je proveriti testiranjem ili posmatra-
njem. Takođe se ističe da su standardi rezultat procesa u toku kojega dolazi do usa-
glašavanja između efekata koje je obrazovni sistem ostvario i onih koje treba da po-
stigne u „narednom koraku“, kao i da oni odgovaraju na neka teška, a strateški va-
žna pitanja s kojima se obrazovni sistemi uvek iznova suočavaju: kakve efekte 
postižemo u obrazovanju i gde možemo i moramo postići bolje efekte s 
kapacitetima kojima raspolažemo. Ovaj balans između onoga „gde smo“ i „gde 
želimo da budemo“ smatra se veoma važim aspektom obrazovnih standarda i bitno 
ih razlikuje od onoga što je iskazano kroz ciljeve obrazovanja. 

KARAKTERISTIKE OBRAZOVNIH STANDARDA5 

Kao glavne karakteristike obrazovnih standarda izdvajaju se, u dokumentu na 
koji se ovde osvrćemo, sledeće: 1. Proverljivost specifikovanih obrazovnih ishoda, 
2. Fokus na temeljnim znanjima, 3. Kumulativnost, 4. Diferencijacija, 5. 
Razumljivost, 6. Izvodljivost, 7. Obaveznost za sve6, Obrazovni standardi se prime-
njuju na sve učenike7. U ovom dokumentu, formulisani su standardi na tri nivoa po-

                                                        
5 Adaptirano prema: The Development of National Educational Standards Federal Ministry of 

Education and Research, Germany, 2004, 22 (www.bmbf. de) 
6 Preuzeto iz pomenutog dokumenta Obrazovni standardi za kraj obaveznog obrazovanja nastali u 

okviru projekta Ministarstva prosvete i sporta Republike Srbije „Razvoj školstva u Republici 
Srbiji“ i njegove projektne komponente „Razvoj standarda i vrednovanje“, koju je realizovao 
Zavod za vrednovanje kvaliteta obrazovanja i vaspitanja. Nacionalni prosvetni savet je usvojio 
ovaj dokument juna 2009. godine. 

7 U radu sa učenicima sa posebnim potrebama nastavnik treba da koristi svoje profesionalno 
iskustvo kada odlučuje koje od predloženih standarda može i treba da primeni. 
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stignuća. Nivoi obrazovnih standarda opisuju zahteve različite težine, kognitivne 
kompleksnosti i obima znanja, od jednostavnijih ka složenim. Svaki naredni nivo 
podrazumeva da je učenik savladao znanja i veštine sa prethodnog nivoa.8  

NAČIN FORMIRANJA OBRAZOVNIH STANDARDA 

Obrazovni standardi razvijani su, kako se u dokumentu navodi, na osnovu 
procena stručnjaka za nastavni predmet, stručnjaka obrazovnih nauka (verovatno se 
ovde misli na pedagoške nauke; nije jasno zašto je ovaj termin izbegnut), stručnjaka 
za naučnu disciplinu i na osnovu rezultata empirijskih provera stvarnih postignuća 
učenika osmog razreda. U ovom procesu su učestvovali konsultanti ETS-a9 i 
Instituta za psihologiju Filozofskog fakulteta Univerziteta u Beogradu. U složenom 
procesu konstruisanja standarda smenjivale su se ekspertske procene o tome šta je 
bitno za neku oblast, operacionalizacije tih zahteva u zadatke za učenike, empirijske 
provere u kojoj meri su takvi zahtevi zaista i ostvareni u našim školama i preformu-
lacije iskaza standarda. 

Namena obrazovnih standarda je, kako se u dokumentu navodi, da ujednače 
kvalitet funkcionisanja sve više decentralizovanih obrazovnih sistema, kako na na-
cionalnom, tako i na internacionalnom nivou. Koliko je to u našoj zemlji karakteri-
stično, koliko su sistemi centralizovani, odnosno koliko ova konstatacija odgovara-
nja stanju u našem vaspitno-obrazovnom sistemu, pitanje je za diskusiju. Takođe se 
kao namena navodi da savremeni obrazovni sistemi ohrabruju nastavnike da traže 
različite puteve poučavanja, pomažu im da kreiraju obrazovno okruženje koje podr-
žava proces učenja i lični razvoj deteta, a standardi obezbeđuju da svi učenici na 
kraju određenog obrazovnog nivoa imaju jednako kvalitetna znanja. 

Smatra se dalje da svako merenje i vrednovanje učeničkih postignuća vrši 
uticaj na nastavu. Od suštinskog značaja je da se organizacija, realizacija, praćenje i 
vrednovanje nastave zasnivaju na istim, jasno formulisanim, usaglašenim, i od svih 
učesnika u obrazovanju prihvaćenim standardima. Smatra se i u dokumentu navodi 
da će primena obrazovnih standarda omogućiti da obrazovni rad bude efikasniji i 
kvalitetniji, a vrednovanje rezultata objektivnije i pouzdanije. 

Ističe se i stav da obrazovni standardi objektivizuju i standardizuju školsko 
ocenjivanje znanja. Na školskim ocenama su zasnovane dalekosežne životne odlu-
ke, kao što je izbor škole i profesije. Međutim, smatra se da kriterijumi ocenjivanja 
koje primenjuju nastavnici mogu biti subjektivni. Problem sa različitim kriterijumi-
ma ocenjivanja ne može biti rešen bez usaglašenih standarda učeničkih postignuća, 
kako se u dokumentu ističe. Kada su kriterijumi jasno i precizno definisani, kao što 
je to slučaj sa obrazovnim standardima, nastavnik može lako da ih primeni. Time se 
                                                        
8 Šire o konkretizaciji nivoa videti pomenute standarde. 
9 Educational Testing Service Europe. 
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povećava objektivnost svakodnevnog školskog ocenjivanja, kao i uporedivost škol-
skih ocena, što ujednačava šanse učenika pri upisu u naredni nivo školovanja. Uz to, 
standardi omogućavaju odgovarajućim stručnim institucijama da razvijaju nastavne 
materijale koji će biti kvalitetna podrška nastavniku i učenicima u njihovom svako-
dnevnom radu, kako se u dokumentu navodi.10 

Obrazovni standardi, navodi se u dokumentu, osnov su za razvijanje instru-
menata koji služe samovrednovanju rada škola, nastavnika i učenika. Standardi bi 
trebalo da pomognu nastavnicima da jasnije sagledaju hijerarhiju obrazovnih ciljeva 
i zadataka i da usmere napore ka nalaženju onih nastavnih oblika, metoda i sredsta-
va koji u najvećoj meri doprinose njihovom ostvarivanju. Standardi bi, takođe, tre-
balo da omoguće učenicima uvid u to šta se od njih očekuje, šta treba da nauče i ka-
ko će se njihovo učenje proveravati, što bi, očekuje se, trebalo da im omogući da 
usmere dodatnu pažnju i napore na suštinske delove gradiva. Učenici će moći da 
preuzmu veću odgovornost za sopstveno učenje kada znaju šta se od njih očekuje i 
koje standarde treba da ostvare. Takođe, njima se unapređuje komunikacija između 
škole i roditelja koji sada tačno znaju šta mogu da očekuju od škole u pogledu obra-
zovanja dece i mogu aktivno da pomognu u radu škole.11 

Obrazovni standardi predstavljaju, prvo, opis projektovanih i očekivanih dome-
ta obrazovnog sistema u određenoj fazi ili etapi obrazovanja, i drugo, jasan i usagla-
šen instrument za praćenje i vrednovanje njegove efikasnosti. Dozvolimo sebi ovde 
samo jedan kratak komentar, iako su do sada, uglavnom, što vernije dati stavovi doku-
menta, koji bi se mogao izraziti sledećim pitanjem: u čemu se ovako izračeni standar-
di suštinski razlikuju od dosadašnjih ciljeva, odnosno zadataka, kao njihove konkreti-
zacije? Primenom standarda, navodi se na kraju uvodnog dela ovoga dokumenta, mo-
žemo da dobijemo podatke o tome da li mere koje su preduzete u obrazovnom siste-
mu daju očekivane efekte. Možda bi se i ovde mogao staviti znak pitanja, posebno 
ako ovu konstataciju posmatramo iz ugla kompleksnosti faktora koji u nastavi utiču 
na ishode. Primena ovakvog sistema vrednovanja, ističe se u dokumentu, doprineće 
kvalitetnijem planiranju u oblasti obrazovanja i donošenju odluka koje su zasnovane 
na empirijski dobijenim podacima. Navodi se, takođe, i da dokument o obrazovnim 
standardima danas ima većina zemalja, a u Evropi gotovo sve zemlje.  

Nacionalni standardi su, kao što je prethodno već rečeno, postali pedagoška 
stvarnost u gotovo svim evropskim i drugim zemljama. Zato i nas interesuju, a inte-
resuje nas i gledanje pedagoga na njihovo instaliranje u praksu, kao na efekte, odno-
sno na funkciju da unaprede kvalitet nastave, što bi, bar prema svemu što se do sada 
piše i govori, bila njihova namena. Zato ćemo se ovde osvrnuti na pitanje koje mno-
gi pedagozi danas u vezi standarda postavljaju, a odnosi se na sledeće: jesu li obra-
zovni standardi instrument kontrolisanja efekata obrazovnog sistema, unapređivanja 
kvaliteta nastave ili standardizacija razvoja posebnosti? Osvrnućemo se na tekst 

                                                        
10 Predlog obrazovnih standarda, preuzeto sa sajta Ministarstva prosvete RS. 
11 Ibidem. 
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Slavice Bašić sa Filozofskog fakulteta Sveučilišta u Zagrebu, sa Odseka za pedago-
giju, koja se s dužnom pažnjom bavila ovim pitanjem. 

Pomenuta autorka na čiji se tekst ovde osvrćemo ističe da su standardi12 novi 
oblik postavljanja i legitimisanja ciljeva školskim procesima vaspitanja i obrazova-
nja i da se kao takvi mogu razumeti kao kurikularni dokumenti, ali i kao klasični na-
stavni planovi i programi. Ona smatra da su ovi uspostavljeni kao paradigmatičan 
odgovor na manjkavost klasične, kurikularne teorije u pogledu mogućnosti u kojoj 
su meri postavljeni ciljevi učenja ostvareni i u kojim su organizacijskim i situacij-
skim uslovima ostvarivi.  

Njena je procena da uvidi u međunarodna iskustva13 primene koncepta obra-
zovnih standarda pokazuju da koncept obuhvata:   

• standarde sadržaja (content standards ili curriculum standards), 
• standarde nivoa postignuća (perfomance standards, output standards) i 
• standarde resursa, koji se odnose na uslove, mogućnosti učenja (oppor-

tunity-to-learn-standards).  

Međusobna povezanost i isprepletanost navedenih standarda posmatra se u li-
teraturi jedinstveno, dakle kao pojam koji sadrži sve pomenute aspekte, te je nemo-
guće posmatrati odvojeno njegove delove, iako literatura vezuje pojam standarda za 
učenička postignuća (performanse, output standards). Ovako shvaćeni standardi 
obuhvataju: 

− opšte ciljeve obrazovanja i precizno formulišu šta učenici na kraju jedne 
godine, ili jedne faze obrazovanja treba da znaju i mogu da učine, na 
kom stepenu i koje su kompetencije do tog trenutka razvili; 

− oni, takođe, treba da budu kriterijumi provere učeničkih postignuća 
(„prevođenjem“ u test-zadatke), što ima funkciju instrumenta koji treba 
da osigura kvalitet obrazovnog sistema, odnosno da doprinosi stvaranju 
nove nastavne kulture.14 

Mnogi danas veruju da obrazovni standardi (misli se, pre svega na output-
standarde) imaju funkciju „kopernikanskog“ obrta u obrazovanju, da bi trebalo da 
doprinesu preorijentaciji s’ input na „output“ paradigmu obrazovanja. Tako S. Ba-
šić, tumačeći ove stavove konstatuje da su u klasičnom kurikulumu ciljevi učenja 
trebali biti ne samo intersubjektivno razumljiv, nego i legitimirani (opravdani) i ob-
razovni sadržaji detaljno opisani, u konceptu obrazovnih standarda ciljevi učenja 
navedeni su u obliku modela kompetencija, a izbor, kako ona kaže, većine sadržaja i 
načina poučavanja kompetencija premešta se u područje autonomnog odlučivanja 
škola, odnosno nastavnika pojedinačno. Očekuje se, logično, da škole treba dalje da 

                                                        
12 S. Bašić smatra da se pojam „standard“ u sintagmi „obrazovni standardi“ upotrebljava u pluralu 

samo kada se odnosi na nacionalni obrazovni standard.  
13 Ravitch i Aldrich, prema: S. Bašić, op. cit. 
14 Ravitch i Aldrich, Ibidem 
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preuzmu odgovornost sa njihovo ostvarivanje.15 Ovom kontekstu output-paradigme, 
prema ovoj autorki, pripadaju i katalozi kompetencija i (ključnih) kvalifikacija, 
struktura znanja, stavovi i vrednosti, odnosno obeležja jedinstvene ličnosti koja će 
biti otvorena i sposobna za autonomno, odgovorno i kompetentno delovanje u pri-
vatnom, društvenom i sve kompleksnijem ekonomskom svetu.16 

Jedno od značajnih pitanja, interesantno za većinu pedagoških krugova i ne 
samo pedagoških, didaktičkih i metodičkih, nego i političkih, pa i u širem kontek-
stu, evropskom, glasi: ispunjavaju li obrazovni standardi očekivanja, rešavaju li pro-
blem legitimisanja vaspitnih i obrazovnih ciljeva na zadovoljavajući način. Dalje 
idu pitanja redom: u kakvom su odnosu obrazovni sadržaji i obrazovni standardi, 
kako uspostaviti inteligentan obrazovni standard i kako ga operacionalizovati, odno-
sno kako ga učiniti validnim instrumentom merenja i kako pratiti isplativost predu-
zetih merenja stepena ostvarenosti standarda?17 Možda bi iza ovoga moglo imati 
mesta i pitanje: koliko formulacijom obrazovnih standarda mogu da se „uhvate“ sve 
nijanse i suština efekata obrazovanja i vaspitanja koja se određenim standardom 
podrazumeva. Mogla bi se ovde otvoriti i druga pitanja, ali, kako je ovaj tekst name-
njen pre svih onima koji su već u praksi, ostavljamo ih za diskusiju ili za međusob-
ne debate već oprobanih kolega. Ipak, možda bi imalo smisla reći i kako kritički to-
novi boje ovu tematiku. Neki od kritičkih pogleda ističu pitanje: kako standardi po-
stignuća mogu omogućiti autonomiju procesa učenja i razvoja? Dalje, mnogi se pi-
taju da li je ovde reč o uniformisanju razvoja ličnosti putem standarda? Značajno je 
da mnogi smatraju da ovde ima još dosta otvorenih pitanja, a mnogi su pred dile-
mom: obrazovanje ili standard? Zato se danas preduzima već značajan broj istraži-
vanja sa temom didaktičko-metodički momenti efekata koncepta kompetencija u na-
stavi i nastoje se sagledati pedagoško-antropološka utemeljenja modela kompetenci-
ja kao osnove za humanističku orijentaciju obrazovanja.18 O ovome je bilo već reči 
u drugim studijama.19 

S. Bašić otvara pitanje nespojivosti unutar sintagme „obrazovni standardi“, 
nazivajući je oksimoronom, po staroj grčkoj reči okxymoron, koja danas kao jezička 
figura, posebna vrsta antiteze, označava nešto kontradiktorno. Ovde se misli na či-
njenicu da su škole i do sada bile u dobroj meri standardizovane, dakle, nisu mogle 
raditi bez određenih standarda koji su se odnosili na određivanje vremena, prostora, 
sadržaja, formiranja obrazovnih grupa, propisanih uslova i procedura ocenjivanja i 
prelaska iz razreda u razred... Sada se sintagma „obrazovni standardi“ smatra ozna-
kom novog načina promišljanja, organizovanja i evaluacije obrazovnog procesa 
(možda bi se moglo reći i načinom kontrolisanja obrazovnog procesa). Obrazovni 
                                                        
15 S.Bašić, op. cit. 
16 Ibidem 
17 Ibidem 
18 Šire o ovim pitanjima govore saopštenja na skupovima u Splitu „Na putu ka dobu znanja“, 

(Zbornik rezimea, 2009), i na skupu Instituta za pedagogška istraživnaja u Beogradu, 2009.  
19 Roth, Reetz, Brugelmann, prema, S. Bašić, op. cit. 
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standardi se pominju u literaturi kao instrumenti kontrole i to se jasno i ističe, i tu-
mače se kao instrumenti kontrole efekata obrazovnog sistema, a uporedo sa tim 
smatraju se, kako je već konstatovano, i agensima nove nastavne kulture koja se 
usmerava ka učeniku. Zato se ova autorka pita, a mi joj se pridružujemo, da li je ov-
de reč o obrazovno-ekonomskom ili o pedagoškom konceptu? 

S. Bašić smatra da je u traganju za odgovorima na postavljana pitanja mogu-
će poći od analize značenja izraza „obrazovni standardi“. Tako ona navodi da se u 
opšteupotrebnom značenju ovaj termin odnosi na preciznije utvrđivanje osobina, 
svojstava koje jedan predmet ili proces moraju imati kako bi zadovoljili definisane 
kriterijume kvaliteta.20 Po njoj je još značajno da se standardi uspostavljaju izdvaja-
njem samo najznačajnijih svojstava predmeta, odnosno procesa, što bi značilo da se 
predmet ili pojava redukuje, pojednostavljuje, uprošćava njena kompleksnost. Ova 
autorka, takođe, navodi i značenje ovoga termina po kome u svakodnevnom govoru 
on označava i ukupnost različitih životnih uslova koji određuju kvalitetan nivo živo-
ta, te se iz ovoga ugla na standarde gleda kao na cilj, ali i kao na kriterijum, merilo 
za poređenja. S. Bašić smatra da su pomenuta značenja prisutna i u raspravama koje 
prate uvođenje standarda kao kriterijuma kvaliteta obrazovnog sistema, organizacije 
škole, pedagoške interakcije u njoj.21 Na ova pitanja drugi autori gledaju još oštrije 
isticanjem da se stiče utisak da rasprava koja prati uvođenje standarda kao instrume-
nata za osiguranje kvaliteta u obrazovanju već oksimoronom ima nameru skrenuti 
pažnju na odsutnost standarda obrazovanja i afirmisati ove standarde kao „čarobno 
sredstvo“ za podizanje kvaliteta obrazovanja. Ističe se u ovom kontekstu kao zna-
čajno da se ovde ipak ne radi o promišljanju pedagoških standarda na novi način, 
nego o sasvim novom obliku standarda, o standardima učeničkih postignuća (out-
put-standardima).22 S. Bašić se, takođe, osvrće na namere uspostavljanja standarda u 
industriji, pominje ISO standarde, kao pokušaj usklađivanja kvaliteta na svetskom 
nivou i ističe da su efekti ovoga poteza kratko sadržani u sledećem: 

− duboko razumevanje poslovanja, procesa, kupaca i njihovih potreba, 
− fokusiranje na preventivu i prepoznavanje problema unapred, 

− podizanje organizacijske kulture radi ekonomske efikasnosti, što znači da 
standardi podrazumevaju da sistem upravljanja mora biti definisan i kon-
trolisan.  

Ovo bi se možda moglo prihvatiti kao dovoljna osnova za pojmovni okvir kon-
cepta obrazovnih standarda, a odnosi se na: proizvod (ključne kompetencije), standard 
(područje tolerancije, odstupanja), kvalitet (sistema, škole, nastave), kontrol (spoljna i 
unutrašnja) – vrednovanja, testovi, završni ispiti, PISA i dr. studije. Za definisanje 
ovoga pojma možda je značajno i to da standardi uvek imaju i područje na kome vre-

                                                        
20 S. Bašić, op. cit. 
21 Ibidem 
22 J. Oelkers, Was sollen Bildungsstandards in der Schule?, Festvortrag im Georg-Ecert- Institut 

fur internationale Schulbuchforcschung am 24. juni 2005 in Branschweig. 
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de, da su dostupni javnosti i da ih prihvataju neke merodavne institucije za standarde. 
Za obrazovanje je značajno da je reč o nacionalnim standardima, jer je odavno usvo-
jen stav da u svetu nije moguće doći do jedinstvenih standarda.23 

U diskusiju o pojmu S. Bašić uvodi i pitanje značenja termina „obrazovanja“. 
Ona smatra da je u ovom kontekstu obrazovanje povezano s učenjem i postignući-
ma u učenju, dakle, kako ona kaže, sa individualnim razvojem. Obrazovanje se da-
nas već višeznačno shvata, a ona osnovna obeležja ovoga pojma sažima u sledeće 
četiri tačke: 

− razvoj „unutrašnjih snaga“ (formalno obrazovanje), kao i usvajanje zna-
nja i pristupa upoznavanju sveta (materijalno obrazovanje); 

− obrazovanje nosi u sebi i proces samoobrazovanja, samooblikovanja, i 
samoaktivnosti, kao i proces obrazovanja putem poučavanja, posredova-
njem nastavnika; 

− obrazovanje je prenošenje i usvajanje obrazovnih dobara, kao što su: je-
zik, prirodne i društvene nauke, umetnost, ali uz kritičko konfrontiranje s 
njima na osnovu vlastitih misaonih procesa i prethodnih znanja;  

− obrazovanje služi razvoju vlastitog individuuma, ali ima i društvenu svr-
hu, što na osnovu kritičkog odnosa prema društvu i spremnosti za akciju 
doprinosi njegovom razvoju.24 

Moglo bi se, dakle naglasiti, kako sama autorka ističe, da se obrazovanje 
uvek odnosi na jačanje pojedinaca, dakle uvek je reč o pitanjima individualnog raz-
voja – individuacije. Po njenom shvatanju, u terminu „obrazovni standardi“ ujedi-
njeno je individualno, u principu nikada finalizirano sa opštim, reduciranim na naj-
važnije, na zajedničko, i istovremeno finalnim i uporedivim, a to su standardi.25  

Suprotnost sjedinjenja u jednom pojmu navodi S. Bašić da oksimoronom, 
stilskom figurom skrene pažnju na oprečnosti u suštini ovoga pojma. Kratko će se 
zadržati pažnja na ovome. Ona u pomenutom tekstu dalje pominje da se možda ter-
min „obrazovni standard“ shvata kao „standard za sve“, nacionalni standard kao 
jednakost obrazovnih šansi – što se po njoj jednim delom krije u engleskom terminu 
educational standards, ili standards in education. Ona smatra da bi u ovom značenju 
to bilo isticanje zahteva obrazovanja za sve, što, po njenoj oceni, kvalitetnijeg obra-
zovanja za sve. Značajna je konstatacija da se savremene rasprave o obrazovnim 
standardima bave, uglavnom, zahtevima za podizanjem kvaliteta obrazovanja i na-
stave, dakle fokusiraju se na to kako da se ostvare postavljeni ciljevi, odnosno kako 
da oni budu ostvarivi i ostvareni., a ostvarivost se smešta u područje realnog posta-
vljanja ciljeva učenja i autonomnog odlučivanja škola o načinima njihovog ostvari-
vanja.26 Očekuje se, dakle, da škole svojom autonomijom budu i odgovorne za 
                                                        
23 Šire videti: http//public.mzos.hr. 
24 Šire videti: Textor, prema: S. Bašić, op. cit. 
25 Ibidem. 
26 Neuweg, prema: S. Bašić, op. cit. 
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ostvarivanje ovih ciljeva. Agencije, posebne službe i slično vrše provere ostvareno-
sti standarda, dakle, provere su spoljne, što, po mišljenju S. Bašić, osporava kompe-
tentnost nastavnika, njihovu osposobljenost i, naravno, ovlašćenost za interpretira-
nje i objektivno vrednovanje vaspitanja i obrazovanja. Ovim se, možemo se složiti, 
ističu tri suštinska obeležja savremenih shvatanja obrazovnih standarda: 

− odnose se na izlaz, postignuće u školskom učenju, 
− utvrđuju u nacionalnom okviru kako taj izlaz treba da izgleda (modeli 

kompetencija, test zadaci), 
− za kontrolu kvaliteta ovlašćene su agencije, odnosno nacionalni centri za 

spoljno vrednovanje postignuća učenika.27 

Nacionalni obrazovni standardi su instrument kontrole kvaliteta, nadgledanja 
rada škola, čime je centar kontrole pomeren sa škole na državu. I na kraju ovim se 
vrednuje koliko je sistem obrazovanja opravdao uložena sredstva.28 Ovo bi bile 
osnovne odrednice suštinske razlike pojma „obrazovni standard“ u odnosu na dosa-
dašnje brojne instrumente standardizovanja školskog vaspitanja i obrazovanja. Iza 
ovih misli autorka, na čiji se tekst osvrćemo, pita se dalje: da li su obrazovni stan-
dardi samo jedna od reakcija na dosadašnji sistem procena postignuća učenika? U 
daljem osvrtanju na prethodno navodi se da se kao argumentacija za uvođenje stan-
darda obično navode slabosti dosadašnjih procedura merenja u školama, te zagovor-
nici uvođenja standarda ističu nedostatak kvaliteta merenja učeničkih postignuća. 
Smatra se, naime, da su i kriterijumi merenja koji su se podrazumevali u zadacima 
uz nastavne planove interpretirali subjektivno, te su se i sadržaji provera razlikovali 
od nastavnika do nastavnika, odnosno škole. Smatra se otvorenim stvarno učeničko 
znanje i umenja u ovakvom pristupu vrednovanja školskih postignuća. U novom 
pristupu koji podrazumeva objektivno vrednovanje nije zanemaren značaj samo-
vrednovanja, internog vrednovanja, kao korak samokontrole u postizanju nacional-
nih standarda.  

Za primenu obrazovnih standarda je pretpostavka stvaranje instrumenata koji 
bi objektivizovali efekte učenja ili poređenje postignuća učenika. Jedinicom mere za 
poređenje danas se smatraju kompetencije kojima se operacionalizuju obrazovni 
standardi.29 Mnogi autori, a među njima i Mc Neil, smatraju da se ovim kvalitet koji 
se standardima želi postići svodi na kvantitet.30 

Pokušajmo prethodno da posmatramo iz ugla Wainertovog shvatanja pojma 
OECD-projekta „Definition and Selection of Competencies: Theoretical and Con-
ceptual Foundations, (DeSeCo)“. On je napravio analizu pedagoških, psiholoških i 
lingvističkih „kompetencija“ i uspostavio radnu definiciju pojma – kompetencija, 
koja je prihvaćena kao konceptualni okvir. Ova njegova definicija se odnosi na 

                                                        
27 Ibidem. 
28 Klieme, prema: S. Bažić, op. cit. 
29 Za šire informisanje videti: Herzog, Neuweg, Sacher i dr. (dati su u popisu literature). 
30 McNeil, prema: S. Bašić, op. cit. 
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sledeće: „Kompetencije su kognitivne sposobnosti i veštine kojima pojedinci raspo-
lažu ili ih mogu naučiti kako bi rešili određene probleme, kao i s tim povezane mo-
tivacijske, volitivne i društvene spremnosti i sposobnosti, kako bi se rešenja proble-
ma mogla uspešno i odgovorno koristiti u promjenjivim situacijama“.31 Kompeten-
cija je, prema ovom shvatanju dispozicija koja osposobljava pojedinca za uspješno 
rješavanje problema određene vrste, kako to vidi S. Bašić. Individualno oblikovanje 
i razvoj kompetencija određeni su različitim komponentama: sposobnosti, znanja, 
razumevanje, umeće, delovanje, iskustvo, motivacija.    

Stručna grupa Evropske komisije nadovezuje se na pomenuto Wajnertovo 
određenje i navodi da kompetencije obuhvataju:  

• kognitivnu kompetenciju, koja uključuje upotrebu (koncepata), ali i impli-
citna znanja (tacit knowlege), koja su stečena iskustveno;  

• funkcionalnu kompetenciju (umeća/spretnosti, know-how), koja se zahteva 
za obavljanje konkretne radnje/aktivnosti;  

• personalnu kompetenciju, koja se odnosi na ponašanje u određenoj situaciji;  
• etičku kompetenciju, koja obuhvata određene personalne/etičke vrijednosti.32  

U svim ovim definicijama sreću se pojmovi sposobnosti, spremnosti, odno-
sno spretnosti i iskustva, pri čemu, možemo se složiti sa S. Bašić, Evropska komisi-
ja izjednačava kompetencije i sposobnosti. U oba prethodno posmatrana slučaja, da-
kle, kod Vajnerta, kao i kod Evropske komisije, pojam kompetencija je okrenut ka 
kognitivnoj prirodi kompetencija, kako navodi i S. Bašić. Ostale strane kompetenci-
ja (predmetne, socijalne, personalne i dr.) zapostavljene su, s tim što Vajner još uzi-
ma u obzir i motivaciju, socijalno umeće i voljnost, što bi, po oceni S. Bašić, moglo 
biti istoznačno s personalnom i etičkom kompetencijom. Kod Evropske komisije se 
uvodi „iskustvo“, ali i jedan i drugi koncept – na kraju – samo na kognitivnom ni-
vou.33 Ista autorka se bavi ovim pitanjem i iz ugla psiholoških koncepata koji su po-
put Blumovih u nastojanjima da zahvate celovitu ličnost ostali sadržajno bezuspeš-
ni. Ona naglašava pedagoški značaj ovoga pitanja, smatrajući ga pedagoški rele-
vantnim. Takođe, smatra da bi vredno bilo sistemski istražiti kako psihologija na 
parcijalnim teorijama ličnosti konstruiše pedagoški aranžman.34 Smatra se isto tako 
da se pojam „umeće“, veština, spretnost u oba koncepta mogu svrstati u kognitivno 
područje, te, po ovoj autorki, ostaje nejasno postoji li socijalno, personalno i etičko 
umeće. Ovaj je momenat vrlo značajan, jer je tu tačka kod koje zapinje kad je u pi-
tanju vaspitnost nastave. Koncept vaspitne nastave (pedagoški koncept) i koncept 
treninga socijalno-emocionalnih umeća (psihološke provinijencije) na ovom se me-
stu vidno razlikuju, razilaze.  

Bavljenje ovim pitanjima vredno je nastojanja i neće se, verovatno, u skoroj 
budućnosti moći izbjeći, smatra S. Bašić. Ovde je još značajan stav iste autorke, a 
                                                        
31 E. Weinert, op. cit. 
32 Franc, E. Weinert, prema: S. Bašić, op. cit. 
33 S. Bašić, op. cit. 
34 Ibidem. 
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po ovome su i kod nas već bile brojne diskusije u istom smeru, da se nastavna kultu-
ra ne utemeljuje na obrazovnim standardima, niti na TIMSS, SALVE, IGLU sve do 
PISA studija. Nasuprot ovim studijama, naučna istraživanja smatraju se osnovom 
promena i postepenog uspostavljanja nove nastavne kulture (kognitivne psihologije, 
konstruktivizma, aktualnih neurobioloških istraživanja mozga, kao i drugih rele-
vantnih disciplina), legitimni vaspitno-obrazovni ciljevi i naučno utemeljeni didak-
tički odnosno pedagoški koncepti. Obrazovno-politički „instrumenti“ važni su za 
stvaranje materijalnih i socijalnih pretpostavki, za ostvarenje tih koncepata i za ob-
razovanje nastavnika kao njihovih nosilaca.35  

No, vratimo se na čas modelima kompetencija za koje S. Bašić smatra da ih 
tek treba izraditi. Ona ističe da bi za svako područje trebalo da budu razvijeni mode-
li merenja, koji čine vidljivim stepene i tok razvoja kompetencija. Nju, kao i druge 
autore, čudi to što postoji implicitni konsenzus oko toga šta su kompetencije iako 
oko njihove konkretiziranje i određenja opsega primene postoji veliko neslaganje. 
Čudi je to što se gotovo sve što ima bilo kakvo obrazovno značenje imenuje kompe-
tencijom, a o legitimisanju kompetencija uopšte se ne govori, kao da je legitimnost 
svega što se imenuje kompetencijom – samorazumljiva! Ona, takođe, upućuje na 
upoređivanje područja primjene formalnih (obrazovnih) ciljeva nastave u celosti s 
konceptom kompetencija (posebno upućuje na Klafkija i Grubera) i smatra da se ovi 
pojmovi podudaraju s pojmom „kompetencija“, a interesantno je pitanje: Ne obeća-
va li se funkcionalistički utemeljenim modelom kompetencija previše?36  

Takođe, možemo se složiti sa njenim pitanjem: mogu li nacionalni obrazovni 
standardi kao instrumenti (državne) kontrole i upravljanja kvalitetom obrazovnog 
sistema ispuniti pedagoška obećanja povezana s njihovim uvođenjem? Mnogi auto-
ri, kao i S. Bašić, smatraju da se na ovo pitanje može gledati pro et contra. Razmiš-
ljanja o ovom pitanju polaze od pitanja: mogu li obrazovni standardi stvarno una-
prediti kvalitet škole? Suština ovoga povezana je sa razumevanjem pojma „kvalitet-
ne škole“,37 koje stoji i u osnovi obrazovnog standarda U kontekstu promišljanja 
kvalitetne skole razlikuju se dva pristupa, koji se (s različitim stepenom društvene 
legitimnosti) razvijaju paralelno. Jedan je school effectiveless, koji se orijentiše na 
društveni uticaj škole i na rezultate učenja shvaćene kao postignuća učenika na ispi-
tima (društveno-ekonomska perspektiva, funkcionalistički pristup). Drugi je school 
improvement, koji analizira pokušaje unapređivanja rada u skoli, školske kulture, 
analizira vlastite mere i procese i pokušava ih modifikovati; koji reflektuje vlastitu 
praksu iz obzora opšteobrazovnog cilja – autonomni, samoodgovorni, delatni poje-

                                                        
35 Termin „nova nastavna kultura“ u savremenoj didaktičkoj literaturi ima otprilike isto značenje kao 

što je u termin „nova škola“ imao u reformskoj pedagogiji (prva polovina XX veka). Ovde je, 
dakle, reč ne samo o didaktičko-metodičkim promenama, nego o svim procesima povezanim za 
poučavanje i učenje u školi. Gudjons smatra da se terminom „nastavna kultura“ naglašava 
pedagoška perspektiva u kojoj se misli na didaktički aspekt procesa učenja, a ne na učenje uopšte. 

36 Šire videti: Hercog, prema: S. Bašić, op. cit. 
37 Videti: Sheldon & Bruce, prema: S. Bašić, op. cit. 
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dinac (pedagoška perspektiva, humanistički pristup).38 Problem, prema S. Bašić, ni-
je u postojanju ta dva pristupa, nego u njihovom zamjenjivanju i otuda pogrešnoj in-
terpretaciji intencija i dosega obrazovno-političkih intervencija u promenu školske 
kulture i pedagoškog aranžmana. Tako su i obrazovni standardi, po njenoj oceni, s 
izuzetkom skandinavskih zemalja, postavljeni monokauzalno: obrazovni standardi 
će dovesti do poboljšanja kvaliteta nastave, do nove kulture učenja, nove kulture 
škole (sa svim implikacijama tog zahteva). U takvom pristupu izostalo je, po oceni 
ove autorke, sistemsko promišljanje obrazovnih standarda u kontekstu celokupnog 
razvoja škole, u kojem bi se ostvarilo integriranje „input“ i „output“ orijentacije i ta-
ko celovito postavljeni (pedagoški) standardi postali bi plodni za unapređivanje 
kvaliteta obrazovanja u institucionalnim uslovima.  

Ista autorka navodi da se uvođenjem obrazovnih standarda u svetu vidi da su 
očekivanja od obrazovnih standarda formirana na tri nivoa:  

− nivo obrazovnog sistema (ekonomsko-politička perspektiva);  
− nivo obrazovnog procesa u školi (organizacijska perspektiva);  
− nivo nastavne kulture (didaktičko-metodička perspektiva)  

Takođe se od obrazovnih standarda očekuje da podstaknu razvoj nove na-
stavne kulture na osnovu konstruktivističkog pojma učenja, s ciIjem razvijanja kom-
petencija odnosno celovite ličnosti.39  

S. Bašić, se pita, a mi joj se pridružujemo: Sistem, organizacija i interakcija – 
sasvim su različite veličine i pitamo se kojem je nivou namenjen obrazovni stan-
dard.40 Mnogi autori smatraju da za razvoj dobrih, inteligentnih obrazovnih standar-
da treba oko deset godina i da na tom zadatku mora biti angažovano mnogo struč-
njaka raznih profila, da treba da postoji institut za razvoj obrazovnih standarda i da 
treba uvesti novu kulturu didaktičkih istraživanja u koju bi nastavnici bili uključeni 
kao stručnjaci za nastavu (kompetentni ne samo za organizaciju nego i za istraživa-
nje nastave). Osim toga, stručnjaci su sasvim jasno formulisali okvirne uslove po-
trebne za takav razvoj potpore školama u uvođenju standarda. I politika je prihvatila 
da je razvoj kvalitetne škole „work in progress“ i razradila je, u većini analiziranih 
zemalja, strategiju uvođenja obrazovnih standarda koja ima glavnu razvojnu liniju: 
od državnih propisa (standardi postignuća, jednakost obrazovnih šansi, pravednost, 

                                                        
38 Ibidem 
39 Očekuje se, takođe, i da osiguraju obvezno obrazovanje svirn učenicima; obaveznu, bar mini-

malnu nastavnu pomoć svim učenicima bez obzira na poreklo, pol, rasu, socijalni status, kao i 
da omoguće ravnopravnost učenika i veću prohodnost u školskom sistemu, dakle da omoguće 
jednakost obrazovnih šansi i fleksibilnost sistema, a među prednostima sreće se osiguranje tran-
sparentnosti, zatim da obrazovni standardi budu agensi dernokratske kulture škole i dr. „Obra-
zovni standard ostavlja školama veliki prostor slobode za unutarškolsko planiranje učenja, dok 
su nastavni planovi ograničeni na jezgrovni kurikulurn. Kako bi iskoristila taj prostor slobode, 
škola rnože iskoristiti svoje potencijale, ali i uvesti obrazovanje učitelja, koje je potpomognuto 
od institucija za obrazovanje nastavnika“ (Klierne et al, prema: S. Bašić).  

40 Herzog, prema: S. Bašić, op. cit. 
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prohodnost sistema i sl.) do samostalnosti i odgovornosti škole kao subjekta sprovo-
đenja, s naglaskom na autonomiju škole i odgovornosti. Propisi minimalnog postig-
nuća – zagarantovanog svakom učeniku – a, kako S. Bašić smatra, samo se o njima 
u ovom kontekstu može raditi, prisiljavaju školu na to da za uspehe i za slabosti u 
uspehu preuzme odgovornost i da ulaze u individualnu pomoć učenicima koji teže 
da ostvaruju standarde postignuća.41 

Osnovna namera uvođenja standarda je, bar prema službenim dokumentima, 
postepeno osamostaljivanje škola od državnih ingerencija i osposobljavanje za sa-
moodgovornost, autonomnost (samoorganizaciju) pedagoškog rada i mogućnost 
stvaranja vlastitog, individualnog profila škole. O ovim smo idejama već odavno či-
tali, a i u našim ranijim reformama su ovi zahtevi postavljani i očekivanja su bila u 
ovom smislu naglašavana. Ovakva unutrašnja reforma škole išla je i tada kao i sada 
uz pitanja koja autorka, na čiji smo se tekst prethodno osvrtali, i sama postavlja, a 
ono bi se moglo odnositi na sledeće: U kojoj meri orijentacija ka obrazovnim stan-
dardima podstiče škole da se ogledaju u različitim putevima ostvarivanja ključnih 
kompetencija, ili standardi koji treba da budu konkretizovani do nivoa testa sužava-
ju pedagošku višestrukost i samoodgovorna nastojanja učitelja i dranja učenika? Ista 
autorka postavlja i druga pitanja: Omogućuje li standard školama da se oslobode 
konvencionalne krutosti ili skriva opasnost sužavanja sadržajne, odnosno obrazovne 
perspektive? Vodi li ovaj način koncipiranja obrazovnih intencija do nove kulture 
učenja i poučavanja ili obrazovni sistem vodi prema racionalno planiranom predu-
zetništvu, apsolutizovanju određenih formi tehnološki osigurane nastave i po oceni 
mnogih duhovnog osiromašivanja učenika? Implikacije primene standarda za obra-
zovni sistem, za organizaciju škole i kvalitet nastave, smatra se da tek treba da se 
empirijski istraže i po oceni mnogih, trebalo bi već sada ozbiljno shvatiti razloge 
negativnih iskustava zemalja koje su koncept obrazovnih standarda implementirale 
u praksu.42  

Odgovori na ova pitanja, smatra se, zavise od prirode odnosa između ciljeva 
obrazovanja i obrazovnih standarda. Obrazovni standardi pripadaju kontekstu posta-
vljanja ciljeva vaspitanja i obrazovanja i deo su kontroverzne društvene rasprave o 
školskim ciljevima i o konkretnim očekivanjima od obrazovnog sistema poput kom-
petencija učenika na određenom razvojnom stupnju. Time i za (nacionalne) obra-
zovne standarde pitanja izbora, legitimiranja i ostvarivanja ciljeva vaspitanja i obra-
zovanja imaju temeljno znacenje. Upravo u to područje smešta S. Bašić, glavni pri-
govor konceptu obrazovnih standarda, a suština mu je u nedostatku argumentacije 
(legitimacijski deficit). Ona se slaže sa autorima koji smatraju da ako se žele uvesti 
obrazovni standardi, onda se ne sme preskočiti nivo političkog, moralnog i javnog 
legitimisanja očekivanja od škole. Obrazovni standardi, nezavisno od toga za koji su 

                                                        
41 Hennann, prema: S. Bašić, op. cit. 
42 Fitzner, prema: S. Bašić, op. cit. 
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nivo postavljeni, ne mogu da zaobiđu probleme određenja i legitimisanja ciljeva 
vaspitanja i obrazovanja škole u modernom drustvu.   

Primedbe se, po njenoj oceni, odnose na: 

– obrazovni standardi, odnosno mode1i kompetencija, pragmatično (funkcio-
nalističko) su rešenje problematike legitimisanja ciljeva vaspitanja i obrazovanja. U 
kritičkom proučavanju obrazovnih standarda javlja se strah da se uvodenjern obra-
zovnih standarda rasprava o ciljevima sadržajno reducira ili čak samo obrazovno-te-
orijski trivijalno uvodi ili može biti uvedena. Nastojanja su usmerena uglavnom na 
učenička postignuća, njihovu merljivost, na poređenja školskih sistema i upoređiva-
nje pojedinih tipova škola međusobno. Kritika se, po oceni ove autorke, s pravom, 
usmerava na potencijalno nivelisanje i reduciranje obrazovnog procesa na (merljiva) 
postignuća u učenju.43 

No, smatra se da zagovornici obrazovnih standarda naglašavaju prednosti 
formulisanja egzaktnih i merljivih postignuća, kao što su: konstrukcija i implemen-
tacija obrazovnih standarda, učeničkog postignuća u učenju, što poteže dalje raspra-
ve o ciljevima obrazovnih procesa (u obliku izrade modela kompetencija), a zatim i 
o realnom sagledavanju stvarnih mogućnosti obrazovnih sistema, njihovih postignu-
ća, i na vreme otkriti nedostatke (već na stupnju osnovnog opšteg obrazovanja).44 

Postoje već opšte prihvaćeni stavovi o tome da i jedne i druge argumente va-
lja ozbiljno shvatiti, a to je, po oceni S. Bašić, moguće samo ako se objasni koje 
probleme postavljanja vaspitno-obrazovnih ciljeva obrazovni standardi mogu rešiti, 
ali i koje potencijalne redukcije donose ako se njihova interpretacija svede na stati-
stičku dimenziju, a uporedne studije, poput PISA i dr. postanu osnovni pokazatelji 
kvaliteta obrazovnog procesa.  

Smatra se da konceptom obrazovnih standarda sadržaji obrazovanja dobijaju 
drugačije značenje nego u klasičnim nastavnim planovima i programima. Naime, 
sadržaji nisu po ovim shvatanjima svrha i vrednost sami po sebi, nego sredstvo raz-
vijanja ključnih kompetencija. Tako je pitanje o ciljevima obrazovanja redefinisano 
u pitanje odnosa sadržaja učenja i razvoja ključnih kompetencija: što deca, mladi, 
pa i odrasli treba danas da uče kako bi stekli i permanentno razvijali kvalifikacije, 
odnosno kompetencije koje zahteva buducnost.45 

                                                        
43 S. Bašić, op. cit. 
44 Ibidem. 
45 Modelom kompetencija naglašava se, kako S. Bašić navodi, deklarativno orijentacija na učeni-

ka kao subjekta (samo)obrazovanja, ali ne postavlja se pitanje: šta određeni sadržaji donose raz-
voju i koji smisao imaju za pojedinca (određenog razvojnog nivoa, uzrasta ... ), nego se pitanje 
postavlja instrumentalno, kojim sadržajima i kako se njima razvijaju kompetencije/kvalifikacije 
koje će biti potrebne svetu budućnosti. U osnovi stoji instrumentalni, funkcionalistički, a ne hu-
manisticki pristup (Hentig, Bohnsack, prema S. Bašić, op. cit.).  
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S. Bašić podseća da škole tradicionalno posreduju znanja i umeća u okviru 
struka (predmeta) koje na neki način određuju područja života i kulture i u jasnom 
su odnosu sa naučnim disciplinama. Usvajanje stručnih znanja i razvijanje sposob-
nosti oduvek je bio cilj nastavnog procesa i stalno je povezano s razvijanjem kom-
petencija. O povezanosti materijalnoga i formalnog obrazovanja u pedagogiji se in-
tenzivno raspravljalo, kako ona pominje u tekstu na koji se osvrćemo između osta-
log i u modelu kategorijalnog obrazovanja Klafkiija, a dodali bismo da je ovo de-
žurno pitanje i daleko pre ovog autora. Slažemo se s njom da je ponovo, preko ras-
prave o ključnim kvalifikacijama, odnosno kompetencijama, ta povezanost postala 
važna. Složićemo se sa ovom autorkom i u njenom nastojanju da u fokus rasprava o 
ovom pitanju stavi i pitanje brzih promena i stalno rastućih informacija u svetu rada 
i svakodnevnoj kulturi življenja, što je uzrok sve težem uspostavljanju čvrstih kano-
na obrazovnih sadržaja. U literaturi se često pominje Mertensova teza o nesposob-
nositi nauke da predvidi vlastiti potencijal i razvoj. Smatra se da oni koji ovo stano-
vište prihvataju ističu sumnju u kriterijume naučnosti u pogledu legitimiranja obra-
zovnih ciljeva, a kao univerzalno prihvatljivo rešenje ističe se osposobljenost za ce-
loživotno učenje, fleksibilnost i otvorenost za promene.46 U vezi s tom tezom, Mer-
tens je argumentirao potrebu otvorenog planiranja u obrazovanju i predložio fleksi-
bilni nastavni plan, odnosno otvoreni kurikulum. Među pedagozima postoji impli-
citni konsenzus da u fokusu didaktičke pažnje nije faktografija, nego ključne kvali-
fikacije, odnosno kompetencije u smislu znanja, sposobnosti, veština i radnih vrlina 
koje su primenjive za uspešno savladavanje novih, još nepoznatih radnih i životnih 
situacija. U nastavnim planovima koji se odnose na struku, ali i na opšte obrazova-
nje, neprestano se povećava broj odrednica koje se odnose na vrednosne dimenzije 
cilja: otvorenost za promjene, sposobnost za samostalno učenje, sposobnost za kri-
tičko mišljenje, sposobnost rešavanja problema, sposobnost i spremnost za saradnju 
itd.,47 s tim što se ovde računa na dejstvo transfera osnovnih kompetencija. Novi 
koncepti kao što su „učenje učenja“, „odgovornost za delovanje“, „life skills“ 1980-
ih i 1990-ih godina došli su u prvi plan. Ta je tendencija napokon ojačana test-pro-
gramima OECD-a, koji ispituju tzv. life skills, a to su umeća koja (sadašnjim) mla-
dima treba da omoguće uspešnost u savladavanju sadašnjih i budućih zahteva u nji-
hovom svakodnevnom poslovnom, društvenom i privatnom životu.48 

Značajno je ovde još napomenuti i razmišljanje iste autorke o formulisanju 
ciljeva i njihovog odnosa sa standardima, odnosno kompetencijama kao vidu stan-
dardizacije u kojoj se krije opasnost redukovanja razvoja ličnosti. Tako ona smatra 
da nasuprot ranijem formulisanje (opšte)obrazovnih ciljeva – koji su se odnosili na 
opšte dispozicije za delovanje, tj. na sposobnosti – kompetencije o kojima je ovde 
reč nisu mišljene uopšteno, slobodne od konteksta primene, nego izrazito „funkcio-
nalno“, tj. polazeći od zahteva sveta rada i života. Upravo kombinacija „sadržaj-po-

                                                        
46 Martens, prema S. Bašić, op. cit. 
47 Fend, Reetz, Greeno, prema: S. Bašić, op. cit. 
48 S. Bašić, op. cit. 
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vezujućeg“ (umreženo znanje) i „situacijskog“ (odnosi se na životne zahteve i situa-
cije) određuje pojam kompetencija. U uskoj je vezi i – naizgled samo teorijske pri-
rode – prigovor (potencijalnog) standardizovanja, time i redukovanja razvoja osobe-
nosti ličnosti.49 

Interesantno je i gledanje S. Bašić na funkcionalnu perspektivu obrazovnih 
standarda. Ona, naime, smatra da obrazovni standardi, odnosno modeli kompetenci-
ja (u funkcionalističkoj perspektivi, dakle pedagoško-humanističkoj i antropološko 
utemeljenim ključnim čovjekovim kompetencijama) ne bi mogli biti agensi celovi-
tog obrazovanja ličnosti. Dakle, ako se obrazovni standardi (ključne kompetencije) 
shvate kao standardi školskog postignuća – onda obrazovni standardi ne mogu biti 
agensi celovitog obrazovanja ličnosti. Ovako shvaćena primena pojma standard na 
obrazovanje je u kontradikcija, ili, kako sama autorka kaže, u najmanju ruku zbu-
njuje, jer obrazovanje per definitionem znači samoobrazovanje, za šta čovek pose-
duje i potencijal i kompetenciju, i odnosi se na individualitet čoveka kao takvog, tj. 
na njegov karakter, mnogostrukost interesa i sklonosti, na njegovu kreativnost, sa-
mostalnost, ophođenje s drugima, sposobnost samostalnog suđenja i odlučivanja 
itd.50 Sva ova svojstva, smatra ista autorka, delimično su spolja izazvana, ali subjekt 
ih može samo u sebi izazvati (probuditi, pounutriti) i samo vlastitom aktivnošću 
ostvariti. Rezultat su „potencijali“ i „kvalitet“, stavovi i uverenja, dakle, habitus. U 
pedagogiji je ovaj cilj formulisan kao „moralna jačina karaktera“ i „mnogostrukost 
interesa“, „Muendigkeit“ (punoletnost, zrelost), „emancipirana ličnost“, „slobodan, 
samoodgovoran, delatno sposoban pojedinac“, „samoostvarena ličnost“ (videti auto-
re: Herbart, Pestalozzi, Kant, Litt, Weniger, Steiner, Freinet, Montessori, Klafki, 
Kron, Benner, Matičević, Vuk-Pavlović, i drugi).51  

Ne slučajno zadržaćemo se ovde još na stavovima pominjane autorke. Pret-
hodna, kao i druga poglavlja dobro se uklapaju sa idejama koje na ovim stranicama 
iznosimo. 

Obrazovni standardi u smislu obavezujuće, individualne razvojne norme, sma-
tra se da protivureče prirodi procesa obrazovanja, a kao merila (razvoja ličnosti) oni 
nemaju smisla, jer osoba kao individualitet može biti jedino sama sebi merilo. Obra-
zovanje se uvek odnosi na određeno shvatanje čoveka, koje je formulisano u obliku 
obrazovnog ideala ili visoko apstraktnih ciljeva, koji se onda – u pedagoškoj perspek-
tivi – „prevode“ u zadatke, situacije i iskustva podsticajna za razvoj ličnosti. To su za-
daci koje pojedinac može samoaktivnošću (manje ili više) uspešno svladati.52  

 Razvijajući dalje shvatanje obrazovanja kao rezultata samoaktivnosti i indi-
vidualnog pripisivanja značenja i smisla (stvarima, pojavama, Ijudima, svetu), 
                                                        
49 Šire videti literaturu koju autorka preporučuje: Bruegel Mann, 2004b, c; Hermann, 2005; 

Rumpf, 2006; Bohnsack, 2006.  
50 Roth, prema: S. Bašić, op. cit. 
51 Ibidem 
52 Ibidem 
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autorka naglašava da obrazovanost nikad nije „izlaz“ (output/outcom) samo školske 
nastave. Ona, takođe, ističe da testovi postignuća predstavljaju samo punktualno 
merenje uspeha, procesi i dinamika (ali i dramatika) sticanja i razvijanja sposobno-
sti, stavova (držanja) i umeća ostaju u senci.53 Svaki čovek, smatra ova autorka, mo-
ra da nauči da se prema sebi odnosi, od slike o sebi (samopoimanja) preko samora-
zumevanja do samokontrole, savladavanja i samoaktualizacije. Društvo (odrasli) 
može jedino stvoriti mogućnosti i u to ga uputiti. Interesantno je shvatanje autorke o 
stvaranju mogućnosti (vaspitne okoline, okoline učenja), upućivanju i pokazivanju, 
koji se po njenom mišljenju mogu nazvati obrazovnim standardom, ako se time ne 
smatraju merila i norme, nego regulativna načela, tj. postulati koji u pravilu nikada 
ne mogu biti ostvareni do kraja, ali su praktično korisni. U tom smislu jedna škola, 
po njenoj oceni uvek stvara (neku) vodeću sliku čoveka, prema kojoj se oseća obve-
znom, i približavanje toj slici zadatak je samoobrazovanja učitelja i razvoja učenika 
(obrazovanje putem vaspitne nastave i socijalizacija u školskom životu).54 

Kao značajan stav o kome mislim da ima smisla raspravljati, a može se ovo 
čitati i slagati sa njim, shvatanje je autorke o ispunjavanju obrazovnih zadatka ško-
le. Ona je na stanovištu da se kvalitet ispunjavanja ove svoje funkcije od strane ško-
le u pojedinačnom slučaju, kao i njena uspešna organizacija (samo) obrazovnih pro-
cesa, vidi iz kulture svakodnevnog života, iz profesionalnog ponašanja njenih na-
stavnika i učenika. Ona smatra da se oni mogu, pohvaljivati, korigovati, da se od 
njih može zahtevati, ali njihove sposobnosti i delovanje ne mogu se normirati (stan-
dardizovati).55 Po njoj, obrazovanje se uvek odnosi na sposobnost (potencijal) suo-
čavanja sa svetom, spremnost postavljanja prema svjetu i umeće savladavanja zada-
taka/problema, ali i na osetljivost za probleme, sposobnost uočavanja i definisanja 
problema, spremnost na analiziranje i upoznavanje problema, nastojanje za njihovo 
rešavanje, mogućnost procene rezultata, razmišljanje o alternativi i preuzimanje od-
govornosti za posledice. Obrazovanje je, u pedagoškoj perspektivi, puno više od 
(tehnološke) sposobnosti uspešnog rešavanja problema.56 

Kompetencija se – u konceptu obrazovnih standarda – odnosi na performans 
(otuda performance standards), tj. na osposobljavanje da se na temelju određenih 
pretpostavki postavljeni zadaci, odnosno problemi, mogu uspešno rešavati, i/ili 
ostvariti uspeh. „Kompetencija“ je, prema Weinertovom određenju, koje je, po oce-
ni Bašićeve, opšteprihvaćeno, dokazana sposobnost i zato je primena ovog funkcio-
nalističkog koncepta u teoriji školskog obrazovanja višestruko problematična.57  

Ako se složimo sa prethodnim pogledima na pitanja standarda, onda ima smi-
sla osvrnuti se i na autorkinu potrebu da upozori na mogućnost „privida rešavanja 

                                                        
53 Bruegel Mann, 2004, S. Bašić, op. cit. 
54 S. Bašić, op. cit. 
55 Ibidem 
56 Ibidem. 
57 Hermann, Hentig, Arnold, Bergmann, prema: S. Bašić, op. cit. 
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problema“. Ona smatra da ako su kompetencije sposobnosti (uspešnog) rešavanja 
(kompleksnih) problema, i kao takve ih valja propitivati, onda se možemo (i trebalo 
bi se) zapitati, može li i mora li sve i svaki problem biti rešen – i nije li onda mogu-
će da se obrazovanje reducira na strategije rešavanja problema i da učitelji nastavu 
organizuju kao poučavanje za uspešno rešavanje zadataka. Standardi su proizveli 
usmerenost nastave na ono što ce biti testirano i proizveli su (ili, kako autorka sma-
tra, potencijalno proizvode) teaching-to-test-effekt.58 Propisani testovi, komparativni 
radovi, cele baterije – vode nolens volens do standardizovanja. Problematika testa 
sastoji se, po njenoj oceni u tome da nastaje iluzija kako je reč o obrazovanju. Ako 
zadaci koji su bili u PISA-testu postanu paradigma za obrazovanje, ako se priroda i 
umetnička produkcija tako budu promatrali i propitivali, možemo, po njenoj oceni, 
očekivati jednu vrstu „duhovnog uniformisanja“.59 Autorka s velikom pažnjom ovde 
ističe još i problem koji nije povezan samo s kvantificiranim postupcima „merenja 
postignuća“, nego naglašava, pre svega, značaj opasnosti da orijentisanje na uporedi-
ve outpute dovede do standardizovanja kompetencija. A standardizovanje kompeten-
cija oslanja se ne samo na standardizovanje sadržaja (tj. pojednostavljivanje, reducira-
nje na neophodne), nego se i duhovne strategije rešavanja problema vežbaju.60  

Mogli bismo se i dalje sa njom slagati sa S. Bašić u pogledima o pitanjima 
PISA-fascinacijom, koja se prenosi na obrazovni standard: one sto je prikladno za 
test-formulaciju ključnih kompetencija političari obrazovanja interpretiraće kao pro-
veru obrazovanosti i iz toga ce doneti zaključak o kvalitetu nastave i škole. Dalje će 
se nastavni planovi krojiti prema nacionalnim ispitima. O autorima nacionalnih ispi-
ta autorka navodi izvore koji se kritički na njih osvrću.61 Takođe, smatramo da iza 
ovoga ima smisla zastati i nad njenim sledećim stavom: Ako je merljivost (objektiv-
na ocena) kriterijum izbora sadržaja, rečeno Weinertovom terminologijom – moti-
vacijske i voljne komponente su apstrahovane. Naglasak na refleksiji i kogniciji, ko-
ji je očit u formulisanju standarda postignuća (dosad primenjivanim, nereflektira-
nim) modelom kompetencija, može voditi do toga da ono sto nije merljivo bude 
potcenjeno (doživljaj, empatija, spoznaja snage osećaja, moralnost, samoodgovor-
nost, spremnost na napor, angažovanost, radost učenja... ).62 Hartmut von Hentig je 
upozorio na ovaj problem i naglasio važnost razlikovanja pedagoške (humanističke) 
i funkcionalističke perspektive. Pitanje S. Bašić je ne za šta mladi čovek treba danas 
biti obrazovan, nego šta za obrazovanje hoćemo mladim ljudima ponuditi“.63 Krite-
                                                        
58 Lind, Kohn, prema: S. Bašić, op. cit. 
59 S. Bašić, op. cit. 
60 Ibidem. 
61 Videti prigovore u Engleskoj, Aldrich, prema: S. Bašić, op. cit. 
62 S. Bašić, op. cit. 
63 Ovim se želi naglasiti da ovde nije reč o logici „ako – onda“ i kauzalnom odnosu izmedu 

poučavanja i učenja, nego o odnosu „ponude“ i „korištenja ponude“ za razvoj ličnih potencijala. 
Ponuda je maksimalno ravnopravna (svim učenicima dostupno obrazovanje), a korišćenje je 
individualizovano. Učenik je taj koji individualizuje i individualno prerađuje ponuđene sadržaje 
i iskustva (subjekt), a nije nastavnik kompetentan stručnjak koji iskustva učenja „primjerava“ 
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rijumi na koje se ona ovde osvrće odnose se na: zgražavanje i bekstvo od neljudsko-
sti; prihvatanje sreće; sposobnost i volja, razumeti se; svest o istoriji vlastite egzi-
stencije; budnost za konačna pitanja i spremnost za samoodgovornost u res publi-
ca.64 Po njenoj oceni svi ti kriterijumi pripadaju kategoriji obrazovnih ciljeva, koji 
su duboko usidreni u personalnom, u duhovnom prostoru, i mogu biti ostvareni sa-
mo onda ako nastava može podstaknuti njihovo unutrašnje „buđenje“.  

No, ovde se ističe da nije uvek sigurno da je učenik svoje mogućnosti stvarno 
i razvio, te se zato razmišlja o „tehnološkom deficitu“65 pedagoškog delovanja, koji 
                                                                                                                                        

svakom učeniku. Ovo razmišljanje S. Bašić je ovde navedeno, jer je u suštini novoga pristupa 
razvoju ličnosti učenika u procesu nastave i zadire u mnoga druga pitanja, van didaktike, 
recimo, pitanje neohumanističkog koncepta obrazovnja i sl. 

64 Ibidem. 
 65 Na „tehnoloski deficit“ upozorilo je više autora. Bašićeva navodi nekoliko momenata iz 

kritičkih tonova na ovu temu. Luhmann i Schorr smatraju da ovde nije reč o deficitu, nego o 
strukturnom obeležju pedagoškog delovanja, o prirodi pedagoškog delovanja, a i o zahtevu za 
razumevanjem obrazovnog procesa kao procesa individuacije, a ne o zahtevu za objašnjenjem u 
modelu cilj–sredstvo, poput kojeg su autori utvrdili deficit. Ova autorka navodi primer Finske 
koja je 2004. dobila novu vladu i za nju je grupa učitelja i naučnika izradila „novi standard“ i 
„dobre kompetencije“. Pojam „dobre kompetencije“ odnosi se u njihovom slučaju na personlnu 
i predmetnu kompetenciju. Ova područja kompetencija opisana su kao „ciljevi učenja i središnji 
sadržaji nastave“: odrastati u posebnost, kulturni identitet i kosmopolitizam, građanin i 
preduzetnika, odgovornost prema okolini, blagostanje i održiva budućnost, sigurnost i 
komunikacija. Dobra kompetencija – cilj je u svim nastavnim predmetima koju opisuje okvirni 
nastavni plan. To je neka vrsta minimalnog standarda za moguće više učenika i učenica. On se 
odnosi na ocenu 8 (4 je najniža, a 10 najviša). Opis standarda opširno se bavi oko/inom učenja, 
koja učenicima pomaže da steknu dobre kompetencije. Zahtevi, „standardi“, su zapravo obeležja 
školskog kvaliteta, koja svaka škola u sklopu brige za održivi razvoj treba optimalno prihvatiti:  

• Usmereni na pojedinca (učenika) – individualni zahtevi, dijagnostikovanje, 
podupiranje, podsticanje individualno praćenje i briga o napredovanju svakog pojedinačno 
individualiziranje učenja, integracija svih koji su dijagnostikovani kao potencijalno neuspešni u 
školskom učenju, povratna informacija, pracenje u učenju, vrednovanje i samovrednovanje 
uspeha;  

• Usmereni na učenje u smislu susreta, učenje o svetu – učenje u smislenim 
povezanostima (umereno znanje), samostalno učenje (primereno mogućnostima) kao konačni 
cilj – radost učenja i stvaranja – diferenciranje učenja na temelju dijagnostikovanih;  

• Usmereni na školu kao zajednicu: učiti i živeti u demokratiji, etos poverenja i 
poštovanja, škola kao prostor iskustva i života, umesto škola kao priprema za život, škola kao 
demokratska zajednica i mesto potvrđivanja,  

• Otvaranje škole prema društvu; škola kao integralni deo društva; učitelj kao predstavnik 
i kao sustvaratelj kulture,  

• Usmereni na skolu kao instituciju učenja – reforme „iznutra“ i „odozdo“ – profil i 
razvoj škole radna kultura i organizacija, evaluacija, dalje obrazovanje nastavnika;  

• Standardi koje je formulisala Finska nisu standardi usmereni na postignuća učenika, 
nego su standardi u smislu normativnih postavki (postulata) koje su nužne kako bi se školski 
svakodnevni zivot, učenje „glavom, srcem i rukom“, školske proslave, samostalni oblici 
istraživanja, otvorenost prema zajednici, partnerstvo s roditeljima itd. podstakli, kao i da bi se u 
njihovom stalnom usavršavanju kroz diskusiju uključili svi učesnici. Dobri obrazovni standardi 
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Hentingu ukazuje na mogućnost da nešto što je značajno, odlučujuće u obrazovnom 
procesu ipak ostaje izvan objektivnog mjerenja i spoljne kontrole. A, ovo ukazuje 
na to da se, kako i S. Bašić zaključuje, obrazovni standardi mogu pretvoriti – su-
protno proklamiranim intencijama – u sredstvo odustajanja od reforme obrazovanja, 
suprotno od instrumenta koji bi bio u funkciji procesa individuacije, dakle, potpo-
magao proces standardizacije dece i mladih. Zato ova autorka u zaključku teksta na 
koji smo se prethodno osvrtali ističe da mnogo elemenata koncepta obrazovnih stan-
darda treba uzeti kao simptom potrebe promišljanja obrazovnog procesa na novim 
osnovama i uspostavljanja pedagoške perspektive obrazovanja dece, mladih i odra-
slih. Ona, takođe, naglašava da kritičko razmatranje oksimorona „obrazovni stan-
dardi“ nije uradila s namerom odbacivanja svake mogućnosti uvođenja standarda u 
obrazovanje, nego zato što smatra da treba problematizovati standarde učeničkih 
postignuća (output-paradigmu) kao ekonomsko-funkcionalistički instrument kontro-
le efikasnosti sistema i istaknuti pedagošku perspektivu, koja je kako ona smatra, u 
dosadašnjim koracima implementacije standarda ostala bezglasna u smislu standar-
da (školskih, institucionalnih) uslova individualnog razvoja ličnosti.  

Ako se obrazovni standardi shvate kao standardi stvaranja takve okoline uče-
nja u nastavi, školi koja pretpostavlja optimalan razvoj individualnih mogućnosti, 
onda se oni iz pedagoškog ugla mogu podržati. Iz pedagoške perspektive – koja se 
per definitionem oslanja na „obrazovanje“ kao kategorijski pojam u tradiciji Von 
Humboldta66 i razvoja pojma67, onda bi se pojam standarda mogao svrstati u pod-
ručje koji se odnose na kvalitet školskog života i nastave, a ne u područje formulisa-
nja standarda postignuća, koji je moguće meriti.68 „Ako uspe standarde postaviti ta-
ko da se u njima ogleda vizija obrazovnog procesa, jedna moderna ’filozofija’ na-
stavnih predmeta, razvojna perspektiva za sposobnosti učenika, onda bi standard 
mogao postati pokretač pedagoškog razvoja škole“.69 Međutim, to bi bio standard 
kvaliteta obrazovnog procesa, a ne standard „izlaza“ u smislu (dominantno) kogni-
tivnih postignuća učenika pokazanih u ispitnoj situaciji, smatra S. Bašić.70  

S. Bašić uzima primer skandinavskih zemalja za bliže sagledavanje obrazov-
nih standarda i standarda učeničkih postignuća (PISA, IGLU, TIMS itd.) i navodi 
kritike koje se usmeravaju na redukovanje u obrazovnim standardima, odnosno na 
performans standarde koji na primjerima matematike u Sjedinjenim Državama i ob-
razovnim standardima skandinavskih zemalja71 i reformnih skola (Blick uber den 
                                                                                                                                        

definišu normativne postavke i očekivanja u odnosu na škole, i ta očekivanja na nacionalnom 
nivou trebalo bi da budu povezujuća.  

 
66 Šire videti: Humboldt, Weber, Klafki, prema: S. Bašić, op. cit. 
67 Vierhaus, Kron, prema: S. Bašic, op. cit.  
68 Ibidem 
69 Klieme, prema: S. Bašić, op. cit.  
70 S. Bašić, op. cit. 
71Linderoos, Linnakyla, Ratzki, prema: S. Bašić, op. cit. 
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Zaun), te konstatuje da se školski kvalitet ne pokazuje u rezultatima PISA studija, 
nego u procesima koji upravo takvim proveravanjem nisu vidljivi, ali vode do do-
brih predmetnih i kroz-predmetnih rezultata. U navedenim primerima, po njenoj 
oceni, reč je o „standardu pedagoškog delovanja“, „standardu okvirnih školskih 
uslova „standardu sistemskih uslova“. Utisak je da se zaključna razmišljanja pomi-
njane autorke o odnosu ciljeva i standarda u potpunosti mogu prihvatiti, kako pret-
hodna, tako i ova o osnovnom smislu, koji je u osnovi standarda, a odnosi se na stav 
da se standardima stvore uslovi za pospešivanje učenja u školi, dakle, investiranjem 
u materijalne uslove, ali i kadrovske potencijale nastavnik, kao osnovnih faktora 
svih reformi obrazovnog sistema i sukreatora nove nastavne kulture.72 U prethod-
nom osvrtanju na skoro usvojene standarde i ono što je u uvodu dokumenta kojim 
su oni instalirani u naš sistem vaspitanja i obrazovanja, utisak je da je bilo dovoljno 
elemenata da se oseti potreba za jače kritički izraženom notom diskusija na ovu te-
mu, odnosno diskusija po pitanjima koja su u ovom tekstu otvorena. Komentar bi na 
ovom mestu zahtevao više prostora, dakle i ovo ide u pravcu diskusije posvećene 
samo ovoj temi: odnosu ciljeva i standarda, ili traganju za odgovorima na pitanja 
postavljenih prethodno u ovom tekstu. Dakle, utisak je da bi suvišno bilo dodavati 
komentare. Sam izbor osvrta i komentara govori o refleksijama autorke ovoga tek-
sta, a i čitalac će se, takođe, moći sam odrediti u odnosu na rečeno. 
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Г р о з д анк а Г о й к о в , ВУ С  „М их аил о П ал ов“, Врш ац  

 
О Б Р А З О В А Т Е Л Ь НЫ Е  Ц Е Л И И О Б Р А З О В А Т Е Л Ь НЫ Е  С Т А НД А Р Д Ы  

 
Р е з ю м е : В тек сте автор рассматривает воп росы  станд артов и их  отнош ений  с 

ц ел я ми  восп итания  и образ ования , а особенно обращ ается  внимание на 
п рименение образ овател ь ны х  станд артов, т.е. п ред п осы л к у  соз д авания  
инстру ментов с п омощ ь ю  к оторы х  мог л и бы  объ ек тивировать  э ф ф ек ты , ил и 
сравнение д остиж ений  у ч еник ов. Введ ение мер э вал у ац ии п ред ставл я ет собой  
ответ на требование д л я  ответственног о, п ол ез ног о и э ф ф ек тивног о образ ования . 
Е д иниц ей  меры  д л я  сравнения  сег од ня  сч итаю т к омп етенц ии, к оторы ми 
оп ерац ионал из у ру ю т образ овател ь ны е станд арты . О собое внимание у д ел ено 
реф л ек сия м к оторы е в ф ок у се имею т п ол ож ение ч тобы  к ач ество, д остиг ну то 
станд артами п ревратил ось  в к ол ич ество. 

Г л ав ны е  с л о в а: о б р а з о ва т ел ь н ы е ц ел и, о б р а з о ва т ел ь н ы е с т а н д а р т ы , 
к о м п ет ен ц ии. 



Научни с к уп  „Образовање и у с аврш авање н ас т авн ик а“ 
– Циљеви и з а д а ц и ва с п ит н о-об р а з овн ог  р а д а  –  

Учит е љ с к и ф ак ул т е т  у Уж иц у 
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Проф. др Д ра г о Бра н к ов и ћ , Филозофски факултет, Б ања Л ука 

ЦИЉЕВИ, К О М П ЕТ ЕН ЦИЈ Е И ИС Х О Д И ВА С П ИТ А Њ А  И 
О Б Р А З О ВА Њ А  

А п с т р ак т : П оч ет к ом овог  виј ек а, у ф ок усу инт ересовањ а већ ег  број а 
иност раних  и наш их  п едаг ог а нал азе се и сл ож ени п робл еми деф инисањ а 
(редеф инисањ а) оп ш т ег  и п осебних  ц иљ ева (задат ак а) васп ит ањ а и образо-
вањ а. И п оред т ог а, ј ош  увиј ек  нису т еориј ск и осмиш љ ени нит и п рак т ич но 
деф инисани ц иљ еви васп ит ањ а к ој и су на нивоу садаш њ их  п редст ој ећ их  
науч них , т ех нич к о-т ех нол ош к их  и друш т вених  п от реба. Нова т еориј ск а са-
знањ а о ц иљ евима и задац има заснивај у се, п оред наведеног , и на деф ини-
сањ у к омп ет енц иј а, исх ода и ст андарда васп ит ањ а и образовањ а. 

У ф ок усу наш ег  инт ересовањ а наш л о се п ит ањ е к рит ич к ог  саг л едава-
њ а веза и односа (к омп л емент арни и/ил и х иј ерарх иј ск и односи) ц иљ ева (за-
дат ак а) васп ит ањ а са оп ш т им и сп ец иф ич ним к омп ет енц иј ама и исх одима 
васп ит ањ а и образовањ а. 

К љ у ч н е риј еч и: ц иљеви и з а д а ц и, оп ш т е к ом п ет ен ц иј е, с п ец иф ич н е 
к ом п ет ен ц иј е, ис х од и у ч ењ а , х иј ер а р х иј с к и од н ос и, к ом п л ем ен т а р н и од н ос и. 

УВОД 

Науч но-тех нолошки развој  и брзе промј ене друштвених  односа поч ет-
ком овога виј ека, детерминисали су и потребу за промј еном односа педагошке 
науке према ј едном број у фундаменталних  проблема васпитања и образовања. 
У такве проблеме, свакако, спадај у и веома слож ена питања дефинисања ци-
љ ева и задатака васпитања и образовања. П остој ећ и циљ еви васпитања и 
образовања навођ ени у програмским документима (закони, резолуциј е, страте-
гиј е, наставни планови и програми) нису примј ерени зах тј евима садашњег, а 
камоли будућ ег времена. У педагошкој  науци већ  пола виј ека недостај у студи-
озниј и радови о циљ евима, а педагошка телеологиј а (посебна педагошка ди-
сциплина) помиње се само у историј ским расправама. П аж ња савремених  пе-
дагога претеж но ј е усмј ерена на креирање нових  таксономиј а или њих ових  
конкретизациј а. У том полувј ековном периоду, општи циљ  (циљ еви) васпита-
ња и образовања веома различ ито ј е одређ иван. З ај еднич ка им ј е карактери-
стика да ј е пренаглашавана друштвена (идеј не и идеолошке), а занемаривана 
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персоналистич ка димензиј а циљ ева васпитања и образовања. К ритич ка анали-
за педагошке периодике тог времена показуј е да су конституисана два сх вата-
ња о циљ евима. П рема првом, радикалном сх ватању, постој ећ е дефинициј е 
циљ ева не одраж авај у савремена филозофска, псих олошка и педагошка сх ва-
тања ч овј ека и процеса сазнања, нити изазове садашњег и будућ ег времена. 
С тога, треба дефинисати и систематизовати сасвим нове циљ еве васпитања и 
образовања. Насупрот том, настало ј е и друго сх ватање према кој ем постој ећ а 
одређ ења садрж е прих ватљ иве одреднице, па их  треба више примј ерити но-
вим сазнањима и потребама. Т аква сх ватања заснивај у се на потреби и могућ -
ностима редефинисања постој ећ их  циљ ева васпитања и образовања. У нашој  
педагошкој  периодици има више покушај а редефинисања циљ ева. И ј едном и 
другом сх ватању зај еднич ко ј е да општи, а нароч ито посебни циљ еви, нису 
довољ но инкорпорирани у сам васпитно-образовни процес. П аралелно са рас-
правама о дефинисању нових  и редефинисању постој ећ их  циљ ева, настај у но-
ва сх ватања о компетенциј ама и исх одима васпитања и образовања. С а педа-
гошког аспекта, све више постај е теориј ски, али и практич но актуелан про-
блем сагледавања односа ( х иј ерарх иј ски односи, комплементарни односи, так-
сономиј ски односи) измеђ у циљ ева, компетенциј а и исх ода васпитања и обра-
зовања. 

ДЕ Ф ИН ИС А Њ Е  ИЛ И Р Е ДЕ Ф ИН ИС А Њ Е  Ц ИЉ Е ВА  

И поред покушај а већ ег број а савремених  педагога (П откоњак, Ђ орђ е-
вић , Т рнавац, Г рандић , С узић , Илић , Б ранковић  и др.) да дефинишу општи 
или посебне циљ еве васпитања, ј ош увиј ек код нас не постој и минимална са-
гласност о формулациј и општег циљ а, кој и би био примј ерен савременим на-
уч но-тех нолошким и друштвеним изазовима. К ритич ка анализа наведених  од-
ређ ења показуј е да нема сагласности и о потреби дефинисања ј едног или више 
општих  циљ ева васпитања. В риј една паж ње су сазнања да и наши педагози у 
одређ ивању општег циљ а васпитања напуштај у идеј не и идеолошке одредни-
це, свестраност као индивидуални идеал и концепт утопиј ског друштва. И по-
ред тога, у фокусу интересовања наших  педагога налазе се „изведени пробле-
ми“ циљ ева, кој и ј е у суштини своде на покушај е утврђ ивања критериј а класи-
фикациј е циљ ева, врсте циљ ева и њих ове конкретизациј е. Из тих  теориј ских  
сазнања о општем и посебним циљ евима, као категориј алним проблема педа-
гогиј е, извођ ена су и теориј ска сх ватања о другим, исто тако веома слож еним 
проблемима, какви су компетенциј е, садрж ај и, методе, облици, нач ини евалуа-
циј е и стандарди. 

У фокусу нашег интересовања поново се налази питање дефинисања но-
вог или редефинисања садашњих  циљ ева васпитања и образовања. Ј едноста-
ван одговор на питање таквог карактера ниј е могућ . Ј едан број  савремених  пе-
дагога негира ч ак и потребу постој ања општег циљ а васпитања, исказуј ућ и 
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сх ватање да то ниј е проблем кој им треба да се бави педагогиј а, већ  друштвене 
(држ авне) институциј е. Т ешко ј е, у контексту таквих  сх ватања прих ватити ар-
гументациј у да се педагогиј а треба бавити посебним и пој единач ним циљ еви-
ма (задацима) и односима међ у њима ( х иј ерарх иј ски односи, комплементарни 
односи, таксономиј ски односи). П осебно наглашавамо да су и општи, посебни 
и пој единач ни циљ еви васпитања категориј ални проблеми педагогиј е. Т акво 
сх ватање заснивамо на сазнању да се циљ еви морај у инкорпорирати у сам 
процес васпитања и постати њих ова конститутивна компонента.  

О пшти циљ  васпитања и образовања, кој и ј е инкорпориран у сам процес 
(процесуалност), постај е саставна компонента како „идеалне лич ности“ тако и 
„друштвеног идеала“. К ритич ка анализа дефинисаних  општих  циљ ева васпи-
тања кој и су обј ављ ени у ч асописима код нас, показуј е да се у формулациј ама 
тих  циљ ева налаз (директно или индиректно) већ и број  таквих  одредница. Т а-
кво сазнање нас увј ерава да ј е могућ е, а у садашњој  фази и довољ но, редефи-
нисати општи циљ  васпитања и образовања. Д алеко слож ениј и ј е проблем са-
држ инских  одредница општег циљ а васпитања и образовања. П рема нашим 
сх ватањима минималне су ч етири такве одреднице: а) основна знања, б) уро-
ђ ене и стеч ене псих офизич ке способности, ц) критич ко мишљ ење, и д) ствара-
лаштво. Имај ућ и то у виду, општи циљ  васпитања и образовања мож е се де-
финисати као усвај ање основних  знања из општедруштвених  и цивилизациј -
ских  вриј едности, максимално развиј ање потенциј алних  (урођ ених  и стеч е-
них ) псих офизич ких  способности, развиј ање критич ког мишљ ења и подстица-
ње и развиј ање стваралаштва. Т акво одређ ење циљ а на општем нивоу обезбј е-
ђ уј е већ и „простор“ за креирање посебних  и пој единач них  циљ ева, како у 
оквиру етапа (етапни циљ еви), тако и на нивоу пој единих  компоненти (компо-
нентни циљ еви) васпитно-образовног процеса. Д акле, сматрамо друштвено и 
педагошки оправданим, на садашњем нивоу развиј ености педагошке науке, 
редефинисати општи, али и изнова дефинисати посебне циљ еве кој и би били 
примј ерени новим сх ватањима псих офизич ког развој а васпитаника и процеса 
васпитања. Р едефинисани општи и дефинисани посебни и пој единач ни циљ е-
ви васпитања и образовања, детерминисаћ е студиозниј е сагледавање односа 
међ у њима, али и односе циљ ева са компетенциј ама и исх одима васпитања и 
образовања ( х иј ерарх иј ски односи, комплементарни односи). 

К ОМ П Е Т Е Н Ц ИЈ Е  И Ц ИЉ Е ВИ  

 З а разлику од општег, али и посебних  циљ ева кој и ч есто имај у карак-
тер „идеј е водиљ е“, компетенциј е су скоро по правилу везане за конкретан 
образовни програм. С тога ј е одређ ивање компетенциј а веома знач ај ан корак у 
креирању конкретног васпитно-образовног програма. У педагошкој , али и 
другим сродним наукама, наж алост, ј ош увиј ек нису развиј ена цј еловитиј а те-
ориј ска сх ватања о компетенциј ама. С тога се код одређ ивања компетенциј а 
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аутори сусрећ у са већ им број ем слож ених  проблема, од пој мовно-терминоло-
шких , преко функционално-садрж инских , до формулисања и избора компе-
тенциј а примј ерених  одређ еном програму. 

Т ермин компетенциј а (eng. competences) постао ј е уобич ај ен термин ко-
ј и се користи, истина у различ итим знач ењима, у скоро свим земљ ама. Њ егово 
пој мовно одређ ење ј е нешто слож ениј е. На општем нивоу, термин компетен-
циј а има знач ење „надлеж ност, меродавност, способност“ ( В уј аклиј а 1985: 
442). Не спорећ и такво опште знач ење, већ и број  аутора покушавао ј е компе-
тенциј е конкретниј е одредити. У суштини, у таквим прецизниј им формулаци-
ј ама компетенциј е се одређ уј у као призната струч ност или способност кој ом 
се располаж е. П оред тога, постој и одређ ење пој ма компетенциј а кој е ј е уса-
глашено у оквиру посебног европског Т унинг прој екта (Gonzales, Wagenaar, 
2005.), ч иј а суштина се израж ава сх ватањем да компетенциј е обух ватај у одре-
ђ ена знања, вј ештине и способности кој е особа има. А ко их  условно одредимо 
као три конститутивне компоненте компетенциј а (знања, вј ештине, способно-
сти), сасвим су довољ не за промишљ ање проблема одређ ивања компетенциј а 
за сваки конкретан васпитно-образовни програм. П осебну вриј едност наведе-
ног сх ватања ч ини напуштање традиционалног ј еднодимензионалног одређ е-
ња компетенциј а (стицање само што већ ег квантума знања). К од одређ ивања 
компетенциј а не треба заборавити да постој е битне разлике у дефинисању зна-
ња, вј ештина и способности за сваки ниво  васпитно-образовног програма. З а 
одређ ивање компетенциј а на нивоу професионалних  програма, поред те три 
конститутивне компоненте, неопх одно ј е развиј ати и ј ош неке веома битне 
способности, какве су: способности за критич ност, аналитич ко мишљ ење, кре-
ативност, толерантност, иновативност, способности тимског рада, самостал-
ност и самоинциј ативност. С уштински посматрано, наведене одреднице могу 
се у реализациј и програма посматрати и као принципи кој е треба уграђ ивати у 
све три компоненте компетенциј а (знања, вј ештине, способности).  

 К од одређ ивања компетенциј а ниј е само проблем терминолошко-пој -
мовног карактера, већ  ј е ј ош слож ениј е изабрати врсту компетенциј а кој е тре-
ба формирати у току образовног процеса. Д а нагласимо да ј е идентификациј а 
и класификациј а компетенциј а веома слож ен и теориј ски проблем. Ј едан од 
нај познатиј их  аутора из области компетенциј а Г олеман (Goleman, 1997) по-
себну паж њу посвећ уј е емоционалним компетенциј ама. О н их  класификуј е на: 
1. самосвј ест (свиј ест о унутрашњим стањима, могућ ностима, изворима и ин-
туициј и), 2. саморегулациј а (управљ ање властитим унутрашњим стањима, им-
пулсима и ресурсима). 3. мотивациј а (емоционалне тенденциј е кој е воде циљ у 
или олакшавај у реализациј у циљ ева). Исто тако, Г олеман наводи и класифика-
циј у социј алних  компетенциј а и разврстава их  у двиј е групе: 1. емпатиј у (сви-
ј ест о осј ећ ањима, потребама и бригама других ), 2. социј алне способности 
(адаптибилност и позитивни одговори према другим). У контексту односа 
компетенциј а и циљ ева васпитања и образовања прих ватљ ива ј е класификаци-
ј а компетенциј а Н. С узић а, кој и пише о 28 компетенциј а и разврстава их  у ч е-



Бранк овић ,. Д: Циљеви, к ом п ет ен ц иј е и ис х од и ва с п ит а њ а  и об р а з ова њ а  
 

 – 83 –

тири подруч ј а: 1. когнитивне компетенциј е (издвај ање битног од небитног; 
постављ ање питања; разумиј евање материј е и проблема; памћ ење и одабир 
информациј а; руковање информациј ама; конвергентна и дивергентна продук-
циј а; евалуациј а), 2. емоционалне компетенциј е (емоционална свиј ест; само-
поуздање; самоконтрола; емпатиј а и алтруизам; истинољ убивост; иновациј е), 
3. социј алне компетенциј е (разумиј евање других  индивидуа и група; сагла-
сност и усаглашеност са циљ евима; групни менаџ мент; комуникациј а; подр-
шка другима; уваж авање различ итости; толеранциј а и демократиј а; осј ећ ај  по-
зитивне припадности нациј и и цивилизациј и), и 4. радно-активне компетенци-
ј е (познавање струке; општеинформатич ка и комуникациј ска писменост; само-
свиј ест и предузимање одговорности за лич на остварења; перзистенциј а; мо-
тив постигнућ а; инциј атива; спремност да се искористе указане могућ ности; 
оптимизам; унутрашња мотивисаност и вољ а за рад).  

Д акле, у струч ној  литератури наводи се већ и број  класификациј а компе-
тенциј а. В ећ ина аутора сагласна ј е са сх ватањем да постој е опште компетен-
циј е (generic competences) кој е треба дефинисати на сваком нивоу образовања, 
без обзира на њих ову врсту или струку кој ом ћ е се неко бавити. П аж њу треба 
усмј ерити на опште компетенциј е кој е су веома битне за општеобразовне про-
граме. С асвим ј е примј ерена класификациј а општих  компетенциј а прих ваћ ена 
у оквиру Т унинг прој екта, у кој ој  се разликуј у: инструменталне, интерперсо-
налне и системске. У инструменталне компетенциј е сврставај у се: способност 
анализе и синтезе, способност планирања и организовања, основно опште зна-
ње, утемељ ење у основном професионалном знању, усмена и писмена кому-
никациј а на матерњем ј езику, знање страног ј езика, елементарно познавање 
рач унара, вј ештине менаџ мента информациј а, рј ешавање проблема и одлуч и-
вање. У опште интерперсоналне компетенциј е убрај ај у се: способност критике 
и самокритике, тимски рад, интерперсоналне вј ештине, способност рада у ин-
тердисциплинарним тимовима, способност комуницирања са не-експертима 
из других  области, разумиј евање разноликости и мултикултуралности, спо-
собност рада у међ ународном окруж ењу и етич ка посвећ еност. О пште систем-
ске компетенциј е садрж е: способност примј ене знања у пракси, истраж ивач ке 
вј ештине, способност уч ења, способност прилагођ авања новим ситуациј ама, 
способност стварања нових  идеј а (креативност), вођ ство, разумиј евање култу-
ра и обич ај а других  земаљ а, способност независног рада, креирање и менаџ -
мент прој еката, покретач ки и предузетнич ки дух , брига о квалитету и ж ељ а за 
успј ех ом. 

Наведене опште компетенциј е ч ине основу за израду програма општег 
образовања. К од програма за професионално образовање, наша искуства пока-
зуј у да ј е умј есто „преписивања“ општих  компетенциј а, битниј а њих ова кон-
кретизациј а у подруч ј у струч них  компетенциј а. Т а конкретизациј а ј е ј едан од 
нај креативниј их  задатака кој у треба риј ешити у поч етној  фази израде образов-
ног програма. З а одређ ивање струч них  компетенциј а „диј алог унутар одређ е-
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не струке“ апсолутно ј е неопх одан како би се идентификовала знања, способ-
ности и вј ештине кој е треба стећ и у току васпитно-образованог процеса. 

С ве ч ешћ е се у литератури помињу и компетенциј е за цј елож ивотно 
уч ење и акционе компетенциј е. У посебном документу „ М еморандум дож и-
вотног уч ења“ (Кључн е  к о м п е т е н ц и ј е , 2005) истич е се да су за цј елож ивотно 
уч ење кљ уч не компетенциј е: познавање информационих  тех нологиј а, страних  
ј езика, тех нолошка култура, предузетништво, социј алне вј ештине, грађ анско 
друштво. Не мали број  познатих  аутора у посљ едње вриј еме пише и о акцио-
ним компетенциј ама (акциона компетентност). А кциона компетенциј а апо-
строфира и ј ош неке битне вј ештине и способности, као што су: способност 
ориј ентисана на рј ешавање проблема, способност ориј ентисана на саморазу-
миј евање, вј ештине ориј ентисане према кооперациј и, вј ештине ориј ентисане 
ка дј елотворности, вј ештине ка самоорганизациј и, али и ориј ентациј у ка цј е-
ловитости. Наглашавамо да акционе компетенциј е укљ уч уј у и неке способно-
сти из општих  и специфич них  струч них  способности.  

ИС Х ОДИ ВА С П ИТ А Њ А  И ОБ Р А З ОВА Њ А  

Исх оди уч ења налазе се у веома специфич ним односима са циљ евима и 
компетенциј ама. К ао и код дефинисања компетенциј а, тако и код исх ода уч е-
ња постој и више слож ених  теориј ских  и методолошких  проблема. У литерату-
ри из ове области користи се различ ита терминологиј а, кој а се условно мож е 
свести на пој мовно-терминолошку синтагму: исх оди васпитања и образовања 
(исх оди уч ења) или резултати васпитања и образовања (резултати уч ења). Не 
упуштај ућ и се у овом раду у такве расправе, ми смо из сасвим практич них  
разлога користили термин и с х о д и  уче њ а , подразумиј евај ућ и под тим исх оде 
цј елине васпитно-образовног процеса. Д инстинкциј у смо ч инили само у одно-
су на исх оде уч ења на нивоу програма и исх оде уч ења на ниж им нивоима (мо-
дул, под-модул, предмет, тема, наставни ч ас). 

 П оч етни проблем ч ине тешкоћ е око дефинисања знач ења пој ма исх о-
ди. Исх оди уч ења не односе се на садрж ај е и методе уч ења, већ  на она знања, 
способности и вј ештине кој е би уч еник (студент) требао да усвој и (знања) и 
развиј е (вј ештине и способности) током уч ења. С тога ј е нај примј ерениј а дефи-
нициј а исх ода ( С еминар о исх одима уч ења кој и ј е претх одио С амиту министа-
ра у Б ергену, ј ул 2004.) када ј е прих ваћ ена дефинициј а према кој ој  ј е исх од 
уч ења прецизно написана изј ава о томе шта би студент требало да зна, разу-
миј е или мож е да демонстрира на крај у одређ ене ј единице уч ења ( ч аса, курса 
или по добивању квалификациј е – на крај у програма). Из наведене дефиници-
ј е могућ е ј е извести неколико битних  одредница: 
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– исх оди уч ења проистич у из унаприј ед дефинисаних  компетенциј а 
(знања, способности, вј ештине); 

– исх оди уч ења се дефинишу на различ итим нивоима: образовни про-
грам, модул, под-модул (наставни предмет) и наставни ч ас;  

– исх оди се увиј ек дефинишу за завршетак одређ еног процеса уч ења.  
О сим тога, код конкретизациј е исх ода уч ења могућ е ј е у оперативном 

смислу разликовати: а) знања и разумиј евања, б) интелектуалне вј ештине, б) 
практич не вј ештине и г) вј ештине преноса знања и вј ештина. Д акле, исх оди 
уч ења као и компетенциј е и циљ еви морај у бити дефинисани у писаном обли-
ку и не могу се израж авати „приватним“ сх ватањем предавач а или онога ко 
врши евалуациј у исх ода. В ећ и број  аутора из ове области врши и друге кон-
кретизациј е исх ода, па наводе оправданим да се на нивоу васпитно-образов-
ног програма дефинише око 25, а за сваки модул, под-модул или предмет 4 до 
8 исх ода. П оред потребе за квантификациј ом, постој е и друга битна нач ела 
код дефинисања исх ода. Т о се, приј е свега, односи на ј асност у исказивању 
смисла и садрж ај а исх ода, оперативност исх ода и могућ ност њих ових  претва-
рања у индикаторе за процј ењивање квантитета и квалитета исх ода, односно 
за њих ову евалуациј у.  

П оред наведених  одредница, из општеприх ваћ ене дефинициј е исх ода 
треба нагласити да су исх оди уч ења индивидуални нивои остварености циљ ева 
и дефинисаних  компетенциј а. Наиме, сви уч есници програма (уч еници-студен-
ти) нећ е, нити могу, остварити исте исх оде. С тога ј е оправдано исх оде дефини-
сати као минималне зах тј еве кој е треба да „достигну“ сви они кој и завршавај у 
образовни програм или пој едине његове сегменте (модуле, под-модуле, теме). 
Т о практич но знач и да се исх оди разлику од уч есника (уч еник-студент) до уч е-
сника (уч еник-студента) васпитно-образовног процеса. О туда се у литератури и 
пише о оч екиваним (реалним) и ж ељ еним (максималним) исх одима. 

Исх оди се увиј ек дефинишу као минимални прагови компетенциј а, кој е 
би просј еч ан или сваки уч еник (студент) морао постић и да би завршио одређ е-
ни програм (дио програма) или стекао квалификациј у. И поред тога, треба 
указати и на разлике измеђ у исх ода и критериј ума испита. Ј ер, испунити кри-
териј уме за исх оде знач и посј едовати минимум знања, вј ештина и способно-
сти. Т о омогућ ава пролазну, али не и друге више и нај више оцј ене.  

Д ефинисање компетенциј а, циљ ева уч ења и његових  исх ода, предста-
вљ а поч етну, али и веома битну фазу израде сваког васпитно-образовног про-
грама. С асвим логич но, након дефинисаних  циљ ева, компетенциј а и исх ода, 
слиј еди избор адекватних  садрж ај а, развој  метода и облика уч ења, те евалуа-
циј е успј ешности реализациј е васпитно-образовног програма. 
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GOALS, TASKS AND OUTCOMES OF EDUCATION 

 
Summary: The beginning of 21st century has been marked with the efforts of 

domestic and foreign pedagogists to find a solution for a complex problem of defining 
(redefining) global and specific goals (tasks) of education. But, the educational goals 
needed to fulfill the present-day scientific, technical, technological and social needs 
have still not been theoretically formulated or practically defined. New theoretical 
knowledge about goals and tasks is, besides all the things mentioned, also based on 
defining the competences, outcomes and standards of education. 

Our work has been focused on the question of critically considering the relations 
(complementary and /or hierarchy relations) of goals of education with the specific 
competences and outcomes of education. 

Key words: goals and tasks, general competences, specific competences, learning 
outcomes, hierarchy relations, complementary relations.    
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Научни с к уп  „Образовање и у с аврш авање н ас т авн ик а“ 
– Циљеви и з а д а ц и ва с п ит н о-об р а з овн ог  р а д а  –  

Учит е љ с к и ф ак ул т е т  у Уж иц у 
13. новембар 2009.  

У Д К  37.014.5
с т р . 91–102

 

Проф. д р Б ос и љ к а  Ђ орђ е в и ћ , Српска академиј а образовања, Б еоград 

ЦИЉЕВИ И З А Д А ЦИ ВА С П ИТ А Њ А  И О Б Р А З О ВА Њ А , 
Г Л О Б А Л ИЗ А ЦИЈ А  И ЕВР О П С К Е ИН Т ЕГ Р А ЦИЈ Е 

А п с т р ак т : Нови ек ономс к и раз вој , увек  и с вуда у с вет у, з ах т ева раз л и-
ч ит е п ромене и реф орме у с к оро с вим с ег мент има ж ивот а и рада. Т ак ав раз -
вој  редовно намећ е и друг ач иј е образ овање мл адих  к ој и т реба да одг оворе 
т им п от ребама. 

Ш ез дес ет их  г одина п рошл ог  век а, с ве раз виј ене з емљ е с у п рис т уп ил е 
нац ионал ним реф ормама образ овања, раз л ич ит им п о с вој ој  дубини и ди-
менз иј ама. Пос л е 90-т их  г одина, ј авил е с у с е с наж не п от ребе з а т емељ ни-
ј им п роменама. Европ а ј е п ок ушал а да одг овори на број на с авремена п ит а-
ња и п робл еме, доношењем с л едећ их  дек л арац иј а: Сорбонс к е 1988. г одине, 
Л ис абонс к е 1997. и Бол оњс к е 1999. Промене нис у мимоишл е ни САД и 
друг е з емљ е. З а нас  с у п ос ебно важ не п ромене к ој е с е одвиј ај у у Србиј и. 

Поч ет к ом овог  век а, п роц ес  г л обал из ац иј е и у образ овању и вас п ит ању 
унео ј е ј ош већ е и радик ал ниј е п ромене од оних  к ој е с у п редвиђ ене европ -
с к им дек л арац иј ама. 

У овом п рил ог у ћ е бит и п рик аз ане п ромене у нек им з емљ ама у п равц у 
европ с к их  инт ег рац иј а и у САД, а п ос ебно о ут иц ај у г л обал из ац иј е к ао 
с вет с к ог  п роц ес а на ц иљ еве и з адат к е образ овања и вас п ит ања. 

К љ у ч н е реч и: об р а з ова њ е, р еф ор м е, г л об а л из а ц иј а  у об р а з ова њ у, д ос а -
д а ш њ и р ез ул т а т и. 

 

 

Сваки нови економски развој , увек и свуда у свет у, зах т ева различ ит е 
промене или реформе у скоро свим сегмент има живот а и рада. Р азвој  редовно 
намећ е и другач иј е образовање младих  кој и т реба да одговоре т им новим по-
т ребама. 

После 60- т их , а нароч ит о после 80- т их  година прош лог века, све разви-
ј ене земље су прист упиле националним реформама образовања, различ ит е по 
свој ој  дубини и димензиј ама. После 90- т их  година, пој авила се глобализациј а 
као свет ски економски процес, кој а ј е намет нула ј ош  т емељниј е промене и у 
образовању од оних  кој е су раниј е врш ене. Г лобализациј а ј е само повећ ала и 
убрзала промене у свет у у свим област има: економској , законодавној , образов-
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ној  и др. Праву експанзиј у глобализациј а доживљава половином деведесет их  
година прош лог века када се ј ављај у и глобалне реформе у област и образовања. 

Да би се реализовале предвиђ ене промене и реформе, увек ј е било неоп-
х одно да се формулиш у (дефиниш у) циљеви и задаци образовања од кој их  за-
висе и његови садржај и. Ш кола ј е увек имала задат ак да дај е знања кој а ћ е 
припремит и кадрове за преображај е кој и су били предвиђ ени. Ст ога су циље-
ви и задаци образовања увек имали велики знач ај . Ут врђ ивање (дефинисање) 
циљева увек ћ е бит и важан и одговоран задат ак од ч ега зависе укупни касниј и 
процеси кој и се одвиј ај у у област и образовања. 

Сваки развој ни период ј е имао свој е специфич ност и и новине кој е су 
т ребало да нађ у свој е мест о у област и образовања и да кореспондирај у са њи-
ма, па ј е ут врђ ивање циљева и задат ака образовања зависило и од каракт ера 
т их  промена. 

Ут врђ ивање циљева и задат ака образовања ј е сложено пит ање и зависи 
од низа услов а , а пре свега од т ога к о ут врђ уј е циљеве, зат им, према кој им или 
на основу кој их  друш т вених  и моралних  вредност и, са каквим т ежњама, т ј . са 
каквом пожељном сликом лич ност и уч еника и др. 

Ц иљ образовања и васпит ања, у нај већ ој  мери, одређ уј е владај ућ а група 
(или групе) кој а управља целокупним процесом. 

По миш љењу Н. Х авелке (1993), може се оправдано говорит и о д е к ла -
р иса н им  и н е д е к ла р иса н им  циљевима. У декларисаним циљевима, от ворено и 
ј асно се саопш т авај у т ежње и ориј ент ациј е за рад наст авника, уч еника и свих  
других  кој и уч ест вуј у у процесу образовања и васпит ања: писце уџ беника, др-
жавне органе кој и се баве пит ањем ш колст ва, инст ит уциј е кој е припремај у на-
ст авнике и др. 

Поред декларисаних , пост ој е и недекларисани циљеви кој и, како каже Х а-
велка, могу да буду део ш ире ст рат егиј е кој ом се прикривај у ст варни, ч ест о идео-
лош ки ј едност рано обој ени циљеви. О т ворено признавање т аквих  циљева, смат ра 
Х авелка, било би у нескладу са неким, ј авно прокламованим вредност има. 

Има земаља кој е у свом образовно-васпит ном сист ему немај у експли-
цит но формулисан опш т и циљ. Т о, међ ут им, никако не знач и да циљ у т им зе-
мљама не пост ој и већ  само да ниј е от ворено исказан, али се доследно проводи 
и ост варуј е пут ем програмских  садржај а, кроз уџ бенике и друге књиге, преко 
различ ит их  деч ј их  и омладинских  организациј а и разноврсних  акт ивност и у 
ш коли и изван ње. 

Ц иљ образовања и васпит ања, у нај ш ирем знач ењу, т реба да обух ват и 
пот ребе, намере, жеље, идеале одређ еног друш т ва и одређ еног времена. У 
плуралист ич ком друш т ву, ј едан циљ образовања и васпит ања т еш ко да може 
да буде реалан и довољан. Ут врђ ивање циља образовања и васпит ања, посеб-
но у условима великих  друш т вених  промена, пост ај е ј ош  т еже и деликат ниј е. 
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З бог т ога ј е за циљеве образовања и васпит ања неопх одан из б ор  вредност и ко-
ј е одражавај у зах т еве друш т ва или пој единих  њених  делова. У условима по-
ст ој ања (прих ват ања) различ ит их  пожељних  слика ч овека, мора да пост ој и се -
ле к ц иј а  како би се дош ло до оне кој а ј е прих ват љива. 

Када ј е реч  о избору друш т вених  и моралних  вредност и и одређ ивању 
прих ват љиве слике уч еника ( ч овека), неке вредност и су издржале проверу т о-
ком времена па се смат рај у универзалним. Ј ован Ђ орђ евић  (1993) ј е сврст ао 
вредност и у следећ е групе: 1. вредност и од универзалног знач ај а; 2. вредност и 
знач ај не за друш т вену зај едницу; 3. вредност и кој е указуј у на односе са дру-
гима; 4. вредност и кој е се односе на развој  пој единца. 

Ц иљеви се односе и на исх од е  кој и су друш т вено пожељни, као и оне 
кој е су индивидуално пожељни. Ц иљеви образовања и васпит ања увек се од-
носе на уч еника и његову лич ност , будућ и да говоре о његовим егзист енциј ал-
ним и развој ним пот ребама, његовој  лич ној  слободи, аут ономиј и и самоакт уа-
лизациј и. Ц иљеви т реба да се односе на она свој ст ва лич ност и и обрасце пона-
ш ања кој и су ефект и социј алног уч ења у социј ално дефинисаном окружењу па 
се зах т еви могу груписат и у т ри већ е целине: лич не, социј алне, позивне. О ва 
т ри елемент а предст ављај у, не разлике у т иповима циљева, већ  зах т евај у раз-
лич ит е ст илове васпит ања и образовања ( Х авелка, 1993). 

Када ј е реч  о обавезном образовању и васпит ању, сви међ ународни до-
кумент и указуј у да би оно т ребало да омогућ и опш т и развој  уч еника, да га мо-
т ивиш е да развиј а позит ивне односе према раду, да формира радне навике, да 
промовиш е деч ј у креат ивност  и изражај ност  и да их  припреми за улогу равно-
правних  грађ ана. Х авелка смат ра да се ради и о „мозаич ком циљу“, т ј . о низу 
релат ивно опш т их  циљева ш т о се нај боље може видет и у циљевима образова-
ња и васпит ања у различ ит им земљама, од кој их  ћ емо неке приказат и. 

У Француској  су, умест о опш т ег циља, ут врђ ени циљеви у т ри образов-
на ( ш колска) циклуса: I, II, III (колеџ ). Ц иљеви су усклађ ени са образовно-вас-
пит ним задацима и узраст ом уч еника. На свим нивоима преовлађ уј у зах т еви у 
погледу уч ења, ст ицања знања и веш т ина и заврш авања ш коле. З а т рећ и, по-
следњи циклус, наглаш ено ј е успеш но образовање свих  уч еника како би до-
ш ли до крај а обавезног образовања, пружање могућ ност и свима да наст аве 
средње образовање и ст екну неку од квалификациј а. 

У Ш ведској  су 1993. године иновирали циљеве, па су унесене следећ е 
одреднице: оспособљавање за основне веш т ине, ст имулисање уч еника да 
предузимај у инициј ат иве и одговорност и за сопст вене акциј е. Ш кола т реба да 
пружи уч еницима и одговоре на пит ања о ет ич ким и еколош ким проблемима. 

У Норвеш кој , циљ образовања ј е обезбеђ ивање х риш ћ анског и морал-
ног васпит ања, развиј ање мент алних  и физич ких  способност и како би уч ени-
ци ст екли добро опш т е знање, да ш кола промовиш е инт елект уалну слободу и 
т олеранциј у, да т ежи ст варању добрих  навика и сарадње. Променама из 1992. 
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године циљ ј е допуњен следећ им одредницама: морално понаш ање уч еника, 
ст варање и продукциј а, сарадња са другима и х армониј а са природом. 

У немач кој , после реформисања циљева образовања и васпит ања, унесе-
на су наглаш ениј а усмерења на: развиј ање лич ност и уч еника у свим видовима, 
обезбеђ ивање основних  знања, веш т ина и друш т вених  компет ент ност и, овла-
давање медиј ским образовањем, здравст вено васпит ање, рано уч ење ст раних  
ј езика, индивидуални прилаз наст ави и уч ењу, подрш ка прој ект ном раду и 
уч ењу на инт ердисциплинарним и глобалним т емама.  

У Ш паниј и, промене у циљу образовања и васпит ања обух ват ај у следе-
ћ е бит не одреднице: т олеранциј у, мир и међ ународну солидарност , сарадњу, 
пош т овање ет нич ких , религиозних  и полит ич ких  мањина. 

У променама после 1992. године, у земљама у т зв. т ранзициј и, циљеви 
образовања и васпит ања се каракт ериш у следећ им: ст ављање уч еника и њего-
вог целокупног развој а у први план; деет ат изациј а ш коле и управљања; деиде-
ологизациј а; развиј ање грађ анске свест и и т олеранциј е сх ваћ ене у ш ироком 
смислу; развиј ање еколош ке свест и; сарадња са другима. 

У формулисању циљева и задат ака образовања и васпит ања 90- т их  го-
дина ј е нароч ит о наглаш ена „европска димензиј а образовања“, ч иј и ј е карак-
т ер и садржај  приказао и обј аснио Ж ак Делор (1996). Делор ј е обј аснио ч ет ири 
принципа образовања: 1. науч ит и живет и зај едно; 2. науч ит и ст ицат и знања; 3. 
науч ит и радит и, усаврш ават и се у свој ој  професиј и, комбиноват и ради и уч е-
ње; 4. науч ит и живет и у 21. веку. 

О бразовање, смат ра Делор, т реба да помогне младим људима да при-
х ват е европски идент ит ет , а да се при т оме не лиш е свет ске припадност и као 
ни националних , религиозних  и локалних  корена. 

Делор ј е ист акао 9 циљева образовања, а њих ова инт еграциј а у сист еме 
образовања у земљама Е вропе започ ела ј е 1991. године. Т и нови, реформисани 
циљеви основног/обавезног образовања, обух ват или су: развој  лич ност и уч ени-
ка, припремање за живот  у мулт икулт урном друш т ву, оспособљавање за пош т о-
вање вредност и као ш т о су т олеранциј а, мир, верске, ет нич ке и друге разлике. 

В елика урбанизациј а, миграциј е ст ановниш т ва на великим прост орима, 
мулт инационални, мулт иет нич ки и мулт ирелигиј ски каракт ер друш т вених  за-
ј едница, унели су крупне промене кој их  у Е вропи пре двадесет , т ридесет  годи-
на ниј е било, или су биле незнат не. Т е промене су пост але изазов за нај већ и 
број  земаља. Да би се пост игао одређ ени склад, наглаш авање европске димен-
зиј е образовања у т аквим околност има, дош ло ј е у право време и сигурно ј е од 
помоћ и европским земљама да се боље прилагоде т ако сложеним условима 
живот а и рада. 

Неке земље изван Е вропе, имале су другач иј е прилазе циљевима обра-
зовања и васпит ања. Т ако, циљеви образовања и васпит ања у СА Д, нису пра-
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вљени на нач ин како се т о радило у Е вропи. Њ их  су пре свега инт ересовали 
е ф е к т и уложених  финансиј ских  средст ава у образовање. У т ом правцу осно-
вана ј е државна комисиј а са циљем покрет ања инициј ат иве о т оме ш т а би мо-
гле да се назову националне процене напрет ка (Biehler, R., Snowman, J., 1986). 
Ц иљ националне процене ј е био да се добиј у информациј е о знању, разумева-
њу, спрет ност и и ст авовима кој е америч ки уч еници усвај ај у у ј авним ш кола-
ма. Да би се т о пост игло, одлуч ено ј е да се периодич но проверавај у (ут врђ уј у) 
образовни исх оди (знања) великог број а пој единаца и т о на 4 узрасна нивоа: 9, 
13, 17 и 26–35 година у 10 област и образовног програма: умет ност и, професи-
оналном развој у, грађ анском образовању, књижевност и, мат емат ици, музици, 
ч ит ању, природним наукама, друш т веним наукама и писању. 

Г рупа наст авника, уч еника, васпит ач а и правника направила ј е лист у 
образовних  циљева и задат ака за сваку од поменут их  област и. З ат им су 10 
специј алист а за сваку наст авну (образовну) област  припремили испит ивања да 
би ут врдили (они кажу "измерили"), како (и колико) су ови циљеви и задаци 
дост игнут и. Припремљени т ест ови су били примењени на репрезент ат ивним 
узорцима испит аника. Р езулт ат и испит ивања (мерења) су приказани према: ге-
ографским регионима, велич ини зај еднице, т ипу зај еднице, полу, раси и соци-
ј ално-образовној  средини. 

О д т ада ј е прош ло дост а времена и многе ст вари и прилике свуда у све-
т у, па и у СА Д, су се промениле. О д инт ереса ј е да се уоч е садаш ње т енденци-
ј е у област и образовања у т ој  земљи. 

Ц иљ садаш ње реформе у образовању у СА Д ј е да ова земља до 2020. го-
дине, пост ане земља са нај већ им број ем у свет у дипломаца виш их  ш кола, пре 
свега природно-мат емат ич ког смера. Да би се т о пост игло, прет х одно ј е неоп-
х одно боље основне образовање, каже Б ил Г еј т с. Према дост упним званич ним 
подацима, 15-годиш њаци из СА Д, заост ај у за врш њацима из других  земаља 
О Е Ц Д баш  по показаном знању у мат емат ици и природним наукама. По про-
цент у младих , кој и (како они кажу) „догурај у“ до дипломе виш е ш коле, А ме-
рика ј е т ек на 10-ом мест у међ у индуст риј ски развиј еним земљама. Изнесен ј е 
подат ак да „сваке године милион ђ ака напуст и средње ш коле“ и да „ ш колст во 
у А мерици ниј е добро урађ ено, пуно ј е мана и неопх одно ј е да се репрограми-
ра“. О ве оцене Б ил Г еј т с ј е изнео на националној  конференциј и кој ој  ј е прису-
ст вовало 5.500 локалних  законодаваца (Пант елић , М., 2009). 

Наш а земља спада у ону групу европских  земаља кој е су увек имале 
ут врђ ене, дефинисане циљеве и задат ке образовања и васпит ања кој и су вре-
меном редефинисани, допуњавани, мењани, а према друш т вено-полит ич ким 
променама и приликама у земљи. 

О вом приликом бић е размот рени циљеви и задаци у област и образова-
ња и васпит ања из документ а О сн ов и сист е м а  об р а з ов а њ а  и в а сп ит а њ а  у С р -
б иј и од 2003. године и Предлога промена овог З акона из 2009. године. 
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З акон из 2003. године и промене у област и образовања и васпит ања, 
иш ле су у сусрет  новим зах т евима Е У и напорима да се наш  сист ем образова-
ња и васпит ања приближи променама кој е су се одвиј але у Е вропи и свет у. 

Пре ових  промена, урађ ена ј е ст удиј а са предлозима кој а ч ини целовит  
и заокружен концепт , под насловом: Н а ш а  осн ов н а  ш к ола  б уд ућ н ост и (1998). 
Прој екат  ј е рађ ен од 1996. до 1998. године. О бављена су опсежна ист ражива-
ња, консулт ована савремена ст руч на лит ерат ура, проуч ена су искуст ва нај ра-
звиј ениј их  европских  земаља, обављена ј е свест рана анализа т адаш њих  на-
ст авних  програма основне (обавезне) ш коле а испит ана су и миш љења и ст а-
вови наст авника о програмима кој е су примењивали. При изради предлога, 
размат рани су документ и УНЕ СЦ О -а и О Е Ц Д-а и посебно европска димензиј а 
образовања. После свест ране обраде, предложен ј е нови модел основне (обаве-
зне) ш коле у т ри циклуса (3+3+3). Поред опш т ег циља и задат ака образовања и 
васпит ања основне/обавезне ш коле, посебно су разрађ ени циљеви и задаци 
образовања и васпит ања према циклусима, т ј . према узраст у уч еника, ш т о би 
знач ај но олакш ало рад наст авника у пост изању предвиђ ених  циљева. 

У овом прој ект у уч ест вовао ј е велики т им професора универзит ет а, на-
ст авника из ш кола и других  ст руч них  пој единаца, као и предст авници Мини-
ст арст ва просвет е. 

Ускоро (у пролећ е 1999), нажалост , уследили су драмат ич ни догађ ај и 
агресиј ом НА Т О  алиј ансе на Србиј у кој а ј е, поред руш ења и убиј ања (комуни-
кациј а, болница, мост ова, ст арач ких  домова и др.) ост авила и дугороч не по-
следице на здравље ст ановниш т ва због упот реба касет них  бомби и бомби са 
осиромаш еним ураниј умом. Наравно да ј е у т аквим околност има ст удиј а Н а -
ш а  осн ов н а  ш к ола  б уд ућ н ост и сасвим запост ављена. Касниј е, ова ст удиј а ј е у 
великој  мери послужила за неке „нове“ предлоге. Многе идеј е и предлози су 
анонимно преузимани из овог ст удиозног рада и наш ли су одређ ено мест о у 
даљим променама у основној , обавезној  ш коли. 

Друш т вено-полит ич ке промене у Србиј и после 2001. године, довеле су 
и до промена у сист ему образовања и васпит ања. О вде ћ е бит и реч и само о ци-
љевима и задацима изнет им у З акону о основама сист ема образовања и васпи-
т ања из 2003. године.  

У ч л. 3. овог З акона, наведено ј е 12 циљева и задат ака кој и су обух ват и-
ли: инт елект уални развој  уч еника; физич ки и здравст вени развој ; оспособља-
вање уч еника за рад; за самост ално и одговорно донош ење одлука; развиј ање 
свест и о државној  и националној  припадност и; укључ ивање у процес европ-
ског и међ ународног повезивања; знач ај  заш т ит е и оч увања природне и жи-
вот не средине; усвај ање и развој  основних  социј алних  и моралних  вредност и; 
уважавање плурализма вредност и и сопст веног сист ема вредност и и ст авова 
кој и се т емеље на нач елима различ ит ост и и доброт е за све; пош т овање права 
деце, људских  и грађ анских  права и основних  слобода, развиј ање код деце ра-
дозналност и; развиј ање и неговање другарст ва и приј ат ељст ва. 
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О вим циљевима и задацима обух ваћ ени су сви сегмент и или делови 
оног ш т о се односи на пој единца и друш т вену зај едницу и њих ово складно 
функционисање. 

После З акона из 2003. године, дош ло ј е до нових  промена у друш т ву ко-
ј е су зах т евале и промене у законској  област и, па и у З акону о образовању и 
васпит ању. А нонимна група Минист арст ва просвет е ј е 2009. године саст авила 
нови Предлог закона о основама сист ема образовања и васпит ања. 

Ч лан 4. овог Предлога закона односи се на циљеве образовања и васпи-
т ања и садржи 15 ст авки. Предложени циљеви у овом Предлогу су преглома-
зни и опт ерећ ени број ним зах т евима из свих  област и: инт елект уалне, физич ке, 
емоционалне, социј алне, комуникационе, моралне. У ст аву 2. наведено ј е и 
ст ицање квалит ет них  знања, веш т ина и вредносних  ст авова ј езич ке, мат ема-
т ич ке, науч не, умет нич ке, култ урне, т ех нич ке и информат ич ке писменост и. 

Г ломазност  и преопт ерећ еност  овог дела Предлога нај боље илуст руј е 
ч л. 14 кој и гласи: „Формирање ст авова, уверења и сист ема вредност и, развој  
лич ног и националног идент ит ет а и мулт икулт урализма, пош т овање и негова-
ње свог ј езика и српског ј езика, т радициј е и култ уре српског народа, нацио-
налних  мањина и ет нич ких  зај едница, других  народа, пош т овање и оч ување 
националне и свет ске култ урне баш т ине“. 

У предложене циљеве и задат ке, унесена су опш т а савремена сазнања из 
скоро свих  сфера живот а и рада. Предложени циљеви и задаци образовања и 
васпит ања виш е предст ављај у списак жеља, савремених  сазнања о дет ет у 
(уч енику) и живот у, као савремених  друш т вених  зах т ева, него ориј ент ациј у ка 
могућ им дост игнућ има лич них  и друш т вених  пот реба. 

У З акону о основама сист ема образовања и васпит ања из 2003. године и 
Предлога закона из 2009. године, не помиње се пат риот изам, ш т о вероват но 
ниј е случ ај но. Ниј е довољно ш т о ј е у ч л. 14. Предлога, поред ост алог, наведе-
но: „[...] развој  лич ног и националног идент ит ет а и [...] т радициј е и култ уре 
српског народа". Пост авља се пит ање: какво ј е мест о пат риот изма у условима 
глобализациј е кој ом се огранич ава сувереност  држава ст варање свет ског дру-
ш т ва? Да ли националне култ уре губе на знач ај у ст варање планет арне култ у-
ре? А ко се пат риот изам не укида већ  т рансформиш е, онда т реба одредит и у 
ком правцу и кој им садржај има? (Марковић , Д., 2007). О во пит ање заслужуј е 
пажњу ј ер може (и већ  изазива) одређ ене недоумице па и т ензиј е, ш т о ј е у 
овом Предлогу закона т ребало разреш ит и. 

Г рупа кој а ј е саст ављала овај  део Предлога, ниј е имала пред собом на-
ст авнике кој и т реба да се снађ у у овако број ним и компликованим циљевима и 
задацима и да наст ој е да их  успеш но реализуј у. 

Међ у великим број ем зах т ева неопх одно ј е изврш ит и се ле к ц иј у и т о 
оних  зах т ева (циљева) кој и су бит ни и ј асно и сажет о формулисани. 



Ђ орђ евић , Б.: Циљеви и з а д а ц и ва с п ит а њ а  и об р а з ова њ а , г л об а л из а ц иј а  и ... 
 

 – 98 –

У променама последњих  година, у свет у су нароч ит о повећ ане инициј а-
т иве око промена у област и виш ег и високог образовања. Скоро ј е сасвим ст а-
вљено у ст рану основно/обавезно образовање кој е предст авља основу (базу) и 
п р в у ф а з у у сист ему сваког образовања и васпит ања. Изгледа да су заговорни-
ци дубоких  глобалних  економских  промена нест рпљиви у припремању квали-
фикованих  младих  људи да ш т о п р е  уђ у у производњу и ут ич у на њен даљи 
развој . О ни немај у времена за дужи, т емељниј и процес образовања кој и дај е 
ш иру и т емељниј у припрему, не само професионалну већ  и култ урну димензи-
ј у образовања. Сем т ог, ш ире образовање омогућ ава и лакш е и брже прилаго-
ђ авање новим задацима и новим професиј ама. Сва међ ународна документ а о 
образовању ј асно на т о указуј у. 

Е вропа ј е покуш ала да одговори на нове изазове, пит ања и проблеме, 
доносећ и следећ е декларациј е о т оме: 1. Сорбонску декларациј у (1988); 2. Л и-
сабонску декларациј у (1997); 3. Б олоњску декларациј у (1999). 

Да би се ове декларациј е сх ват иле на прави нач ин, њих ов садржај  и њих ове 
намере, неопх одно ј е обј аснит и услов е  кој и су довели до њих ове акт уализациј е. 

В реме после 80- т их  година двадесет ог века каракт ериш е се крупним 
економским, друш т веним и полит ич ким променама у свет у а посебно у Е вро-
пи и у земљама т ранзициј е, под опш т им именом г лоб а лиз а ц иј а . У оквиру гло-
бализациј е одвиј ај у се посебне и специфич не промене и у област и образовања 
и култ уре, укључ ивањем образовања у ј единст вен свет ски (глобални) прост ор. 
Праву експанзиј у, глобализациј а као свет ски процес, доживљава половином 
деведесет их  година прош лог века ( В улет ић , 2007). З ах ваљуј ућ и развој у ин-
формациј е и савремене т ех нологиј е, глобализациј а добиј а на знач ај у и брзини 
ш ирења и успеш ност и, делуј ућ и као п р ож им а ј ућ и п р оц е с. З апад као промот ер 
глобализациј е мондиј ализма, ч ини све да свој е вредност и и правила понаш ања 
намет не глобализирај ућ ем друш т ву, улажућ и огромне напоре и средст ва 
(Марковић , Д. 2008). Кључ но пит ање у ш ирењу глобализациј е пост ај е т ех но-
логиј а, па ј е глобализациј а намет нула и другач иј е образовање и промене у 
ст ицању знања. У област и образовања намет нула ј е: 

– промене у сист ему образовања (и одговарај ућ их  закона); 
– промене у садржај има образовања; 
– приват изациј у образовних  инст ит уциј а на свим нивоима и прат ећ им 
службама (формирање и усаврш авање наст авника, уџ беника и др.) 

– повећ ани ут ицај  међ ународних  организациј а и корпорациј а. 
Ц иљеви и задаци глобализациј е у оквиру образовања, формулисани су 

крат ко, сажет о и радикално: 

– савремено образовање т реба да буде практ ич но и применљиво и да 
одговара пот ребама т ржиш т а; 

– знање као „роба“ и као пут  ка лич ном успех у и лич ној  промоциј и; 
– знање кој е доприноси конкурент ност и и даљем развој у у производ-
њи а т име и ст ицању већ ег профит а. 
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О писуј ућ и ефекат  глобализациј е у образовању у В еликој  Б рит аниј и и 
Северној  Ирској , Смит  (Smith, M. 2007) каже да ј е т рансформациј а радне сна-
ге у У.К. повећ ала ориј ент ациј у ка „профит генерациј и“, због реконст рукциј е 
курсева (предмет а) и програма на универзит ет има т ако да могу да одговоре 
пот ребама т ржиш т а. 

Када се размат рај у друга пит ања, сем знања и образовања, онда се гово-
ри о п он а ш а њ у кој е т реба да буде у складу са наведеним принципима и оп-
ш т им циљевима. 

У циљевима и задацима глобализациј е у образовању, не помиње се лич -
н ост  и њена друга свој ст ва изван инт елект уалних , сх ваћ ених  у ускопрофесио-
налном смислу ( т ј . успех а у уч ењу и раду), као ш т о су афект ивни живот , емо-
циј е, самоакт уелизациј а, положај  и права других , солидарност , х уманост , као 
и ш ире друш т вено и морално васпит ање. 

После изнесених  циљева глобализациј е у образовању, пост авља се пит а-
ње о т оме да ли (високо) образовање т реба да пружи само или првенст вено, 
уско ст руч но знање за одређ ене радне улоге (кој е се инач е брзо мењај у), или 
т реба да обезбеди и развој  целовит е и ш ире образоване лич ност и? 

Имај ућ и у виду опш т е зах т еве (циљеве) глобализациј е у област и висо-
ког образовања, декларациј е су иш ле у сусрет  т им зах т евима па ј е и њих ов са-
држај  у складу са њима. Т ако, С ор б он ск а  д е к ла р а ц иј а  ј е ст авила нагласак на 
инт егралну улогу универзит ет а у развој у култ урних  димензиј а Е вропе и ист а-
кла ст варање Е вропске зоне високог образовања. Л иса б он ск а  д е к ла р а ц иј а  са-
држи формални оквир за све фазе њене примене: организациј у, одвиј ање и 
процењивање високош колског образовања у оквиру Е вропе. О ва декларациј а 
садржи 11 глава у кој има се презент ирај у нач ини  функционисања овог европ-
ског документ а. Ут врђ ени су пој мови кој и имај у прецизна знач ења: дефини-
циј е (пој мова); надлежност  уст анова; основне принципе кој и се т ич у оцењива-
ња квалификациј а; признавање квалификациј а кој има се ст ич е прист уп висо-
ком образовању; признавање одређ ених  периода ст удиј а; признавање високо-
ш колских  квалификациј а; признавање квалификациј а избеглица, расељених  
лица и лица са ст ат усом избеглица; информациј е о оцењивању инст ит уциј а и 
програма високог образовања; информациј е у вези са проблемима признава-
ња; мех анизме имплемент ациј е. 

Л исабонска декларациј а предст авља формалну припрему или правни оквир 
за Б олоњску декларациј у кој а се пој авила две године касниј е, 1999. године. 

Ц иљ Б олоњ ск е  д е к ла р а ц иј е  ј е да намет не основне принципе реформе 
високог образовања, да допринесе европској  инт еграциј и, ш ири „свест  о зај ед-
нич ким вредност има и припадност  ист ом друш т веном и култ урном прост ору“, 
олакш а мобилност  грађ ана и способност  њих овог запош љавања, повећ а међ у-
народна конкуренциј а високог образовања и др. 
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У основи Б олоњске декларациј е налази се филозофиј а меркант елизма, 
„ т ржиш т а знања“, концепциј а знања као робе (Савић евић , Д. 2007). Б олоњска 
декларациј а ј е израз дух а глобализациј е Е вропе и свет а. Т ако пост ављена, она 
покрећ е неколико крупних  дилема: измеђ у локалног и глобалног; универзал-
ног и индивидуалног; т радициј е и савременост и (Марковић , Д. 2007). 

Слабост и или недост аци глобализациј е у образовању, огледај у се у следећ ем:  
– занемаруј е солидарност  као х уманист ич ку каракт ерист ику ч овека и 

његовог друш т ва; 
– филозофиј а профит а разара култ урну т радициј у; 
– у земљама т ранзициј е одвиј а се пот искивање опш т ег х уманист ич -

ког образовања, дисциплина (предмет а) и садржај а националне 
ист ориј е и култ уре; 

– формирај у се уски специј алист ич ки курсеви (предмет и), а универ-
зит ет и попримај у ниво колеџ а и полит ех нике. 

Изнесене каракт ерист ике (особеност и) Б олоњске декларациј е доводе и до 
знач ај них  социј алних  промена и поремећ ај а кој и се манифест уј у у следећ ем: 

– у избору ш коле ( ш т о зависи од мат ериј алног положај а породице, а 
ш т о доводи до социј алног раслој авања пут ем образовања); 

– избор ш коле (образовања) знач ај но ут ич е на избор радног мест а а 
т име и положај а у друш т ву; 

– у условима функционисања бољих  државних  ш кола а нароч ит о при-
ват них , знач ај но се сужава прост ор за квалит ет но образовање деце и 
младих  изван већ их  цент ара и оних  из сиромаш ниј их  друш т вених  сло-
ј ева. 

Промене у З акону о универзит ет ском образовању из 2005. године, подре-
ђ ене су спровођ ењу Б олоњске декларациј е о високом образовању и односе се на 
усклађ ивање наш ег високог образовања са образовањем у Е вропи. Докле се до-
ш ло у примени ове Декларациј е у нас излази из оквира овог прилога. Ц ео про-
цес око промене ј е у т оку и ниј е заврш ен. Ш ири исх оди досадаш ње примене Б о-
лоњске декларациј е у нас, ј ош  нису познат и (сазнат и), а резулт ат и су различ ит и. 
Неки универзит ет и су задовољни резулт ат има, док други смат рај у да досада-
ш њи резулт ат и нису задовољавај ућ и. В реме кој е ј е пред нама даћ е оцену о т оме. 

Ц ео процес око примене резолуциј а о високом образовању, као и З акона 
о основама сист ема образовања и васпит ања, наилазе на велике т еш коћ е иза-
зване финансиј ским и привредним крах ом и рецесиј ом као њих овим прат ио-
цима кој и су зах ват или цео свет  а ш т о ниј е заобиш ло ни наш у земљу. Када ћ е 
започ ет и опоравак и излазак из дубоке кризе, т о данас нико са сигурнош ћ у не 
може да каже. Предвиђ ања су различ ит а: од песимист ич ких  до опт имист ич ких . 
У сваком случ ај у предст ој и дуг и т ежак пут  опоравка за све земље, па и наш у. 
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GOALS AND TASKS OF EDUCATION, GLOBALIZATION AND EUROPEAN 

INTEGRATIONS 
 

    Summary: New economic development requires various changes and reforms in 
almost all aspects of life and work. Such development also imposes different forms of 
education on the young people who are supposed to meet those needs. 

     During the 1960s, all developed countries reformed their educational systems, 
and the reforms varied in depth and range. After the 1990s, the strong needs for more 
profound reforms appeared. Europe tried to give the answers to many current questions 
and problems by issuing the following declarations: the Sorbonne declaration in 1988, 
the Lisbon declaration in 1997, and the Bologna declaration in 1999. The changes 
occurred in the USA and other countries, as well. Naturally, for us, the most important 
changes were those that took place in Serbia. 

     At the beginning of this century, the process of globalization in education brought 
even more ample and radical changes than those anticipated by the European       
declarations. 

     In this paper, the author portrays the changes concerning European integrations in 
some European countries and also in the USA. Special attention is paid to the influence 
of globalization, as a world process, on the goals and tasks of education. 

     Key words: education, reforms, globalization in education, former results. 
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ЦИЉ В А С П ИТ А Њ А  И Њ Е Г О В Е  Д Е Т Е Р М ИН А Н Т Е ∗ 

А п с т р ак т : П ромене у д руш т ву д ет ерминиш у њ има ад ек ват не ц иљ еве 
и з ад ат к е васп ит ањ а. Нај ч еш ћ е су вез ане з а к арак т ер љ уд ск ог  рад а, сист ем 
вред ност и д руш т ва, ид еј но-п ол ит ич к а сх ват ањ а о ч овек у и њ ег овој  п риро-
д и, п от ребе п ој ед инц а и п от ребе д руш т вене з ај ед ниц е. 

К љ у ч н е реч и: ц иљ вас п ит ањ а, з ад ац и вас п ит ањ а, с ис т ем  ц иљева и 
з ад ат ак а вас п ит ањ а, ин д ивид уа, д р уш т во, п от р еб е, ш к ол а.  

 

1. М ноги су покушавали, а и данас покушавају да разраде таксономију 
васпитања, односно да установе систем циљева и задатака васпитно-образов-
ног рада прихватљив за одређену друштвену заједницу. Т ако су настале многе 
таксономије на теоријском и на практичном нивоу, а највише их има у окви-
рима наставе, међу којима посебно место заузима Б лумова таксономија, која 
не престаје да буде предмет интересовања наших и страних истраживача. Д ок 
су се једни бавили доктринираним циљевима васпитања у теоријским разме-
рама, други су тражили начине да их, кроз различите класиф икације, заснова-
не на различитим критеријумима, приближе стварном животу. Т ако су се ја-
вљале и развијале бројне, најчешћ е идеологизиране таксономије, произашле 
из вредносног система конкретне друштвене заједнице, чија је сврха задово-
љавање властитих потреба. У складу са таквом оријентацијом се одвијао про-
ф есионални развој наставника и све друго што прати васпитно-образовни си-
стем, укључујућ и наставне садржаје, стилове рада, активност ученика, моти-
вацију за рад и сл. Све се подређивало општем владајућ ем циљу васпитања, 
какав је, на пример, код нас био у другој половини XX века – развијање све-
стране, самоуправне социјалистичке личности. Т ешко је, у васпитно-образов-
ној пракси, говорити о неидеологизованим циљевима васпитања, али ако их је 
уопште и било, они су били плод рада ретких појединаца хуманиста чије се 
остваривање перманентно доводило у питање.  
                                                        
∗ Рад ј е  н ас т ао  у о к в ир у п р о ј е к т а „ О б р аз о в ањ е  и ус ав р ш ав ањ е  н ас т ав н ик а у с к л аду с а 
е в р о п с к о м  о р иј е н т ац иј о м “, б р . 149054, к о ј и ф ин ан с ир а М ин ис т ар с т в о  з а н ау к у  т е х н о л о -
ш к и р аз в о ј  Ре п уб л ик е  С р б иј е . 
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Т реба нагласити да се у васпитно-образовној пракси десио двојак при-
ступ таксономији циљева и задатака васпитања. Ј едан се односи на систем 
васпитних, образовних и практичних циљева, за који се може рећ и да је доми-
нирајућ и у нашој педагошкој теорији и пракси, и други, једва приметан си-
стем, препознатљив у основним идејама Б лумове таксономије, везаним за ког-
нитивни, аф ективни и психомоторни развој личности. 

М еђутим, некад није било лако, нити је лако данас рећ и шта је систем 
васпитно-образовних циљева и задатака, јер о том питању различити теорети-
чари и практичари имају различита гледишта. З ашто? З ато што различито гле-
дају на задовољавање потреба појединца и друштва, зато што недовољно по-
знају личност и њене опште примарне биолошке потребе и њене опште соци-
јалне потребе и зато што се без довољне научне утемељености, више интуи-
тивно и произвољно одређују циљеви и задаци васпитно-образовног рада. 

У условима друштвено-економских промена мења се систем друштве-
них вредности, па према томе, и систем циљева и задатака васпитно-образов-
ног рада. Уместо старог идеализованог система гради се нови, такође идеали-
зовани васпитни систем, усклађен са новом идеологијом друштвене заједнице 
и њеним вредностима. З на се да сваком новом систему претходи оштра крити-
ка и осуда старог система. З анимљиво је да се ниједна таква критика не позива 
на нову идеологију, већ  се позива на науку, њена достигнућ а и опште благо-
стање које ћ е уследити после темељних и свеобухватних промена у друштву.  

2. Свака озбиљнија расправа о циљу васпитања и његовим детерминан-
тама подразумева целовит приступ сагледавању проблема, од појаве првих ор-
ганизованих облика васпитно-образовног рада до данас. В рло је важно питање 
какви су били циљеви и задаци васпитања у појединим друштвено-историј-
ским ф ормацијама, од првобитне заједнице до данас, ко их је одређивао, какав 
су карактер имали, како су се мењали, колико су значајни и прихватљиви за 
савременог човека и савремено друштво. З бог тога ћ емо покушати, без амби-
ција на свеобухватност, да дамо историјску слику овог врло важног друштве-
ног ф еномена која може помоћ и да се реалније сагледавају актуелни системи 
циљева и задатака васпитања.  

Ц иљ васпитања у првобитној заједници био је оспособљавање за рад и 
укључивање младих у укупан друштвени живот. М лади су васпитавани да бу-
ду искрени, храбри, да имају чврст карактер и да поштују обичаје. В аспитање 
је имало бескласни карактер, међу васпитаницима су се испољавале само пол-
не и узрасне разлике, васпитање се спроводило у процесу рада. 

У складу са друштвеним променама у старом веку, васпитање се одвија-
ло у условима две антагонистичке друштвене класе, робова и робовласника. 
Б ио је циљ путем умног, ф изичког, естетског и моралног васпитања створити 
лик човека потребног античком друштву. Сократ, П латон и А ристотел су као 
главни васпитни задатак видели грађанина пуног врлина. И античко и римско 
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васпитање је било засновано на етичким врлинама. У антици се није посвећ и-
вала пажња радном васпитању.  

Средњовековно васпитање је имало карактеристике тадашњег експлоа-
таторског друштва. М лади су васпитавани у духу католичке вере, у духу ода-
ности Б огу и безусловне послушности. Ц рква истиче захтев „моли се и ради“, 
а у циљу спасења душе тражи се послушност, стрпљење и уздржаност. Сваки 
сталеж се васпитавао за своје друштвене улоге, док је антички идеал хармо-
нијског развоја изгубио своју вредност.   

Х уманизам и ренесанса се нису тако лако могли ослободити верско-мо-
ралне обојености васпитних циљева и поред чињенице да је хуманизам иста-
као много овоземаљских васпитних захтева. Д ок је циљ васпитања у средњо-
вековним условима био изричито верски, у новим, хуманијим условима поста-
јао је све више животнијим и проширивао се на ф изичко и естетско васпита-
ње. Д ок се у средњовековном васпитању ширио страх од казне, у хуманистич-
ком васпитању јачају критички дух, тежња за славом, док се телесна казна 
ублажава и ограничава. П очиње, неупоредиво више да се води рачуна о детету 
и његовим особинама. Ц рква губи монопол у педагошкој теорији и пракси. 
Упоредо са друштвеним променама мењала се и педагошка мисао, мења се 
ф илозоф ија живота, изнова осмишљава и осавремењава античка идеја свестра-
ног развоја. М еђутим, не треба заборавити да се хуманистички покрет одно-
сио на више друштвене слојеве и да му није била блиска идеја народног обра-
зовања.  

В елики допринос развоју различитих циљева васпитања дали су многи 
теоретичари васпитања, од којих треба посебно поменути: Т омаса М ора, Ј ана 
А моса К оменског, Џ она Л ока, Ж ан Ж ак Р усоа. 

Т омас М ор (Thomas Moore, 1478–1535) спада у прве педагоге који стаје 
уз сиромашне друштвене слојеве. З алагао се да свако дете има право на васпи-
тање, истакао је идеје општег обавезног школовања, самообразовања у сло-
бодном времену, школе на матерњем језику, за оба пола, увођење реалних 
предмета у наставу. Истицао је потребу ф изичког и радог васпитања.  

П од снажним утицајима хуманизма и ренесансе К оменски (Komensky 
Jan Amos, 1592–1670) је изградио свој поглед на човека и васпитање. Иако је 
као највиши циљ васпитања поставио стицање вечног блаженства на другом 
свету, његов човек је, ипак овоземаљско бић е којег ваља ф ормирати у целови-
тости његовог бић а. П редност је дао умном, моралном и верском васпитању. 

Џ он Л ок (John Locke, 1632–1704) је побијајућ и учење о урођеним идеја-
ма придавао велики значај циљевима васпитања. Није се залагао за образова-
ње народа. Њ егов васпитни циљ је ф ормирање „ џ ентлмена“ здравог разума и 
практичног искуства. З алагао се за интелектуално, ф изичко и морално васпи-
тање. Сматрао је да васпитање треба ставити у службу практичне користи, 
практичног живота и да треба развијати вољу и карактер који су потребни по-



Л ак ет а, Н., В асил иј евић , Д.: Циљ вас п ит ањ а и њ ег ове д ет ер м ин ан т е 
 

 – 106 – 

словном човеку. Б ио је против дружења деце из виших и нижих друштвених 
слојева. 

Ж ан Ж ак Р усо (Jean Jaques Roussean, 1712–1778), за разлику од К омен-
ског, који је принципе и методе васпитања изводио из хармоније са споља-
шњом природом, ослањао се на природу детета и његове стварне особине. Ис-
тицао је идеју слободног васпитања и захтев да се нико не меша у развој дете-
та и да га нико не убрзава. Т ражио стварање што повољнијих околности за 
развој детета, за повезивање наставе са искуством детета и његовим животом 
уопште. П ромовисао је идеје уважавања личности ученика, поштовање иску-
ства ученика, повећ ање активности и радозналости ученика, коришћ ење при-
родних наука у настави, оспособљавање ученика за живот, коришћ ење при-
родних благодети у васпитне сврхе. Сматрао је да човека највише квари не-
праведни и изопачени систем владавине. П отценио је улогу жене у друштву.  

Нови век су обележила различита схватања циљева и задатака, умного-
ме ослоњена на идеје ранијих мислилаца, нарочито ф илозоф а, педагога, соци-
олога и психолога. В аспитање се одвијало у складу са економским, културним 
и политичким развојем тадашњег друштва и његовим специф ичностима. П е-
дагошка мисао деветнаестог века још је увек била оптерећ ена неким елемен-
тима средњовековног наслеђа. Упоредо с тим, постепено се подређивала бур-
жоаским интересима; била је само симболично у служби ширих друштвених 
слојева. Ш ире народне масе су добијале нешто општег образовања, онолико 
колико је то било у интересу буржоазије. У таквим условима су се рађале уто-
пијске социјалдемократске идеје и идеје социјалистичког васпитања. 

Д еветнаести век означава период последњих буржоаских педагога и њи-
хових утицаја на циљеве и задатке васпитања. М еђу њима посебно место при-
пада П есталоцију, Х ербарту, Д истервегу и Ушинском. 

Ј охан Х ајнрих П есталоци (Johann Heinrich Pestalozzi, 1746–1827) је под 
утицајем Р усоа, за васпитни циљ промовисао развој самоактивних човекових 
снага које, као такве, теже развоју. Стога овакво васпитање, према П есталоци-
ју, мора бити подвргнуто том циљу. Сваки човек, и онај најсиромашнији, тре-
ба да постане човек, да се тако осећ а и да тако живи. Ч овека је видео као део 
људског рода у чврстим везама са Б огом, породицом и сталежом. Свој васпит-
ни циљ конкретизује кроз три задатка или, како се то данас каже, кроз три 
подручја васпитања. Т о су интелектуално васпитање, морално васпитање и 
радно, односно ф изичко васпитање. Ч овека је посматрао као индивидуално и 
друштвено бић е у односу на Б ога, самога себе и своје окружење.  

Ш то се Ј охана Ф ридриха Х ербарта (Johann Fridrich Нerbart, 1776–1841) 
тиче, он главни циљ васпитања види у моралном карактеру, у карактерности и 
врлини, у развијању одговарајућ их представа. Х ербарт је васпитаника подре-
ђивао васпитачу да би га што више обликовао у што бољег пруског грађанина. 
М ного је очекивао од верског васпитања, нарочито у раном детињству, с ци-
љем да се у том животном добу развије љубав према вери. Ц иљ васпитања је 



Л ак ет а, Н., В асил иј евић , Д.: Циљ вас п ит ањ а и њ ег ове д ет ер м ин ан т е 
 

 – 107 – 

изводио из религиозно-идеалистичке, прилично индивидуалистичке етике. Д а-
кле, он је из етике изводио васпитне циљеве, а из психологије васпитна сред-
ства (вођење детета, настава и васпитање у ужем смислу). На тај начин је у пр-
ви план избио интелектуализам, док је емотивни живот васпитаника потпуно 
запостављен. Х ербарт је био представник пруске аристократије; осуђивао је 
захтеве широких народних маса. 

А долф  Д истервег (Adolf Diesterweg, 1790–1866), чија педагошка мисао 
провејава просветитељским и буржоаским либерализмом, оставио је дубок 
траг у немачком школству и васпитању. П од политичко-културним утицајима 
Немачке створио је васпитни идеал заснован на општечовечанском васпита-
њу, који се испољава у развоју свих духовних снага човека у складу са исти-
ном, добротом и лепотом. П о томе је у нечему био сличан П латону и П естало-
цију. Д а би се постигао жељени циљ, васпитни утицаји се морају довести у 
склад са дечјом природом, са његовом саморадиношћ у и културним миљеом. 
Б ио је велики противник ф ормализма и догматизма у васпитању. Т ражио је да 
васпитно-образовни рад буде поступан, индивидуализован и очигледан. П о-
себно је инсистирао на самосталности васпитаника, јер се на тај начин најбо-
ље буде његова интересовања.  

К онстантин Д имитријевич (1824–1870) је веома широко схватио и по-
ставио циљ васпитања. Њ егов васпитни идеал је неегоистичан човек који мо-
же да усклађује различите интересе, који је у стању да спаја интересе човечан-
ства са интересима свога народа и самога себе. Њ егов човек је образован и ви-
соко морална личност, могућ е га је остварити само кроз рад, јер се човек не 
може развијати без рада и на једном подручју васпитања. Од моралних вред-
ности, посебно је истицао човекољубље и патриотизам. Ж естоко је критико-
вао Х ербартову метаф изичност, није допуштао да се дух немачког васпитања 
и немачке школе преносе на руско васпитање и руску школу. З алагао се за та-
кву науку о васпитању која ћ е се стварати на специф ичностима народне инди-
видуалности.  

У другој половини деветнаестог века постепено, али сигурно власт пре-
узимају либералне буржоаске снаге и започињу и воде жестоку борбу против 
католичке цркве са више или мање успеха. Т адашња Ф ранцуска је, на пример, 
била прва земља која је цркву одстранила из школске управе, а веронауку изо-
ставила из наставног плана и програма. А мерика је, у том погледу, била још 
либералнија, док су Енглези омогућ авали родитељима да сами одлуче хоћ е ли 
њихова деца имати верско васпитање у школи или не. З а разлику од њих, у не-
мачким, аустријским и руским школама и да ље се изучавала веронаука у 
основним школама, а црква је још дуго имала надзор над њима.  

3. У првој половини двадесетог века педагошка мисао и школство крећ у 
различитим путевима, што се битно одражавало на циљеве и задатке васпита-
ња и њихов карактер. Т о се дешавало у условима веома заоштрених класних 
односа, између крупне буржоазије и јако осиромашених слојева друштва, из-
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међу богате владајућ е мањине и осиромашене и обесправљене већ ине. У же-
љи да сачува своје позиције, владајућ и слој, не само да је појачавао политички 
и економски притисак на сиромашно становништво, већ  је и свом идеолошком 
снагом промовишућ и и популаришућ и модерне ф илозоф ске идеалистичке си-
стеме и оживљавајућ и и у сам центар друштвених интересовања постављајућ и 
новокантијанизам, новохегелијанизам, новорусизам, нарочито прагматизам, 
поново се актуализују циљеви васпитања који произилазе из њихових схвата-
ња човека и друштва.  

Д руштвене класне супротности и супротности између појединаца и ко-
лектива изнедриле су и обликовале индивидуалну и социјалну педагошку ми-
сао с тенденцијом да се на прихватљив начин реше односи појединца и дру-
штва и да се учвршћ ује и одржава постојећ и друштвени поредак. Индивидуал-
ни правац, циљеве васпитања ставља у службу развоја личности појединца 
тражећ и од друштва да је разуме, да подржи њене потребе, интересовања, же-
ље и циљеве. С друге стране, социјална педагошка мисао, исказана у бројним 
педагошким покретима и концептима, очекује све од друштва и његове снаге; 
од појединца тражи да ради за добробит друштвене заједнице. Из ове две, са-
мо на први поглед супротстављене педагошке мисли, произашле из објективне 
друштвене стварности, нема битније разлике у смислу тражења адекватних 
циљева васпитања, зато што и једна и друга педагошка мисао супротстављају 
појединца друштву. П рва има циљ да васпитање ослободи друштвених циље-
ва и задатака, а друга има циљ да код младе генерације развија и негује љубав 
према постојећ ем друштву.  

У оквирима индивидуалне педагошке мисли, у прве две деценије дваде-
сетог века, у СА Д -у, развила се прогресивна педагогија и читав педагошки по-
крет са својим циљевима васпитања. К ао најважнији услов за развој васпита-
ника истичу: самосталност васпитаника, интересовања, иницијативност, жи-
вотно искуство васпитаника. Овај педагошки правац ставља знак једнакости 
између васпитања и развоја, где се развој дешава ради развоја. П рема томе, 
процес и циљ васпитања се изједначавају, јер је циљ садржан у самом проце-
су. Г лавни задатак школе је стварање услова за развој ученика и подстицање 
развоја ученика – не споља, већ  изнутра. У складу са тако замишљеним циљем 
васпитања прогресивисти су истакли и педагошке идеје водиље: васпитаник 
треба да буде слободан и да се природно развија; сва интересовања васпитани-
ка треба развијати у комуникацији са средином; потребно је подстицати ак-
тивност васпитаника кроз коришћ ење чула, посматрање и расуђивање; треба 
проучавати и пратити психички развој васпитаника; посебну пажњу треба 
обратити на ф изичко и здравствено васпитање васпитаника; треба успостави-
ти тесну сарадњу породице и школе; у школи треба стално испитивати и при-
мењивати различите педагошке идеје које обезбеђују напредак ученика у 
складу са идејама прогресивиста..  

Индивидуалистичке прогресивне педагошке идеје су биле актуелне у 
СА Д -у до велике економске кризе 1929. године, када се поставило питање: 
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могу ли педагогија и школа помоћ и у решавању важних друштвених пробле-
ма. В ладајућ а позитивистичка педагогија није учинила ништа за друштвени 
прогрес, осим што је развила теорију анархичног и екстремног индивидуали-
зма. Т име се поставило питање да ли се може васпитавати без постављања 
захтева, без којих не може постојати друштво, нити се може развијати. П оста-
ло је јасно да поучавање не може бити непожељно и да се не може протерати 
из васпитања, јер се без њега не могу на најбољи начин задовољити друштве-
не потребе. Т ако је промовисан двоструки задатак васпитања – да развија по-
јединца и да га укључује у живот друштвене заједнице. Ни тај приступ није 
дао очекиване резултате, зато што се нису могле превазић и супротности изме-
ђу интереса појединца и интереса владајућ ег друштвеног слоја.  

П оред тога, друштвена улога васпитања у СА Д -у добија на значају. 
П ред почетак Д ругог светског рата утврђују се смернице за унапређивање вас-
питне делатности и тражи нов демократски приступ васпитању. Истиче се зах-
тев да свако дете има исте шансе за опште и више образовање, без обзира на 
материјални, социјални или било који други статус његових родитеља. П оста-
вљају се нови захтеви за укључивање омладине у разноврсне активности де-
мократског друштва; на тај начин се омладина штити од непожељних васпит-
них утицаја разних група и појединаца. У овом случају би било умесно пита-
ње: да ли је тако васпитање заиста под утицајем демократског друштва или је 
и даље под утицајем владајућ е друштвене класе. 

П осле Д ругог светског рата се појачава захтев за повезивањем планског 
и организованог васпитно-образовног рада и друштва. 

Ипак, треба нагласити да је велики утицај на васпитање и циљеве васпи-
тања имао водећ и амерички педагог Џ он Д јуи (Dewey John, 1859–1952). Он је 
у свом, добро познатом делу Дем о к р а т иј а  и в а с п ит а њ е, објављеном 1916. го-
дине, изнео своја педагошка гледишта утемељена на поставкама прагмати-
стичке ф илозоф ије која стоји на становишту да објективна истина не постоји и 
да је истина само оно што је корисно за појединца. 

П рагматистичка педагогија одбацује сваки васпитни циљ наметнут спо-
ља, од стране друштва. Д јуи је говорио, ако се траже васпитни циљеви, онда 
их треба тражити у самом васпитном процесу, а никако изван њега. Д а ли је 
могућ е одбацити васпитно-образовне циљеве наметнуте споља и уколико би 
се прихватило такво становиште, како би било могућ е управљати развојем 
васпитаника, о чему говоре прагматисти, па и сам Џ он Д јуи. К ако ћ е средина 
усмеравати активност васпитаника у корисном правцу, како ћ е развијати ње-
гове потенцијале, ако нема јасан циљ. Р азвојем се може управљати само онда 
ако се зна шта се жели постић и, а то значи ако се прихвате спољашњи циљеви. 

П рагматисти упорно траже васпитне циљеве у практичним, односно 
стварним васпитним ситуацијама и они трају онолико колико трају васпитне 
ситуације. З а њих је најважније да васпитаник, слободно, у складу са својим 
способностима и интересовањима стално реконструише своје искуство. Они 
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оштро критикују циљеве изведене из дечје природе, циљеве дате једном за сва 
времена и циљеве наметнуте споља. 

П рагматисти сматрају да је постављање васпитних циљева споља свој-
ствено класном друштву, друштву разбијеном на класе и да је људска слобода 
могућ а само тамо где постоји демократија и где се циљеви васпитања изводе 
из искуства васпитаника. Овим се неизбежно поставља питање: шта они под-
разумевају под слободом и демократијом, да ли су у питању истинска слобода 
и истинска демократија или се ради о некој врсти идеолошке магле? 

4. Д акле, циљ васпитања може бити прихватање готових вредности, 
универзалних истина потребних за друштвени живот. Т е вредности могу бити 
„добровољно“ прихваћ ене, у опште створеној друштвеној клими, уз уверава-
ње да су најбоље за све, или се могу наметати силом, најчешћ е израженој у 
снази ауторитета. Т акве циљеве ствара и прихвата заједница. Т о су околности 
у којима одређена друштвена структура супротставља лични интерес колек-
тивном интересу или боље речено, то су околности у којима се интерес већ ине 
појединаца подређује интересима мањине за коју се каже да представља зајед-
ницу као целину. Т ада се не поставља питање да ли ћ е и колико васпитање би-
ти корисно, најважније је да одржава кохезију групе и да следи прихваћ ене 
норме. Овакво васпитање је намењено незнатној мањини појединца, онима ко-
ји ћ е бранити идеје водиље моралног реда. Т о су П латонов „златни човек“, 
А ристотелов „слободан човек“, средњовековни „клерик“, хуманистички „гра-
ђанин“, „интелектуалац“ двадесетог века и тако редом. 

Г ледано историјски, култура је била привилегија владајућ ег друштвеног 
слоја, оних што су имали неограничено много слободног времена. И управо та 
повлашћ ена друштвена структура је утврђивала, и осталим члановима дру-
штва, наметала свој васпитни идеал, идеал образованог и добро васпитаног 
човека. Т ако осмишљен лик човека је ф ормиран на традиционалним вредно-
стима, традиционалном начину мишљења и традиционалним осећ ањима, што 
је водећ ој друштвеној структури осигуравало углед, високе положаје и спокој-
ство. На сваком кораку се маниф естовала приврженост признатим вредности-
ма. Највећ а је брига била очување прилично угрожене прошлости и „узвише-
них“ идеала којима се одређује место сваком појединцу и свакој групи у дру-
штву. И ф ункција школе је усмерена у том правцу. Основна, елементарна 
школа је намењена нижим друштвеним слојевима чије су амбиције, готово у 
свему, скромне и ограничене. Сматрало се да образовани људи, незадовољни 
својим положајем у друштву, могу унети немир и пореметити успостављену 
хармонију. У таквим условима се васпитно-образовни рад, поред оспособља-
вања за проф есионалну делатност, темељи на моралном васпитању. Наставни-
ци основне школе добијају скромно образовање, на тај начин се искључују из 
интелектуалне елите. 

Ш та је циљ васпитања и чему се данас, у том смислу, тежи? Ј е ли то чо-
век стваралац нових вредности у новим демократским условима или је у пита-
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њу нешто друго? П ознато је да у демократском друштву сваки појединац сло-
бодно мисли, слободно изражава своје мисли и своја осећ ања и солидаран је 
према другим члановима друштва. Д а ли је и колико тако нешто стварно и мо-
гућ е? Уколико човек жели да остане човек, уколико жели своју победу и, на 
крају крајева, свој спас, он мора бити племенит и достојанствен. Д а ли је тај 
спас и то достојанство у истинској демократији и да ли је она прави и једини 
пут и начин живота? А ко се прихвати теза да је сам живот и његова суштина 
стваралаштво и неприхватање пораза, онда се поуздано може рећ и да је живот 
континуирани напредак према даљем и вишем. 

З а неко друштво се може рећ и да је осигурало демократске слободе ако 
су се његови чланови у потпуности ослободили од било каквог страха и ну-
жде. М ожда би било неумесно, чак и неозбиљно постављати питање: има ли у 
савременом друштвеном животу страха и присиле, кад се свакодневно срећ у 
људи пуни страха и спремни да раде све и свашта како би осигурали голу жи-
вотну егзистенцију? З ато је умесно питање: да ли човек у условима страха и 
нужде може бити креативац и солидаран према другим људима? А ко се има у 
виду да је највећ и страх за одржање голог живота и свега оног што из тога 
проистиче као последица везана за задовољавање општих биолошких и оп-
штих социјалних потреба, онда не може бити речи о слободи и солидарности. 

Увидевши да не могу остварити истинску демократију, владајућ е дру-
штвене структуре, углавном, прибегавају стварању привидне демократије која 
је, ма каква њена природа била, савезник сваког догматизма. Истинска демо-
кратија, је још увек теоријска категорија, она обухвата све аспекте живота, она 
није нити може бити политичко веровање или, пак, неки социјални концепт 
заснован на апсолутном идеалу племенитости или милосрђа.  

Д а ли се демократија, можда, крије у вери у људску личност онакву ка-
ква јесте? Л ичност се може самоостваривати до свог максимума, али не ис-
кључиво у релацијама свог индивидуалитета, већ  у конкретној друштвеној 
средини и уз помоћ  те средине. Д руштво и појединац се не сукобљавају, већ  
живе у међусобној зависности, доминација једног или другог рађа покорност, 
најчешћ е тоталитаризам који може бити политички, социјални, ф илозоф ски. 
Т ад се, најчешћ е, сатире појединац, понекад и припадник владајућ е структуре 
друштва. 

А ко је васпитање искључиво израз друштвених потреба, њиме се, у сва-
ком погледу, ограничава појединац и то онолико колико се он супротставља 
друштву. Уколико је васпитање израз социјалних потреба, оно поприма друго 
значење, јер у тим условима и друштво и појединац теже ка сопственом прео-
бражају, преовладавању себе и тражењу могућ ности за већ у слободу поједин-
ца и виши степен креативности и солидарности. Т о није ништа друго до пут 
издизања и појединца и друштва изнад објективне стварности, пут ка ствар-
ном демократском друштву и демократским условима васпитања. 
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Сведоци смо времена препознатљивог по два начина гледања на живот 
и васпитање, један је ауторитарни, а други, како неки воле да кажу, демократ-
ски. Р аспрострањено је мишљење да ауторитарни поглед на живот и васпита-
ње робује раније утврђеним шемама, а демократски поглед на живот и васпи-
тање нема ничега апсолутнога, било да је реч о интелектуалним, социјалним, 
моралним, економским или било којим другим вредностима. З а сваку, на при-
мер, генерализацију тврде да је тренутно, односно привремено решење, макар 
се радило о правилима, деф иницијама, законима, зато што је демократска ми-
сао независна, мисао способна да сагледава и прихвата различита решења. 

С правом се намећ е питање може ли се демократско васпитање спрове-
сти у условима жестоке борбе између тоталитаристичке и демократске педаго-
шке мисли и какви су услови потребни за демократско васпитање. В ећ ина ис-
траживача истиче да сваком појединцу треба обезбедити средства за развој 
свих његових индивидуалних потенцијала и да упоредо с тим треба стварати 
друштвене услове за стварање слободних људи, људи слободног мишљења, 
слободног изражавања, креативне људе и људе критичког духа. У складу с 
тим ваља градити образовни систем како би се омогућ ио просперитет свих 
чланова заједнице у целини. Уколико се не осигурају повољни услови за раз-
вој свих чланова друштва, нарочито економски, педагошки циљеви нећ е бити 
остварени, макар они представљали највише људске идеале. 

H. G. Stead је давно, одмах по завршетку Д ругог светског рата, све усло-
ве васпитања сврстао у две категорије, то су: а) економска и социјална основа 
и б) васпитни систем. Нема дилеме да су ова схватања и данас веома актуелна. 

Економска и социјална основа обезбеђују сигурност сваком појединцу. 
Ова сигурност се односи на: економску сигурност за све; сигурност од недо-
вољне и неадекватне исхране; сигурност од болести; сигурност од емоционал-
них стресова; сигурност од колективне индивидуалне агресије. Истинска де-
мократија подразумева сигурност за све. 

Економска несигурност се, хтели то признати или не, већ  увелико уву-
кла у највећ и део људске популације. Економска криза највише потреса и ло-
ми најсиромашније земље и народе. Економска несигурност се неповољно од-
ражава на активност и стваралаштво сваког појединца, зато што његов живот-
ни циљ постаје борба против те несигурности. Т о доводи до тога да школа и 
васпитање престају бити у служби човека, већ  се стављају у службу економске 
сигурности. Д иплома се види као документ значајан за обезбеђивање економ-
ске сигурности. Све се усмерава на добру зараду, добар положај, на борбу за 
бољи живот. Незапосленост постаје главна брига великог броја појединаца. 
Г оворити незапосленима о слободи, хуманизму, достојанству, постаје оголела 
парола и демагогија. Осиромашене породице умањују амбиције своје деце. 
В аспитање није, нити може бити, одвојено од стварности; тражити било каква 
решења изван економског контекста води у заблуду и лажни академизам. Не 
треба заборавити да најбогатије веома мало занима економска сигурност поје-
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динца, занима их онолико колико треба да се одржи какав такав социјални 
мир; њих интересује само проф ит. 

Страх од недовољне и неадекватне исхране постоји, јер млади могу би-
ти недовољно или лоше храњени. Оптимални услови развоја подразумевају 
оптималну исхрану, која одговара стварним потребама младих, која одговара 
њиховом узрасту и њиховим активностима. Т реба се супротстављати свакој 
милостињи према сиромашнима, јер то спада у перф идне поступке лошег дру-
штва. У демократском друштву сва деца имају право на оптималну исхрану. 
Свако доброчинство ставља у супериоран положај оног који даје, а у инф ерио-
ран положај оног који прима.  

Сигурност од болести се везује за правилну исхрану и систем превен-
тивне медицине.  

Сигурност од емотивних потреса, односно сметњи, као што су менталне 
сметње, поремећ аји карактера, неуравнотеженост, психолошка неприлагође-
ност, представља важан услов нормалног развоја чланова друштвене заједни-
це. Сложенији друштвени живот и сложенији међуљудски односи предста-
вљају велики ризик и велику опасност за уравнотежен емоционални живот 
младих. Опасност те врсте је најчешћ е условљена грешкама и недостацима 
средине, као што су сукоб родитеља, сукоб родитеља и деце, сукоб деце и 
школе и сл. 

Сигурност од индивидуалне и колективне агресије је значајан преду-
слов потпуног развоја личности. Уколико се друштвени живот своди на не-
прекидну борбу против неког другог, на стварање услова за одржање голог 
живота, онда се не може говорити о непрестаном стремљењу и уздизању ка 
већ им, хуманијим и племенитијим људским вредностима. Т ешко је рећ и коли-
ко се савремени свет ослободио неправедне осуде, колико се људи бори за 
основна средства потребна за живот, а колико је оних окренутих ка обогаћ ива-
њу живота. 

А ко је друштво заиста демократско, значи да сви његови чланови имају 
једнаке шансе за развој, а колико ћ е се они развити зависи од њихових инди-
видуалних особина стечених наслеђем и васпитањем. Ц иљ је стварање услова 
за пун, садржајан и изражајан живот свих, што се у великој мери може пости-
ћ и кроз добро осмишљен концепт васпитно-образовног система, који ћ е бити 
еластичан и погодан за задовољавање потреба и васпитаника и друштва, који 
ћ е успешно припремати младе за индивидуални и друштвени живот. 

5. Ц иљеви и задаци васпитања су, гледано историјски, најчешћ е поста-
вљани са становишта сталешких, црквених и друштвених потреба. Од друге 
половине двадесетог века истиче се теза о демократским циљевима и задаци-
ма васпитања. У складу са таквом оријентацијом истицани су и образлагани 
захтеви везани за одржање монопола у васпитању и образовању, претерани 
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интелектуализам, већ и степен активности васпитаника, повезивање васпитања 
са животом. 

В аспитни идеал и васпитни циљ показују главна обележја човека којем 
се тежи. У нашој педагошкој стварности, у другој половини двадесетог века, 
васпитни циљ се исказује кроз настојања стварања слободног и високоразвије-
ног радног човека, способног произвођача, културне личности која ћ е спремно 
и одговорно учествовати у проф есионалним делатностима, друштвеном и кул-
турном животу и у људски осмишљеном провођењу слободног времена. 

К роз савремене тежње реф ормисања школе и школских система намећ у 
се нови циљеви и задаци васпитања. У вези с тим Ж ак Д елор тражи да се пу-
тем васпитно-образовног рада разреши низ противуречности између: глобал-
них и локалних проблема, универзалног и индивидуалног, традиционалног и 
савременог, дугорочних и краткорочних циљева, експанзије знања и човеко-
вих ограничених могућ ности, духовног и материјалног света, потреба за так-
мичењем и једнаких шанси за све ( Д елор: 1996). 

П рема резолуцији „Европска димензија у образовању“, циљеви образо-
вања у европским земљама су: наглашавање европског циља образовања, 
зближавање европских народа и држава и њихово повезивање на новим осно-
вама, образовање младих за прихватање европског идентитета, развијање осе-
ћ аја код младих и припадности светској заједници. П оред тога, циљеви васпи-
тања се односе на пружање знања и стицање компетенција и ставова потреб-
них младима за глобалне изазове европског друштва, на припремање младих 
за високо образовање и мобилност, за оспособљавање младих за рад и свако-
дневни живот у мултикултурној и мултизаједничкој Европи, на оспособљава-
ње младих да очувају своје заједничко културно наслеђе и да испуне своје од-
говорности као грађани Европе. 

У резолуцијама, препорукама и декларацијама УНЕСК О-а и Европског 
савета о основном обавезном и проф есионалном образовању, најчешћ е се по-
мињу следећ и задаци школе: 

а) усвајање општеобразовних и проф есионалних знања, вештина и нави-
ка; б) развој индивидуалних потенцијала с посебним нагласком на креатив-
ност, истраживачки дух и критичност; в) увођење ученика у стратегије сазна-
вања, у културу интелектуалног рада; г) развијање способности за успешну са-
радњу с другима, ради се о: конструктивној сарадњи, решавању конф ликата, 
уважавању различитих ставова и интереса, култури дијалога, поштовању свог 
и туђег мишљења; д) васпитање за демократију, толеранцију и поштовање 
личности; ђ) неговање и развој националног и културног идентитета; е) оспо-
собљавање и мотивисање за даље образовање и самообразовање; ж) оспосо-
бљавање за разумевање и прихватање промена и креативно учешћ е у њима; з) 
развијање потреба за очување здравља; и) развијање моралности и грађанско 
васпитање који укључују правичност, истинољубивост, хуманизам, солидар-
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ност, патриотизам, одговорност; ј) васпитање за међународно разумевање, 
мир, сарадњу, права и слободу човека. 

6. К онкретизација циља васпитања се остварује на основу различитих 
критеријума који могу бити педагошки, психолошки, традиционални, прак-
тични, вредносни. К онкретизација заснована на свестраном развоју личности 
остварује се кроз интелектуално, радно, морално, ф изичко и естетско васпита-
ње. П озната је конкретизација циљева и задатака васпитања заснована на 
структури психичког живота; односи се на когнитивно, аф ективно и психомо-
торно подручје. П озната је и хијерархијска структура циљева и задатака шко-
ле, почев од врха пирамиде па наниже, Најчешћ е је чине следећ и елементи: 
свестрани развој личности, циљеви и задаци васпитно-образовног рада у гло-
балном друштву, циљеви и задаци конкретне друштвене заједнице, циљеви и 
задаци система васпитања, циљеви и задаци школског система, циљеви и зада-
ци основног васпитања и образовања, циљеви и задаци основне школе, циље-
ви и задаци наставног предмета, циљеви и задаци тематске целине наставног 
предмета, циљеви и задаци једне наставне јединице.  

А мерички педагог Б ењамин Б лум у својој студији „ Т аксономија или 
класиф икација образовних и васпитних циљева“, говори о резултатима своје 
таксономије наставних задатака. Угледајућ и се на Б лума, у новије време се по-
јавило много таксономија за одређене нивое образовања, за ужу стручну 
област и за одређену популацију ученика ( Б лум 1981).  

В еома је значајно питање: да ли је циљ наставе усвајање или стицање, 
или је циљ наставе и једно и друго? А ко се према когнитивистичкој психоло-
гији, прихвата теза да је усвајање поимање, односно укључивање или неукљу-
чивање у постојећ у когнитивну структуру, а да је стицање преображавање по-
стојећ е сазнајне структуре ученика, без обзира на различита мишљења и раз-
личите ставове, усвајање и стицање су неодвојиви, представљају јединствен 
процес. Не може се одвајати постојећ а когнитивна структура и њен преобра-
жај. М еђутим, никако се не може заступати став да наставу треба свести на 
усвајање и стицање, јер је настава много више од тога. Т оме би, с правом сма-
тра Љ иљана К нежевић , требало додати додати општење и изражавање, јер су 
општење и изражавање запостављени у класиф икацијама циљева и задатака 
наставе, а и у самој настави. Општење се односи на усаглашавање вредности 
интеракцијске структуре појединца са интеракцијским структурама других 
особа, оних са којима се ступа у контакт. На тај начин појединци усаглашавају 
своје ставове, акције, мишљења, тако се међусобно споразумевају. У изража-
вању доминира слободно изражавање, укључујућ и разноврсне садржаје и ф ор-
ме ( К нежевић  1997). 

Д анас се, у различитим државама света, примењују различити класиф и-
катори и постају главно мерило еф еката наставе. Систем таксономијских ци-
љева и задатака омогућ ује вредновање и квантитета и квалитета рада у наста-
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ви. З а то се као занимљив пример може узети Енглеска у којој су за све на-
ставне предмете сачињени таксономијски стандарди који су постали права ме-
ра упоређивања исхода наставе, било да се ради о појединцима, групама, шко-
ли или пак регионалним целинама.  

7. Интересантно би било размотрити положај интенционалности, у до-
носу на остале конститутивне елементе наставног процеса, са становишта две 
кључне дидактичке теорије, посебно актуелне у другој половини двадесетог 
века: К лаф кијеве дидактике најпре у ужем, па у ширем смислу и Х ајманове 
дидактике. 

Обе дидактичке теорије у центар својих интересовања постављају на-
ставне циљеве – намере, наставне садржаје, поступке и средства наставног ра-
да, антрополошке и социјалне аспекте ученика. 

У првобитној дидактичкој теорији, тзв. Д идактици у ужем смислу или 
Д идактици заснованој на теорији образовања, В олф ганг К лаф ки, приоритет у 
односу на остале елементе наставног процеса, придаје наставном садржају и 
намерама. Т о схватање ћ е делом изменити у новој концепцији дидактике у 
ширем смислу, односно К ритичко конструктивној теорији, под утицајем кри-
тике Б ерлинског Х ајмановог дидактичког модела.  

У новој дидактичкој теорији К лаф кија, наставна средства, методе и по-
ступци се постављају у позицију депенденције – зависности у односу на прет-
ходно одабране наставне садржаје и деф инисане циљеве наставе. Д ужност ди-
дактичара је да посредством наставе сагледава могућ ност откривања општег 
кроз посебно, да открије колико је одабрани садржај користан, сврсисходан и 
разумљив ученицима, а потом да у складу са тим, одабира одговарајућ е мето-
де и поступке наставног рада. У првобитној дидактичкој теорији предмет ди-
дактике били су искључиво наставни садржаји и њихова сврсисходност.  

Свестан мањкавости овакве теоријске поставке, а посебно под утицајем 
следбеника Д идактике засноване на теорији учења, К лаф ки се определио за 
Д идактику у ширем смислу која је објединила стару концепцију, дидактику 
засновану на теорији образовања и дидактику засновану на теорији учења. 
К ључни циљ ове нове теоријске поставке више није само образовање, већ  и 
способност самоодређивања (самоактуализација ученика и солидарно понаша-
ње – еманципација ученика као појединца и достизање што већ ег нивоа мате-
ријалног образовања, укључујућ и посебна знања и ф ормално образовање). Но-
ва концепција је критична, јер априори не прихвата дате друштвене околно-
сти, већ  их критички сагледава и због тога се назива још и К ритички-кон-
структивна дидактика.  

У жељи да сачини модел наставе који ћ е важити за сва времена и на би-
ло ком простору, П аул Х ајман ствара дидактичку концепцију поучавања и 
учења, која се назива још и Б ерлински модел. Он посебан значај придаје по-
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сматрању и планирању наставног процеса које заснива на два есенцијална 
ф актора наставе: поље одлучивања и поље услова. Интенционалност, настав-
ни садржаји, наставне методе и наставна средства сврстани су у поља одлучи-
вања. З ашто? Иако је наставни циљ, вандидактичка категорија, јер је она дру-
штвено условљена – одређује се споља, ученик (психоструктура), наставни са-
држаји, као и њихова међусобна интеракција предмет су изучавања дидактике. 
П рема томе, може се говорити о вишеструкој интенционалности која делом 
спада у поље одлучивања наставника, дидактичара.  

Х ајман уочава три аспекта интенционалности:  

а) прагматичко-динамичке педагошке интенције – одговорне за: хтења, 
вештине, спремност и навике ученика; 

б) когнитивно-активне педагошке интенције – усмерене на развој ми-
шљења ученика од рецептивног сазнавања до извесности; 

в) патичко-аф ективне педагошке интенције – одговорне за емотивни 
развој ученика: од жеље, преко доживљаја до уверења. 

Д акле, свака интенционална категорија сачињена је од хијерархијске ле-
ствице сопствених елемента сложених по тежини захтева. Х ајман посебну ва-
жност придаје прагматичко-динамичким педагошким интенцијама, истичућ и 
да су све димензије интенционалности међусобно повезане: развој једне, ути-
че на развој друге две. Наставник у складу са предметом наставног градива 
одлучује до ког нивоа ћ е развијати одабране наставне циљеве и којој ћ е кате-
горији дати предност. Т име се објашњава припадност интенционалности пољу 
одлучивања приликом планирања наставног процеса. 

З а разлику од дидактичке поставке В олф ганга К лаф кија, П аул Х ајман 
елементе наставног процеса поставља у положај међузависности (интерпен-
денције), мењање једног елемента изазива промену и осталих елемената на-
ставног процеса. М еђутим, Х ајманова дидактичка концепција још није потвр-
ђена у пракси. На пример: јасно је како наставни поступци и наставна сред-
ства зависе од природе наставног садржаја, али није јасна повратна спрега, по-
вратни утицај. Наставни поступци не могу одређивати избор наставних садр-
жаја који ћ е се изучавати. К асније је Х ајман констатовао да се при планирању 
наставе морају деф инисати циљеви (намере на конкретним наставним садржа-
јима уз примену одговарајућ их метода и медија) и тиме утврдио јасан редо-
след приоритета. Оно што његову теорију чини добром јесте слобода одлуке 
наставника у деф инисању и поставци циљева наставе – то не чине спољни 
ф актори (надређени органи, институције). М еђутим, овај модел поставља уче-
ника у позицију објекта, јер намере, наставни садржаји и поступци, оваквом 
поставком, у суштини, нису подређени развоју ученика. Осим тога, теорија се 
показала мањкавом у пракси.   
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* * * 

Ц иљ васпитања произилази из конкретних друштвених, економских, 
политичких, социјалних, ф илозоф ских и општекултурних односа. Упоредо са 
друштвеним променама мењају се циљеви и задаци васпитања чији карактер 
произилази из друштвеног карактера. М еђутим, има нешто заједничко што 
временски и просторно повезује различита људска настојања да се успостави 
за све, прихватљив васпитни идеал, од старих Г рка и њихових тежњи о узајам-
ној повезаности ф изичког, интелектуалног, моралног и естетског васпитања, 
преко родољубља, хуманизма и ренесансе обележеног борбом против стале-
шког васпитања, до савременог доба прожетог настојањима да се оствари де-
мократско друштво и њему одговарајућ е васпитање. 

О циљу и задацима васпитања постоје различите доктрине и различита 
мишљења, почев од оних о индоктринираном, до оних о слободном циљу вас-
питања. Индоктринирани циљ васпитања је карактеристичан за тоталитарне и 
религиозне друштвене заједнице за који се мисли да може бити инструмент 
манипулисања младим генерацијама. Идеја слободног васпитања и слободног 
циља васпитања јавила се као реакција на индоктринирано васпитање и његов 
циљ. Т оме је претходило питање да ли су циљ и задаци потребни у васпитању. 
Т еорија слободног васпитања је против сваког наметања циља васпитања. 
Ипак, треба нагласити да је човек по својој природи и индивидуално и дру-
штвено бић е и да се кроз адекватну пројекцију циља васпитања могу задово-
љавати и његове индивидуалне потребе и потребе друштва којем припада. 
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Проф. д р Р а д е н к о С. К ру љ , Филозофски факултет П р иш тина – Косовска 
М итр овиц а 

ЦИЉ В А С П ИТ А Њ А  У Ф УН К ЦИЈ И Б О Г А Ћ Е Њ А  
П Е Д А Г О Ш К О Г  С А З Н А Њ А  

А п с т р ак т : С вак о у ч ењ е о васп ит ањ у  п оч ев од  ант ич к их  и 
робовл аснич к их  ц ивил из ац иј а и к у л т у ра д о д анас обел еж ава у обл ич авањ е 
ц ел овит ост и нау к е о васп ит ањ у  к роз  ф орму л исањ е њ ених  ц иљ ева. 

Ц иљ еви и з ад ац и васп ит ањ а и д анас су  ак т у ел ан и з нач ај ан сег менат  
сад рж ај а образ овањ а и п ед аг ог иј е. 

К љ у ч н е реч и: п ед а г о г иј а , ва с п ит а њ е, о б р а з о ва њ е, ц иљ, з а д а ц и. 

 

Кар актер  др уш тва б итно одр еђ уј е ц иљ васп итањ а, п а се м ож е п р атити 
однос р азвој а др уш тва и р азвој а васп итањ а. Р об ер т Сај лд ј е уп ућ ивао да се 
„васп итни ц иљ м ож е одр едити истор иј ски и теор етично; м ож е се одр едити 
п ом оћ у истор иј е васп итањ а, а м ож е се извести и р азвити из начела и захтева 
соц иј алних и п едагош ких наука [...]. П р ом енљивост ц иља васп итањ а у истор и-
ј и м ож е се схватити сам о п ом оћ у п р ом енљивости об лика др уш тва“.1 Он даље 
см атр а: „ Д ок ј е п едагош ка филозофиј а владај ућ ег п лем ства огласила као ц иљ 
васп итањ а: вр лину и б лаж енство за зем аљски ж ивот, дотле ј е р елигиј а угњ ете-
них нар одних м аса п оставила за васп итни ц иљ васп итањ е за онај  др уги, ванзе-
м аљски свет [...]. Ср едњ овековна филозофиј а, сколастика ниј е п оставила ни-
какав др уги ц иљ васп итањ а сем  ц иља кој и су п оставили ц р квени оц и, ј ер  ј е та 
филозофиј а им ала сам о ј едан ц иљ: доказати да ц р квени оц и и б иб лиј а садр ж а-
вај у вечиту истину и нај виш у м удр ост“.2 

З ависност ц иља васп итањ а од р азвој них и истор иј ских околности зап а-
ж а се ј ош  у стар ом  веку, п а и код Ј елина и Р им љана, п р етеча евр оп ске култур е 
и ц ивилизац иј е. О том е су п исали м ноги, п а и наш и, скор о заб ор ављени исто-
р ичар и п едагогиј е п оп ут А ксентиј а Р анковић а. П о њ ем у, „док су стар и Г р ц и 
виш е теор иј ски надахнути и склони интелектуалном  р азвиј ањ у, тр аж ећ и да 
унутр аш њ и ж ивот човека уздигну до нај виш ег степ ена, Р им љани су б или ви-

                                                        
1 Роб е р т , С. (19..), Циљ в а сп ит а њ а  с г л е д иш т им а  соц иј а л н е  п е д а г ог ик е , Би б л и от е к а  Будућ -
н ос т , с в . 19, 13. 

2 И ст о, 14–15. 
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ш е п р актичан нар од, кој и ј е створ ио човека – човека од дела, сп особ ног гр ађ а-
нина [...]. Г р ц и су иш ли за неогр аниченим  р азвој ем  индивидуе, док су Р им ља-
ни р азвиј али соц иј алну личност [...]. И деал њ иховог васп итањ а м ож е се дво-
стр уко п осм атр ати: са гледиш та индивидуе тр аж ила се п ослуш ност, са гледи-
ш та др уш тва п р авичност“.3 

Ј ош  далеке 1931. године Б ер тр анд Р асл ј е нап исао: „ М одер ни Ј ап ан дај е 
нај ј асниј у илустр ац иј у тенденц иј е кој а се истиче м еђ у свим  великим  силам а – 
тенденц иј е, да се нац ионална величина п остави као нај виш и ц иљ васп итањ а. 
Ц иљ ј ап анског васп итањ а ј е да неговањ ем  доб р их осећ ањ а ствар а гр ађ ане ода-
не др ж ави и кор исне свој им  стеченим  знањ ем “.4 

Е лен Кеј  ј е у свој им  п р оучавањ им а, р ом античар ски и са узб уђ ењ ем , ис-
тиц ала: „Свр ха б удућ ег васп итањ а б ић е: створ ити лиј еп  свиј ет, лиј еп  у сп оља-
ш њ ем  и унутр аш њ ем  см ислу, у кој ем  ћ е диј ете да р асте: п устити га да се у њ е-
м у слоб одно кр ећ е све док не дир не неп околеб љиву гр аниц у п р ава др угих“.5 

У свој ој  Истор и ј и  п е д а г ог и ј е , К. Ј ељниц ки ј е саж ео хр иш ћ анско- ј езуит-
ски асп ект п едагош ке телеологиј е кр итички осветљавај ућ и значењ а и см исао 
ц иљева и задатака тог одр еђ ењ а. О ц иљевим а и задац им а васп итањ а п иш е: 
„ Г лавна ц иј ељ, кој у ставља себ и хр иш ћ анска п едагогиј а, ј ест п одр аж авањ е 
Х р исту, кој е ј е п одј еднако об авезно и п одј еднако доступ но за све нар одности 
и сталеж е“.6 

Ц иљ васп итањ а ј е увек зависио од п р ом ена у др уш тву и р азвој а у науц и, 
тако да се м ож е говор ити о истор иј ској  дим ензиј и, односни р азвој ном  кар ак-
тер у ц иља васп итањ а. П р е неколико дец ениј а б ило ј е виш е п окуш ај а да се ово 
п итањ е теор иј е об р азовањ а детаљниј е конкр етизуј е, п а су се п ој авиле „ р азне 
таксионом иј е ц иља васп итањ а на р азним  основам а“. У случај у наш е зем ље ду-
го се одр ж авао став: „ ц иљ васп итањ а ј е свестр ани р азвитак сваке личности“. 
Т им е ј е п отвр ђ ено гледиш те наш их аутор а да п едагош ка телеологиј а ј есте део 
стр уктур е, п р едм ета и садр ж ај а науке о васп итањ у и ознака ц еловитости и 
п отп уности савр ем ене теор иј е об р азовањ а. Код нас су п озната и веом а б р ањ е-
на становиш та п р исутна у п едагогиј и и филозофиј и неких др угих зем аља у ко-
ј им а се п итањ а ц иља васп итањ а ситуир ај у изван п едагогиј е. 

Н и данас се не см ањ уј е интер есовањ е за п р оучавањ е значај а п р оучава-
њ а ц иљева и задатака васп итањ а и њ ихове актуелности. Т о ј е п р едм ет п р ом и-
ш љањ а м ногих п едагога. Н ај чеш ћ е се п ом ињ у, хар м ониј ски, свестр ани, м но-
гостр ани и тотални човек као ц иљеви васп итањ а. Они се р азличито одр еђ уј у у 
п ој единим  зем љам а у савр ем еном  свету. У А устр иј и оп ш ти ц иљеви у основ-

                                                        
3 Ра н к ов и ћ , А., П р е г л е д  ист ор иј е  в а сп ит а њ а , Вр ш а ц , 1934 , 23. 
4 Ра с л , Б., О в а сп ит а њ у, О с и ј е к , 1931, 26. 
5 Ј е ј , Е., О в а сп ит а њ у ђ е т е т а  к од  к ућ е , Бе ог р а д–Са р а ј е в о, 1919, 6. 
6 Ј е љ и ц к и , К., И ст ор иј а  п е д а г ог иј е , З а г р е б , 1926, 29. 
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ном  об р азовањ у и васп итањ у назначени су у ш колским  законим а из 1962. го-
дине. З адатак основне ш коле ј е п одстиц ањ е р азвој а талената и п отенц иј алних 
сп особ ности м ладих, у складу са етичким , р елигиј ским  и др уш твеним  вр едно-
стим а, п одстиц ањ е истине, доб р а и леп оте.7 У Б елгиј и се као ц иљ основног 
об р азовањ а п одр азум ева хар м оничан р азвој  свих ученика.8 „ Х ар м ониј ски чо-
век ј е п ознат као идеал васп итањ а ј ош  у античкој  Г р чкој . Огледа се у извесној  
ур авнотеж ености, уп ор едном  р азвиј ањ у р елевантних свој става личности кој е 
су сагласне и са оп ш тим  условим а фор м ир ањ а васп итаника“.9 

Н а Кип р у оп ш ти ц иљ васп итањ а и об р азовањ а п одр азум ева слоб одног и 
дем окр атски ор иј ентисаног гр ађ ана, ц еловито р азвиј ену личност (и то: инте-
лектуално, м ор ално, здр авствено и кр еативно), кој а ћ е свој им  р адом  и свесном  
активнош ћ у доп р инети др уш твеном , научном , економ ском  и култур ном  п р о-
сп ер итету зем ље, оствар уј ућ и сар адњ у, м еђ усоб но р азум евањ е и љуб ав п р ем а 
људим а и нар одим а, р ади оствар ивањ а слоб оде, п р авде и м ир а.10 

Ц иљ об р азовањ а у Д анској  ј е доп р инос свеукуп ном  р азвој у индивидуе 
кој а тр еб а да б уде активан учесник у дем окр атском  др уш тву сносећ и одговор -
ност за р еш авањ е зај едничких п р об лем а. Н астава и ц елокуп ан ж ивот у ш коли 
тр еб а да се заснива на интелектуалној  слоб оди и дем окр атиј и.11 

У Финској  ц иљ об р азовањ а ј е фор м ир ањ е ур авнотеж ених, сп особ них, 
одговор них, сам осталних, ствар алачких, сар адничких, ор иј ентисаних и м ир о-
љуб ивих б ић а и гр ађ ана. Основна ш кола м ор а да п р ип р ем и и осп особ и учени-
ке да се п р истој но и леп о п онаш ај у уз п р ип р ем у за свет р ада и ж ивот у п ор о-
диц и.12 

У Г р чкој  ј е ц иљ основног об р азовањ а да доп р иноси м ногостр аном , хар м о-
ничном  и складном  р азвој у интелекта и п сихофизичких сп особ ности ученика.13 

У Ј угославиј и се као ц иљ васп итањ а истиц ао свестр ано р азвиј ена лич-
ност. Свестр аност као ц иљ васп итањ а, уп р кос идеолош кој  неутр алности зна-
чењ а овог п ој м а, изр аз ј е ј едне утилитар не и п р агм атичке конц еп ц иј е васп ита-
њ а. Колико ј е б ило п озитивно и доб р о ш то се њ им е п р еовладавала ј едностр а-
ност васп итањ а, толико ј е свестр аност п р уж ала м огућ ност заиста универ зал-

                                                        
7 Н е дов и ћ , В., П р ил оз и т е ор иј и об р а з ов а њ а , Сл ов о, Кр а љ е в о, 1991, 81. 
8 „Ва с п и т н о-об р а з ов н и  ц и љ е в и  у н е к и м  е в р оп с к и м  з е м љ а м а “, И н ов а ц иј е  у н а ст а в и, б р . 4, 

1992, 182–183. 
9 И ст о. 
10 И ст о. 
11 И ст о. 
12 И ст о. 
13 И ст о. 
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ним  п р иступ им а, укључуј ућ и и оне нај неп р ихватљивиј е, ј ер  ј е у р асп ону п ој м а 
свестр аности м огло стати свако п едагош ко р азм иш љањ е.14 

П едагош ка телеологиј а ј е антр оп олош ки, вр едносно и онтолош ки уте-
м ељена. А налитичко схватањ е телеологиј е ниј е заш ло у дуб љу деоб у човекове 
тоталности и свестр аности. А нтичка Г р чка ћ е истиц ати ап олониј ског човека 
као дом инантан изр аз савр ш енства. Ср едњ и век ћ е као основ телеолош ког 
см исла узети п р едставу о човеку као п об ож ном  и б огохум ном . Н ово доб а ис-
тиче дионизиј ског човека изр азите снаге и м оћ и. Скор о у исто вр ем е као идеал 
стој и фаустовски човек. Н асуп р от ап олониј ских, дионизиј ских, хер ој ских, фа-
устовских и др угих личности, вр ем е институц иј ског об р азовањ а истиче људе 
кој и уче, п ам те, знај у. Д акле, сц иј ентизам  и когнитивност п р одир у у об р азова-
њ е, а ап ологетска дидактика и п едагош ка телеологиј а нису м огле да зауставе 
п огуб ну сп ец иј ализац иј у, аутом атизац иј у, п а и п ар ц иј ализац иј у човека. 

Код већ ине аутор а уџ б еника п едагогиј е код нас, изм еђ у два светска р а-
та, доб р о и зло су п р им ер ени кр итер иј ум и вр едновањ а човека. У складу с хер -
б ар товском  п едагош ком  тр адиц иј ом , ц иљ васп итањ а се одр еђ уј е као неп оср ед-
но об р азовањ е м ор алног кар актер а. П осле тр идесетих година п р ош лог века у 
Ср б иј и ј е п р об уђ ено интер есовањ е за нац ионално и нар одно васп итањ е ( ш то 
се види и у уџ б ениц им а п едагогиј е). П осле Д р угог светског р ата у Ј угослави-
ј и, аутор и уџ б еника п едагогиј е п р еузим ај у п едагош ку телеологиј у соц иј али-
стичких зем аља, нар очито СССР -а. Ц иљ васп итањ а се одр еђ уј е институц иј ски 
с об зир ом  на конкр етне п отр еб е др уш тва. П р и том е су занем ар ени научни и 
п едагош ки кр итер иј ум и и ум есто њ их истиц ани су идеолош ки р азлози. 

Д акле, у дугој  истор иј и п едагош ке телеологиј е ц иљеви васп итањ а су 
р азличито одр еђ ивани. М еђ утим , неки ц иљеви васп итањ а су се вековим а одр -
ж авали, као на п р им ер , хар м ониј ски, свестр ани, м ногостр ани и тотални човек. 

Х ар м ониј ски човек ј е п ознат као идеал ј ош  у А нтичкој  Г р чкој , а означа-
ва уп ор едо р азвиј ањ е значај них свој става личности сагласне са оп ш тим  усло-
вим а фор м ир ањ а васп итаника. 

Свестр аност као ц иљ васп итањ а ј е изр аз ј едне утилитар не и п р агм атич-
ке конц еп ц иј е васп итањ а. У наш ој  зем љи су п ознате веом а р азличите интер -
п р етац иј е свестр ане личности. Р асп р аве о свестр аности су, углавном , сп екула-
тивистичке и далеко од ж ивотних задатака васп итањ а. 

Ц иљеви васп итањ а са соб ом  носе генетичке интенц иј е. Осим  тога они 
се ј ављај у као институц ионализовани п р огр ам и др уш тва одр еђ ених кар акте-
р истика. Ц иљ васп итањ а антиц ип ир а п ој единц а и њ егову аутентичност. 

З а наш  п ослер атни р азвој  кар актер истично ј е да су ц иљеви ш коле фор -
м улисани веом а конкр етно, дец идир ано, им п ер ативним  ј езиком . „ И деализац и-

                                                        
14 Н е дов и ћ , В., н а в . д., 81–82. 
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ј а ц иљева и садр ж ај а васп итањ а издизана ј е на ниво п р вор азр едног п ар тиј ског 
и др уш твеног задатка од кога, тако см о уб еђ ени, зависи р еш ењ е свих п р об ле-
м а др уш тва, као ш то су зап ош љавањ е, п р одуктивност р ада, р еш ењ е нац ионал-
ног п р об лем а, п отискивањ е вер е, р елигиј е итд“.15 Овај  ц иљ ј е м ор ао б ити, б ез 
п оговор а, п р ихваћ ен. П р оизилазило ј е из тога да ср ећ а п ор одиц е и др уш тва, 
п р е свега, зависи од количине идеологизованог катехизованог м ар ксизм а. 

Кр иза др уш тва, п р ип р ем а и тр ансфор м ац иј а вр едносног систем а усло-
вила ј е п р ом ену п р иступ а ц иљевим а васп итањ а. „ И з р азлога ш то ј е веом а ве-
лика дисп р оп ор ц иј а изм еђ у п остулир аног и ствар ног, м ного чега се у наш ем  
ш колском  систем у тр еб ало одр ећ и. П р е свега, тр еб а нап уш тати идеологизова-
не ц иљеве ш коле и зам енити их хум анистичким , дем окр атским  и м ор алним  
идеалим а, као оп ш те људским . Об авезно тр еб а укинути и п р ивилеговани 
м ар ксистички п оглед на свет, п а чак и не инсистир ати на научном  п огледу ј ер  
он се п одр азум ева. 

Основна об ележ ј а ц иљева васп итањ а су р еалност, вер оватност. А сип а-
тичност ц иљева васп итањ а се огледа у м огућ ности да б уду адап тиб илни толи-
ко р азличитим  околностим а њ иховог оствар ењ а, а да се п р и том е п остиж у оп -
тим ални ефекти како за човека уоп ш те, за култур у и др уш тво, тако и за сваку 
особ еност п ој единц а. Ш то ј е коефиц иј ент такве адап тиб илности, ефекат п о-
стигнуте вер оватности ових ц иљева већ и, то ј е б огатиј и и усп еш ниј и п р оц ес 
об р азовањ а. Т о, р азум е се, ниј е гр аниц а п едагош ког п р ом иш љањ а нити ј е ди-
р ектна р еалност, оквир  оствар ењ а ц иљева васп итањ а. У п едагош ком  п р оц есу, 
п оготову у ц иљевим а васп итањ а, им а увек м еста за идеале, за надвисивањ е р е-
алних оквир а п р оц еса, за м огућ ност да се у р еалности, веом а често и истовет-
них околности, активнош ћ у п ој единац а, др уш твених слој ева и институц иј а 
п остиж у р азличити р езултати. З ато се неки од ц иљева васп итањ а одр ж авај у 
дуго, како у п р огр ам им а р азвој а др уш тва тако и у нам ер ам а и нап ор им а п ој е-
динац а, да у извесној  м ер и увек значе и п едагош ке идеале.16 

Савр ем ено об р азовањ е заснива се на захтеву да знањ а б уду п р им ењ ива, 
знањ а кој а се м огу уп отр еб љавати, сваког дана у ж ивоту и р аду сваког човека. 
Уп р аво ј е то данас кр итер иј ум  за вр едновањ е знањ а, нар очито када се р ади о 
знањ им а п р офесионалног кар актер а. В аљаност и вр едност знањ а ц ени се п о 
том е колико су она п р им ењ ива, колико значе за п р аксу. Teorie sine axis, sine 
kuris sine praxcis (теор иј а б ез п р аксе ј е б ез вр едности). 

У 21. веку др угачиј е ћ е се уоб личавати тр ж иш те, б ић е п отр еб на др уга-
чиј а р асп одела вр ем ена и р асп олагањ е њ им е, др угачиј и р итам  ж ивота, др уга-
чиј и видови учењ а. Ком б иноваћ е се фактор и и р азлози об р азовањ а п олазећ и 
од „четир и стуб а об р азовањ а“: 
                                                        
15 Бе н ди ћ , С., И д е ол ош к а  ин д ок т р ин а ц иј а  и об р а з ов а њ е , З б ор н и к  И н с т и т ут а  з а  п е да г ош к а  
и с т р а ж и в а њ а , Бе ог р а д, 1989, 19–20. 

16 Н е дов и ћ , В., н а в . д., 184. 
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–  У ч е њ е  з а  з н а њ е  (овладати ср едствим а сп ор азум евањ а и научити сти-
ц ати знањ е) – научити учити, 

–  У ч е њ е  з а  р а д  (деловањ е у окр уж ењ у) – научити р адити – ствар ати – 
зар ађ ивати, 

–  У ч е њ е  з а  з а ј е д н и ч к и  ж и в от (сар ађ ивати са свим а у хум аним  делат-
ностим а) – научити ж ивети зај едно, 

–  У ч е њ е  з а  п остој а њ е  (об ухвата тр и п р етходна) – научити слоб одно и 
задовољно ж ивети. 

З а овог истакнутог ствар аоц а ( Ж ака де Л ор а) с кр ај а 20. века, „конц еп т 
учењ а у току читавог ж ивота п р едставља кључ кој и отвар а вр ата 21. века“, док 
„ б азично“ (оп ш те) об р азовањ е п остај е „ п асош  за ж ивот“. 

П р ем а том е, са становиш та ж ивота, п оуке кој е тр еб а усавр ш авати п ока-
зуј у да се стално ц иљеви и задац и б огате, м ењ ај у и р едефиниш у, п а ћ е и нада-
ље тако б ити. 

В ековим а ј е, дакле, п отвр ђ ивана угр ађ еност ц иљева у све токове и нар о-
чито, у исходе п едагош ког р ада. Н аш е б ављењ е телеологиј ом  васп итањ а са 
становиш та ове као фундам енталне науке о васп итањ у, зап р аво им а п овод у 
све учесталиј ем  иступ ањ у п р отивника овог п р иступ а, кој и п р етеж но п олази од 
става да наука п о том е ни п едагогиј а, не одр еђ уј е сам а себ и ц иљеве и задатке. 
Она их доб иј а од оног ком е ј е п отр еб на. З а то схватањ е наука ј е инстр ум ент 
кој и м ож е или не м ож е оствар ити ц иљеве оних кој им а ј е п отр еб на. 

 

 

П р о ф . д р  Р ад е нк о  К р ул ь , Ф ил ософ к ий  ф ак у л ь т ет , П риш т ина – К осовск а М ит ровиц а 
 

Ц Е Л Ь  ВО С П И Т А НИ Я  В Ф УНК Ц И И  О Б О Г А Щ Е НИ Я  
П Е Д А Г О Г И Ч Е С К О Г О  УЗ НА ВА НИ Я  

 
Р е з ю м е : К аж д ое у ч ение о восп ит ании нач ав с ант ич ны х  и робовл ад ел ь ч еск их  

ц ивил из ац ий  и к у л ь т у р д о наст оя щ ег о времени обоз нач ает  оф ормл ение ц ел ь ност и 
нау к и о восп ит ании ч ерез  ф орму л ировк у  их  ц ел ей . 

Ц ел и и з ад ач и восп ит ания , и сег од ня  я вл я ю т ся  ак т у ал ь ной  и з нач ит ел ь ной  
ч аст ь ю  сод ерж аний  образ ования  и п ед аг ог ии. 

Г л ав ны е  с л о в а: п ед а г о г ия , во с п ит а н ие, о б р а з о ва н ие, ц ел ь , з а д а ч и. 
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ЦИЉЕВИ И О Б Р АЗ О ВН И СТ АН Д АР Д И – Ч ИН ИО ЦИ 
ЕФ ИК АСН ИЈ Е О Р Г АН ИЗ АЦИЈ Е Н АСТ АВН О Г  П Р О ЦЕСА 

Aп с т р ак т : Свак а с вес на организ ована дел ат нос т  ос т варуј е с е ради 
унапред пос т ављ ених  ц иљ ева. Ц иљ  ј е идеал на с л ик а ж ељ ене будућ нос т и 
к ој ој  с е т еж и. У нек им радовима (О бух овс к и и др.) ц иљ еви с е деф иниш у 
к ао раз виј ањ е љ удс к их  пот реба и вреднос т и. П ос т ој и виш е прис т упа у по-
с т ављ ањ у ц иљ ева. Т ех нол ош к и прис т уп с е из раж ава у пот пуној  раз ради, 
к онк рет из ац иј и ц иљ ева. З ас т упал о с е с х ват ањ е да ек с перт и „дидак т ич к и 
инж ењ еринг“ т реба с ве да деф иниш у, прец из ирај у а нас т авниц и с амо да ис -
пош т уј у предвиђ ену проц едуру. Уопш т ени ц иљ еви с у непрец из ни, неодре-
ђ ени и т еш к о мерљ иви рез ул т ат и. Ц иљ еви с е могу пос т авит и (ут врдит и) 
к роз  с адрж ај е, к роз  рад нас т авник а, прек о и у ок виру аф ек т ивног и инт ел ек -
т уал ног раз вој а уч еник а и к роз  ак т ивнос т  уч еник а. У т еж њ и да с е побољ ш а 
дел ат нос т  вас пит но-образ овног рада у многим з емљ ама к онц ипирани с у 
образ овни с т андарди. П ос т ој и раз л ич ит  прис т уп у пој единим з емљ ама у 
ут врђ ивањ у образ овних  с т андарда.  

К љ у ч н е реч и: п о с т а вља њ е ц иљева  о б р а з о ва њ а , т а к с о н о м иј а  о б р а з о в-
н их  ц иљева , о б р а з о вн и с т а н д а р д и.  

1. ЗНАЧ АЈ  Ц ИЉ Е В А И Њ ИХОВ А К ОНК Р Е Т ИЗАЦ ИЈ А 

Свака свесно организована делатност остварује се ради постизањ а уна-
пред постављених  циљева и задатака. Ш то је делатност друштвено значајнија, 
што више утиче на остваривањ е и одржавањ е битних  друштвених  вредности 
то се њ еним задацима посвећ ује већ а пажњ а. Темељ на коме почива организа-
ција наставног процеса су наставни циљеви па се они и посебно проучавају и 
утврђ ују процедуре за њ их ово поступно остваривањ е.  

„Тех нолошки“ приступ настави довео је, шездесетих  година прошлог 
века, до тога да се уважава зах тев за потпуно разрађ еним програмом наставе 
који обух вата: комплетан списак наставних  циљева, критеријуме да се они 
вреднују и оцене и прецизне услове за наставу. Н аставна тех нологија је седам-
десетих  година пустила дубље корене јер се широко уводи у школе и постепе-



Вил от иј евић , Н., Вил от иј евић , М.: Циљеви и о б р а з о вн и с т а н д а р д и ... 
 

 – 128 – 

но мењ а дотадашњ у организацију наставног процеса: прецизније се поставља-
ју циљеви, начини остваривањ а циљева се детаљније описују.  

Из те основе израсла је и програмирана настава за коју амерички педа-
гог Вилбор Ш рам каже да је „своје врсте аутоматски репетитор који води уче-
ника 1) путем кратких  логички повезаних  корака тако да он 2) скоро не греши 
и 3) даје правилне одговоре, а ови 4) одмах  бивају подржани саопштавањ ем 
резултата тако да се ученик 5) поступно приближава одговору који је и циљ 
наставе“.  

Дакле, суштина тех нолошког приступа је у томе да чврсто управља на-
ставним процесом, а то је јапански педагог Т. Самакато окарактерисао као 
увођ ењ е системског начина мишљењ а у ову област, као систематизацију на-
ставе. П очињ е се од постављањ а циљева, иде преко организације наставног 
процеса и завршава се проверавањ ем еф еката постигнутог.  

Тежњ а ка потпуној разради и обликовањ у таквих  наставних  процедура 
које би се у различитим приликама, у складу са потребама, само понављале, 
дакле, имале би реп родук т ив н и к арак т ер, довела је до тога да се постави и 
питањ е: да ли је могућ а настава без „живог“ наставника? Ако се наставни ма-
теријал потпуно рашчлани на саставне елементе, а наставни процес раздвоји 
на секвенце које се могу у каснијим приликама понављати, није ли ф ункција 
наставника сведена на тех нолошку организацију и консултације, тј. на рад са 
већ  припремљеним материјалом. Тај наставни материјал могу припремити и 
други, а наставник ћ е, у том случају, бити само медијатор и репродуктивац.  

П остоје мишљењ а (М. В. К ларин, Москва 1999) да групе квалиф икова-
них  стручњ ака треба да деф инишу циљеве, врше избор садржаја, креирају ток 
и процес наставе а наставнику је остављено само да испоштује планирану про-
цедуру. П о тех нолошком приступу тим експерата, „дидактички инжењ еринг“ 
чувеног института замишља, ствара, пројектује, утврђ ује циљеве, организаци-
ју, средства а наставнику остаје да оно што је испројектовано, испланирано 
„само“ доследно реализује. Њ ему је једино потребно репродуктивно умећ е да 
би спровео замисли стваралаца који се налазе на некаквом О лимпу далеко од 
школе.  

К оје су основне одлике тех нолошког приступа настави? 

К ао и у традиционалном приступу, постављају се циљеви, утврђ ују са-
држаји и њ има подређ ује организација наставног процеса. Али, посебна одли-
ка је то што се резултати наставе увек оцењ ују и на основу тога коригују, што 
није карактеристично за класични приступ. О рганизација наставног процеса, 
по тех нолошком приступу, може се представити овако:  
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У тех нолошком приступу се зах тева таква организација наставног про-
цеса која ћ е гарантовати да се постављени циљеви остваре. З ато се и инсисти-
ра на максималном прецизирањ у циљева, на строгом планирањ у тока настав-
ног процеса који ћ е дати сигурне резултате, на оцени текућ их  резултата, ко-
рекцијама наставе на основу оцењ ених  резултата и, на крају, долази закључно 
оцењ ивањ е резултата. Две централне категорије у овако постављеној сх еми 
су: а) јасно и прецизно постављањ е циљева и б) корекција наставног проце-
са на основу претх одно оцењ ених  резултата.  

И поред тога што је допринео побољшањ у еф икасности наставе, многи 
педагози стављају озбиљне замерке тех нолошком приступу: настава се своди 
на репродукцију, запостављена је мотивација ученика, заобиђ ена је личност 
ученика са својим индивидуалним одликама, редукована је улога наставника 
који је искључен из припреме наставног процеса.  

Тех нолошки приступ има своје велике мањ кавости као што и уопштено 
деф инисањ е циљева има своје негативне последице на квалитет извођ ењ а на-
ставног процеса. У критици традиционалне школе на најжешћ ем удару увек 
су били наставни циљеви, а главна им је замерка што су уопштени, расплину-
ти и неодређ ени. То наставника доводи у деликатну ситуацију јер он треба да 
конкретизује синтагме „сх ватити градиво“, „усвојити градиво“, „разумети гра-
диво“. К ако ћ е он проценити да ли је остварио тако постављене циљеве? А ако 
не може да процени, како ћ е судити о ваљаности наставних  метода и поступа-
ка које је примењ ивао?  

У трагањ у за узроцима уопштености циљева обавезно се долази до дру-
штвених  зах тева постављених  школи а који су врло уопштени. О во важи и за 
циљеве наставних  предмета који се дају уз програме. Тако се ланац вуче од 
прве карике: од зах тева (уопштеног) које је друштво поставило образовно-вас-
питном систему, преко циљева датих  одређ еној врсти школе (такођ е распли-
нутих ) до уопштених  циљева у наставним програмима.  

1.1. Пос т а в љ а њ е  н а с т а в н их  ц иљ е в а  
Углавном се могу идентиф иковати два приступа у постављањ у настав-

них  циљева: тех нолошки (детаљно разрађ ен) и уопштени начин о чему је било 
речи.  

 

Општи 
циљ е- 
ви и 

с ад р ж ај и 
н ас таве 

 
Н ас тавн и 
циљ еви 

 
Н ас та-
ва 

 
Оцењ и-
вањ е 

 
И с пр авке 

(ко р екциј е) 
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О ви циљеви се могу поставити: 1) кроз садржаје, 2) кроз рад наставни-
ка, 3) преко интелектуалног и аф ективног развоја ученика 4) и кроз активност 
ученика.  

1.1.1. У т в рђ ив а њ е  ц иљ е в а  к роз  с а д рж а ј е  н а с т а в е  указује само на тему – 
област коју треба обрадити (савладати), а ничим не упућ ује на организа-
цију наставног процеса. Такав је, на пример, задатак (циљ): У п оз н ав ањ е 
осн ов н их  ч ињ ен иц а о в ек т орим а ( п ој ам , ј едн ак ост , саб ирањ е, одуз им а-
њ е, м н ож ењ е ск ал ером ) и н ек их  њ их ов их  п рим ен а. О в ак о п ост ав љ ен  
ц иљ  н иј е ин ст рум ен т ал из ов ан  у одн осу н а н аст ав н и п роц ес.  

1.1.2. У т в рђ ив а њ е  ц иљ е в а  к роз  ра д  н а с т а в н ик а  своди све на деловањ е на-
ставника у одељењ у, али он не може да упореди своју активност са ре-
зултатима, јер они нису ни предвиђ ени самим начином постављањ а ци-
љева који је неинструменталан. П римера ради, такав је задатак из ли-
ковне културе: П рав ц и и п ој ав е у ум ет н ост и ( б арок , н еок л асиц из ам , ро-
м ан т из ам , реал из ам ). Р еч је о томе да наставник треба да упозна учени-
ке са овим уметничким правцима, али се не помињ е какви резултати се 
очекују од тога труда и како утврдити да ли су они постигнути.  

1.1.3. У т в рђ ив а њ е  ц иљ е в а  п ре к о ин т е л е к т у а л н ог  и а фе к т ив н ог  ра з в ој а  
у ч е н ик а  наглашава обавезу да се остваре резултати у развоју личности. 
Такви циљеви су ф ормулисани врло уопштено и обично се дају за ниво 
школе, групе предмета или једног предмета. П ример: Ц иљ  н аст ав е срп -
ск ог  ј ез ик а и к њ иж ев н ост и ј ест е об раз ов ањ е и в асп ит ањ е уч ен ик а к ао 
сл об одн е, к реат ив н е и к ул т урн е л ич н ост и, к рит ич к ог  ум а и оп л ем ењ е-
н ог  ј ез ик а и ук уса. Ш та је основна карактеристика овако ф ормулисаног 
циља? О пштост. Све одреднице из овога циља могу се односити колико 
на српски језик и књ ижевност толико и на ф илозоф ију, историју, ликов-
ну или музичку културу. О вакав глобални циљ може се односити на 
укупно образовањ е ученика, дакле, на све предмете и са четири разреда. 
А где је ту час као најмањ а деоница наставе?  

1.1.4. У т в рђ ив а њ е  н а с т а в н их  ц иљ е в а  к роз  а к т ив н ос т  у ч е н ик а  је, у ствари, 
навођ ењ е шта треба да раде ученици на часу. Из задатка „трчањ е на 100 
метара за ученике и ученице“ јасно је шта на часу треба да се ради, али 
није речено какви резултати треба да се постигну и какав треба да буде 
учинак тог трчањ а у укупном ф изичком развоју ученика.  

 

Дакле сва четири наведена начина постављањ а циљева (кроз садржаје 
наставе, кроз рад наставника, кроз интелектуални и аф ективни развој ученика 
и кроз активност ученика) су мањ кави, јер се у њ има не наводе резултати које 
треба постић и у наставном процесу. О сновне замерке поменутим начинима 
постављањ а циљева су нејасност, уопштеност и нерационалност. 

К ако постић и такву конкретизацију циљева?  
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О во се може остварити:  

а) постављањ ем прецизног система циљева који ћ е бити поређ ани по-
ступно ( х ијерарх ија циљева), тј. таксономијом циљева;  

б) конкретним и јасним описивањ ем циљева наставе који нећ е доводити 
наставника у недоумицу.  

Уопштеност циљева образовањ а, која се може прих ватити на нивоу вас-
питно-образовног система, једне врсте школа, дужег образовног циклуса као 
што су основно или средњ е школовањ е, неподесна је и сасвим непрактична за 
свакодневни наставни рад јер не упућ ује наставника које циљеве греба да 
оствари у току једног часа или серије часова. О чигледно, из тих  далеких , стра-
тешких  циљева треба изводити оне свакодневне, оперативне циљеве.  

П итањ ем разраде општих , комплексних  циљева и њ их овим даљим ди-
ф еренцирањ ем баве се педагози и дидактичари шест деценија. Н а основу пси-
х олошких  теорија о учењ у разрађ ени су извожени и класиф иковани ближи на-
ставни задаци и циљеви ( Б лум и Масија – 1964, Р оберт Г ањ е). Б ењ амин Б лум 
и њ егови сарадници, на основу Г илф ордове С т рук т уре ин т ел ек т а, урадили 
су теоријску концепцију о подели наставних  циљева на три области: когни-
тивне, аф ективне и псих омоторне. Б ило је теоретичара који су наставне циље-
ве друкчије делили, али у свим поделама постоје и три Б лумове групе, истина 
некад под другим називима.  

2. ОБ Р АЗОВ НО-В АС П ИТ НИ С Т АНД АР Д И 

 У тежњ и да се побољша делотворност образовно-васпитног система и 
подигне квалитет наставног процеса, у многим развијенијим земљама су кон-
ципирани и урађ ени образовни стандарди које не треба сматрати другим име-
ном за циљеве и задатке образовањ а и васпитањ а. О ни су, као и наставни пла-
нови и програми, део курикулума. О бразовним стандардима се скрећ е пажњ а 
на једно друго запостављано питањ е – провери да ли су утврђ ени циљеви и 
остварени. С. Б ашић  (2007) говори о инпут и аутпут оријентацији. П рва се 
усмерава на циљеве, садржаје и начин њ их ове презентације у школским усло-
вима, а друга (аутпут оријентација) на способности, умењ а и ставове које уче-
ници морају стећ и и на степен до кога су их  стекли. З бог тога су образовни 
стандарди истовремено и циљ и критеријум: прво, треба јасно да поставе и је-
динствено ф ормулишу циљеве образовањ а; друго, треба да послуже као кри-
теријуми квалитета наставе, тј. делотворности процеса учењ а и поучавањ а. 
П рва улога се остварује добрим стандардима постигнућ а, а друга мерењ ем тих  
постигнућ а и упоређ ивањ ем са стандардима. Другим, речима, они треба да 
омогућ е да се утврди колико ученици на крају школске године (или неког кра-
ћ ег, односно дужег периода) знају и умеју, до кога су степена развили своје 
способности. 
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З ах тев за успостављањ ем образовних  стандарда дошао је из производне 
и других  материјалних  делатности у којима се одавно примењ ују стандарди 
ради контроле квалитета. Издвајана су најважнија својства артикла која он мо-
ра имати да би задовољио све оштрије зах теве потрошача.  

У образовањ у постоје четири врсте стандарда: 

1. Стандарди радних  услова који су утврђ ени нормативним државним 
документима и које мора да испуни свака школа да би њ ена делат-
ност била законски вериф икована (школски простор, опрема, каби-
нети, радионице, сале за телесно васпитањ е, материјално-тех ничка 
основа наставе); 

2. К адровски стандарди којима се одређ ује стручност наставног кадра 
неопх одна за успешну организацију и вођ ењ е наставног процеса. 
( П рописано је каква треба да буде квалиф икованост учитеља и на-
ставника предметне наставе. О ви стандарди би требало да регулишу 
не само ужу стручност, тј. познавањ е науке на којој се заснива пред-
мет него и дидактичко-методичку оспособљеност, стручно усаврша-
вањ е и оспособљеност за иновирањ е наставе, као и за примену са-
времених  медија у образовном процесу); 

3. Стандарди квалитета наставног процеса којима се мери да ли настав-
ник организује наставу у складу са зах тевима струке, да ли дидак-
тички обликује градиво у складу са сазнајним моћ има ученика, да ли 
диф еренцира и прилагођ ава садржаје могућ ностима различитих  уче-
ничких  група, да ли њ егова настава мисаоно активира ученике и да 
ли их  чини субјектом у сазнајном процесу; 

4. Стандарди постигнућ а којима се зах тева квалитет знањ а, умењ а, на-
вика, ставова и вредносних  оријентација ученика на крају једног пе-
риода учењ а и наставе (полугодиште, крај школске године, крај пр-
вог циклуса основног образовањ а). Треба да се прецизира којим ма-
тематичким операцијама мора да влада ученик на завршетку четвр-
тог разреда, какав треба да буде њ егов усмени и писмени језички из-
раз, које граматичке категорије треба да познаје и правилно употре-
бљава. У наставним плановима и програмима Р епублике Србије, сем 
неких  методичких  назнака и начелних  упутстава, нису дати и стан-
дарди постигнућ а.  

Иако циљеве образовањ а и образовне стандарде не треба поистовећ ива-
ти, ти циљеви се морају узимати као основа за стандарде постигнућ а. К роз ци-
љеве друштво исказује концепт свога развоја и какав допринос томе развоју се 
очекује од школа. Ц иљевима се уопштено наглашава каква знањ а, вештине, 
ставове, вредности и интересовањ а школа треба да ф ормира код ученика. О ни 
су исказ друштвених  опредељењ а о развоју младих  као личности, жеља да 
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сх вате научне токове, прошире културне видике, усвоје народне традиције и 
припреме се за активан свакодневни живот. 

Да би се контролисао и оцењ ивао степен остварености тако поставље-
них  циљева, који су даље разрађ ени кроз наставне програме, приступа се изра-
ди образовних  стандарда. З авод за вредновањ е квалитета образовањ а и васпи-
тањ а Србије (у документу О б раз ов н и ст ан дарди и ст ан дарди садрж ај а који 
на Интернету потписује В. Г рах овац, 2007) деф инише образовне стандарде 
као експлицитне исказе шта ученик треба да зна и уради да би показао да је 
нешто савладао. Н ивои стандарда описују колико добро је ученик савладао 
знањ а и вештине дате стандардима наученог градива. 

У наведеном документу наведене су следећ е особине образовних  стан-
дарда: 

1. С п ец иф ик ов ањ е п редм ет а: образовни програми се односе на специ-
ф ичан садржај, постављени су јасним терминима који одражавају 
базичне принципе дисциплине и школског предмета. 

2. Ф ок ус: стандарди не покривају целокупан обим садржаја области 
или предмета са свом њ еговом разгранатошћ у него конкретизују је-
згро предмета или области. 

3. К ум ул ат ив н ост : О бразовни стандарди односе се на компетенције 
које су биле развијане код ученика до одређ ене тачке у различитим 
ф азама школовањ а и због тога одражавају систематско интегрисано 
учењ е. 

4. О б ав ез н ост  з а св е: стандарди казују који су очекивани зах теви од 
ученика и описи стандарда требало би да се примене на све ученике. 

5. Д иф ерен ц иј ац иј а: стандарди праве разлику измеђ у нивоа према сте-
пену остваривањ а основног нивоа стандарда. К ада се постави основ-
ни ниво стандарда, то олакшава даљу специф икацију нивоа и диф е-
ренцијацију зах тева. 

6. Р аз ум љ ив ост : О бразовни стандарди су ф ормулисани јасно, конци-
зно помоћ у разумљивих  појмова. 

7. И з в одљ ив ост , ост в арљ ив ост : З ах теви представљају изазов за уче-
нике и наставнике, али могу бити остварени уз разумне напоре. 

Н аведеним обележјима стандарда (пре би се рекло да се ради о зах теви-
ма које стандарди треба да испуне) не би се могло замерити јер она су чак и 
детаљније дата него што је неопх одно. 

У поменутом документу О б раз ов н и ст ан дарди и ст ан дарди садрж ај а 
говори се о н ај м ањ е (подвукао М. В.) три врсте стандарда и описује свака од 
њ их : а) стандарди садржаја који би требало да буду део наставног програма, 
говоре шта ученици треба да знају, које појмове треба да усвоје; б) стандарди 
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извођ ењ а укључују стандарде садржаја, односно кључне садржинске појмове 
које ученици треба да усвоје, али и процедурална знањ а и вештине и диф ерен-
цирани су по нивоима, тј. говоре колико добро и до кога нивоа ученик нешто 
треба да зна, разуме и да уради; в) кључне компетенције под којима се подра-
зумева сет знањ а, вештина и ставова који свим појединцима омогућ авају да 
воде сврсисх одан живот као активни чланови друштва. 

У овом одељку о врстама чини нам се да су остали недоречени ст ан -
дарди из в ођ ењ а па се можда поставља и питањ е исправности самога термина. 
Из образложењ а се може закључити да је реч о стандардима постигнућ а, јер се 
помињ у појмови, знањ а и вештине које ученици треба да усвоје, а нема ни ре-
чи о стандардима самог наставног процеса, тј, квалитету наставе, одређ еније 
наставниковог рада. К ључне компетенције (способности, знањ а, умењ а, нави-
ке) издвојене су као посебан стандард а ми сматрамо да то спада у стандард 
постигнућ а. 

У одељку о врстама каже се да је могућ е говорити о н ај м ањ е три врсте 
стандарда. Сматрамо да међ у основне образовне стандарде треба неизоставно 
уврстити и стандарде услова или како их  поједини аутори називају стандарде 
ресурса. Н ереално је, а и неправедно, од наставника тражити да остваре про-
писане стандарде постигнућ а ако школа нема потребне материјалне и људске 
ресурсе (простор у складу са нормативима, опрему, тех ничку основу наставе, 
квалиф иковане наставнике). 

У америчкој курикулумској теорији издиф еренцирала три типа стандар-
да: прво, стандарди садржаја (код нас су то наставни планови и програми); 
друго, стандарди постигнућ а који могу бити минимални, средњ и (просечни) и 
максимални; трећ е, стандарди ресурса који одређ ују ф инансијске, материјалне 
и кадровске услове поучавањ а и учењ а. О вде нисмо описивали минималне, 
просечне и максималне стандарде пошто је о томе већ  било речи. О д стандар-
да се у Америци првенствено очекивало да допринесу једнакости образовних  
шанси и бољој вертикалној и х оризонталној прох одности образовно-васпит-
ног система, да постигнућ а ученика буду већ а. Р езултати су, међ утим, далеко 
од очекиваних . Н аставни план је редукован на минимални, све је већ и број 
ученика који напуштају школовањ е, све је више неуспешних . К валитет наста-
ве је незадовољавајућ и. Више пажњ е се посвећ ује тестовима него разумевањ у 
садржаја, а курикулум се своди на подручја која ћ е бити тестирана. О бразов-
ним стандардима су обух ваћ ени предмети и садржаји важни за тржишну кон-
куренцију тако да је образовањ е претерано инструментализовано, а дух овне 
вредности запостављене. Ч овек се посматра као средство а не као сврх а. О бра-
зовањ е је вредносно осиромашено. Стандарди и тестирањ е су постали сред-
ства за надметањ е међ у школама, ученик није у првом плану. П ровалија изме-
ђ у образовних  шанси деце из развијених  социокултурних  средина и сирома-
шне деце се повећ ава. З ато стручњ аци предлажу да се напусте стандарди по-
стигнућ а и да се уместо њ их  далеко већ а п аж њ а п осв ет и ст ан дардим а к в ал и-
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т ет а н аст ав н ог  п роц еса, ш т о з н ач и да т реб а ин сист ират и н а б ољ ем  п роф е-
сион ал н ом  раду н аст ав н ог  к адра. 

Искуство Ф инске у подизањ у квалитета образовањ а је постало светски 
познато и, у многим земљама па и код нас, се изучава и покушава искористити 
ради унапређ ивањ а властитог образовног система. То се уочава после 2001. 
године када је О Е Ц Д објавио своју студију ( П ИСА-испитивањ е) у којој врло 
аф ирмативно говори о квалитету школског образовањ а у Ф инској. З ато се ука-
зује и на њ их ове образовне стандарде. А. Ratzaki (2005) истиче да је удружењ е 
наставника са групом научника за ф инску владу припремило два документа 
„нови стандард“ и „добре компетенције“. „Добре компетенције“ се сх ватају 
као лична оспособљеност и оспособљеност за предметне области. О бух ватају 
циљеве учењ а и кључне садржаје наставе, а задаци су подстицати стварањ е: а) 
људског идентитета, б) културног идентитета и интернационалности; в) гра-
ђ анске активности и предузетничког понашањ а; г) одговорности према окру-
жењ у; д) благостањ а и одрживе будућ ности, сигурности и способности кому-
ницирањ а. 

Н епосредан школски циљ је да се постигну добре компетенције (спо-
собности, знањ а, умењ а, навике) у свим предметима из наставног плана. К оји 
успех  се поставља као минимални стандард? У оцењ ивачкој скали од 4 до 10 
(највиша оцена) добра компетенција је оцена 8. Утицају окружењ а на успех  
ученика (стицањ е добрих  компетенција) у стандардима се посвећ ује велика 
пажњ а. П остављају се врло оштри зах теви у припреми ученика за одрживи 
развој друштва. П одељени су на неколико група: 

1. Усредсређ еност на ученика: 
• индивидуални зах теви, дијагностиковањ е, подршка, подстицаји, 
• појединачно праћ ењ е и помоћ  сваком појединцу да напредује, 
• индивидуализовањ е учењ а, 
• интеграција свих  дијагностикованих  као потенцијално неуспешних  у 
учењ у, 

• повратна инф ормација, праћ ењ е резултата учењ а, вредновањ е и само-
вредновањ е; 

2. Усредсређ еност на учењ е (сусрет са знањ ем), учењ е о свету: 
• савлађ ивањ е градива као логично повезаних  чињ еница и генералија, 
• самостално учењ е у складу са моћ има ученика, 
• радост учењ а и стварањ а, 
• диф еренцирањ е учењ а на основу дијагностикованих  разлика; 

3. Усредређ еност на школу као заједницу: учити и живети за демократију: 
• етос поверењ а и поштовањ а (школска клима), 
• школа као простор искуства и живота, а не само као припрема за жи-
вот, 

• школа као демократска заједница и место потврђ ивањ а, 
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• отварањ е школе (учешћ е у животу окружењ а), школа као интегрални 
део друштва, наставник као представник и учесник у стварањ у културе, 

4. Усредсређ еност на школу као установу учењ а – реф орме „изнутра“ и „одоздо“: 
• проф ил и развој школе, 
• радна култура и организација, 
• вредновањ е, 
• усавршавањ е наставника. 

Н аведена структура и одреднице стандарда (то је мали исечак) могу се 
узети као репрезент комплетних  стандарда. Видљиво је да то нису стандарди 
концентрисани на излаз из система, на крајњ е резултате образовањ а у некој 
школи него су усмерени на стварањ е основе за квалитетан васпитно-образов-
ни процес. Дат је оквир у који су укључени многи чиниоци – наставници, 
школа са својом атмосф ером, ђ ачки родитељи, окружењ е. Ако је настава на 
високом проф есионалном нивоу, а на томе се инсистира, онда ћ е и постигнућ а 
ученика бити у складу са очекивањ има. Стандарди постигнућ а су само једна 
плочица у укупном мозаику школе као установе, као културе учењ а и живље-
њ а. Ф ински национални образовни стандарди су добар пример како треба при-
ступати стварањ у стандарда на националном нивоу. 

Стандарди имају две основне сврх е: а) да послуже као основа за про-
грамирањ е, организовањ е и извођ ењ е наставе и б) да буду темељ за вредно-
вањ е ученичких  постигнућ а.  

Н ас занима које се све замерке упућ ују стандардима и шта стручњ аци за 
ову проблематику мисле о њ има. Ј едино тако се могу избећ и већ  уочене сла-
бости и заблуде. В. Х ерцог (2005) је анализовао образовне стандарде на не-
мачком говорном подручју ( Н емачка, Аустрија и делови Ш вајцарске) и уочио 
им је следећ е слабости: недовољну теоријску заснованост; непознате пропрат-
не последице (утицај тестирањ а на дидактичко-методичку страну наставног 
процеса и на однос ученика према учењ у); претерана очекивањ а од појма ком-
петенције; недовољно познавањ е одлика добре наставе (из сервиса података 
интернационалних  емпиријских  истраживањ а о постигнућ имаa ученика не мо-
гу се очекивати непосредна упутства за побољшањ е квалитета наставе); де-
проф есионализација наставничког позива и проблеми примене који се понај-
више огледају у негативном утицају образовних  стандарда што се огледа у 
претераној контроли и спутавањ у наставника у организацији и вођ ењ у настав-
ног процеса. 

Са педагошке тaчке гледишта, стандардима се озбиљно може пригово-
рити да подстичу инструментализацију образовањ а јер су образовна језгра на 
које се концентришу, каталози знањ а које препоручују, компетенције о којима 
говоре усмерени на ф ункционализацију образовањ а. Н аводимо често цитира-
ну мисао Џ орџ а Вуда (1996) о томе питањ у: З ак он одав н и п ок рет  (у САД – М. 
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В.) се п рв ен ст в ен о б рин е о ек он ом иј и, н е о ж ив от им а дец е. Њ ег ов о п ол аз и-
ш т е ј е в ођ ен о б ок серск им  рез ул т ат им а м еђ ун ародн е ек он ом ск е к он к урен ц иј е: 
б рут о н ац ион ал н и дох одак  и ц иф ре т рг ов ин ск ог  б ил ан са ч ит ај у се ист о он а-
к о к ао ш т о док т ор ч ит а п ац иј ен т ов е в ит ал н е з н ак ов е. Ш к ол е се к рив е з а н а-
ш у п рив идн у н есп особ н ост  да т рош им о п о н ај в ећ ем  св ет ск ом  ст ан дарду ж и-
в от а... Е к он ом ск и н ап редак  ј е м аш ин а к ој а в оз и садаш њ и п ок рет  ш к ол ск е ре-
ф орм е. О н  з ах т ев а да ш к ол е п роиз в оде одл ик аш е м еђ у сиром аш н ом  дец ом  з а-
рад ек он ом ск ог  з драв љ а н ац иј е. О н  н е г уб и в рем е н а к он ц еп т им а п рав едн ост и 
ил и п от реб и н аш е н ац иј е з а н ез ав исн им  г рађ ан им а к ој и б и ч ин ил и дем ок рат и-
ј у и к ом п л ек сн о друш т в о сп особ н им  да ф ун к ц ион иш е. 

М. П алекчић  говори о П рангеовим (2003) замеркама. П ранге истиче да 
се у стандардима говори о темама а ћ ути о образовањ у. Н и успостављањ е на-
ставног плана и програма, ни стандардизација поступака мерењ а са њ их овим 
последицама на садржаје учењ а и поучавањ а, ни редукована језгра курикулу-
ма, ни навођ ењ е ф ормалних  компетенција не могу обавезујућ е казати шта тре-
ба да се учи. Ј езгра курикулума конституишу образовањ е без темеља.  

Суштинске замерке се, дакле, могу свести на следећ е: 
• курикулум, а нарочито стандарди као њ егов део, подстичу инстру-
ментализацију образовањ а, своде га на слушкињ у економије и ду-
х овно га осиромашују; 

• тех нике мерењ а (стандардизовани тестови) лоше утичу на садржаје 
учењ а и поучавањ а јер се ученици концентришу само на оно градиво 
које подлеже тестирањ у, тј. само на тзв. образовна језгра, а све оста-
ло запостављају. То се односи и на наставнике који не посвећ ују па-
жњ у свим садржајима већ  само онима из образовних  језгара. Тако се 
процес учењ а и знањ а ученика опасно редукују. 

П ошто за припрему и ух одавањ е стандарда треба много времена и пошто 
у тај посао треба да буду укључене специјализоване институције за стандарди-
зацију са већ им бројем екипа за разне области, наведене слабости се могу при-
писати релативно кратком времену у коме су стандарди стварани и почетним 
искуствима која су недовољна за крајњ е оцене. Стратегија припреме стандарда 
полази од државне регулативе којом се утврђ ују стандарди постигнућ а, једна-
кост образовних  шанси, праведност, прох одност система и иде ка самостално-
сти и одговорности школа које се у пракси боре да испуне минималне стандар-
де. Досадашњ а искуства показују да образовним системима наносе штету стан-
дарди подређ ени економским циљевима. Треба се усредсредити на стандарде 
извођ ењ а образовно-васпитног процеса, а не на стандарде постигнућ а.  
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3. ЗАК Љ У Ч АК  

 Ц иљеви, по правилу, у себи садрже идеал коме се тежи. О ни су, на не-
ки начин, идеална слика жељене будућ ности. Ш то је делатност сложенија ци-
љеви морају бити одређ енији. Б ез циља не бисмо знали чему тежимо и куда 
идемо. Ц иљеви се односе на вредности које треба стећ и и њ има задовољавати 
стално растућ е потребе ученика. Н еки дидактичари ( О бух овски и др.) циљеве 
деф инишу као развијањ е људских  потреба. Вредностима се потребе задовоља-
вају и даље развијају.  

 Ц иљеви су, по правилу, уопштени. О ни се даље морају конкретизова-
ти на уже циљеве или задатке. З адаци су конкретни, лакше остварљиви а ре-
зултати мерљиви. Н аиме, прецизнији задаци омогућ ују поузданију евалуацију 
остварених  резултата.  

 Тех нолошки приступ у постављањ у циљева омогућ ио је појаву неких  
иновативних  модела рада (програмирана настава) као и утврђ ивањ е таксоно-
мије наставних  циљева. Тех нолошки приступ испољава и низ мањ кавости.  

 У покушају да се значајније допринесе унапређ ивањ у васпитно-обра-
зовног рада и утврди поузданија основа евалуације у остваривањ у циљева 
приступило се изради образовних  стандарда. У појединим земљама се разли-
чито приступило изради образовних  стандарда.  

 П остављањ е циљева, израда стандарда се врши у оквиру једног ширег 
курикуларног приступа у организацији и евалуацији васпитно-образовног ра-
да у школи. 
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GOALS AND EDUCATIONAL STANDARDS AS THE FACTORS OF A MORE 
EFFICIENT ORGANIZATION OF THE TEACHING PROCESS 

 

Summary: Each consciously organized activity is performed in order to fulfill the 
previously set goals. A goal is an ideal picture of a desired future we are eager to 
achieve. In some works (Obuhovski and others), goals are defined as development of 
human needs and values. There are many approaches to goal setting. Technological 
approach can be seen as a complete work out and concretization of goals. There was an 
opinion that experts, “didactical engineers”, should define and make clear everything, 
and the teachers were supposed to follow the given procedure. General goals are not 
precise; they are vague and their results are hard to measure. Goals can be set through 
contents, through the work of a teacher, through the affective and intellectual 
development of pupils and through the pupils` activities. In order to make the 
educational work more effective, many countries defined educational standards. 
Different countries have different approaches to defining educational standards. 

Key words: educational goal setting, taxonomy of educational objectives, 
educational standards. 
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Проф. д р Р а д м и л а  Н и к ол и ћ , Учитељски факултет Уж ице 

ЦИЉЕВИ О Б Р А З О ВА Њ А  И ВА С П ИТ А Њ А  У ОСНОВАМА 
СИСТ Е МА ОБ Р АЗ ОВАЊ А И ВАСП ИТ АЊ А (2009)∗ 

А п с т р ак т : Образ овањ е и васп ит ањ е к ао љ уд ск а д ел ат ност  п од раз уме-
ва свесно и ц ел исх од но усмеравањ е и реал из ац иј у оног а ш т о се ж ел и п о-
ст ић и. У сп еш ност  т ог  п роц еса, к ој и нуж но намећ е ут врђ ивањ е ј асних  ц иљ е-
ва, з ависи од  раз умевањ а п ост ављ ених  з ах т ева од  ст ране оних  к ој и вод е 
п роц ес васп ит ањ а, ал и и од  низ а д руг их  ф ак т ора д оминант них  у од ређ еном 
времену и д руш т ву. З ат о ј е ј ед но од  нај важ ниј их  п ит ањ а образ овањ а и вас-
п ит ањ а, од ређ ивањ е и ф ормул исањ е ц иљ а т е д ел ат ност и. 

О сл ож еност и т ог  п римарног  п ит ањ а васп ит ањ а г оворе број не расп ра-
ве ук аз уј ућ и на раз л ич ит е, ч ак  и оп реч не ст авове о нек им основним п ит а-
њ има у вез и с ф ормул исањ ем, з нач ењ ем и сад рж ај ем ц иљ а васп ит ањ а к ао и 
о од ређ ивањ у ј ед ног  ил и виш е ц иљ ева васп ит ањ а, о оп ш т ем и/ил и п осеб-
ним ц иљ евима, од носу ц иљ а и з ад ат ак а васп ит ањ а и д р. Ова п ит ањ а ј е ну-
ж но раз мат рат и к ак о би се нап равил а анал из а ц иљ ева образ овањ а и васп и-
т ањ а у О с н ова м а  с ис т ем а  об р а з ова њ а  и ва с п ит а њ а  д онет им 2009. г од ине, 
с обз иром на основна з нач ењ а, сад рж ај , обел еж ј а и ф ормул ац иј у ц иљ ева у 
т ом д ок умент у, ш т о ч ини п ред мет  и суш т ину овог  рад а. 

К љ у ч н е реч и: ц иљ ва с п ит а њ а , з н а ч ењ е ц иља , с а д р ж а ј  ц иља , вр ед н о-
с т и, а с п ек т и л ич н ос т и и д р уш т ва . 

НЕК А  ОС НОВ НА  П ИТ А Њ А  У ОД Р ЕЂ ИВ А Њ У Ц ИЉ А  
В А С П ИТ А Њ А  

П отреб а за темељним променама друш тва је законит процес условљен 
економским, политичким и научно-технолош ким развојем. Новије време ка-
рактериш у промене ш ироких размера у свим доменима ж ивота и рада и по ду-
б ини и интензитету, али и по б роју земаља у којима се релативно истовремено 
одвијају. Е вропске интеграције и глоб ализација, као светски процес, утицали 

                                                        
∗ Рад ј е  н ас т ао у ок в ир у п р ој е к т а „ О б р аз ов ањ е  и ус ав р ш ав ањ е  н ас т ав н ик а у с к л аду с а 
е в р оп с к ом  ор иј е н т ац иј ом “, б р . 149054, к ој и ф ин ан с ир а М ин ис т ар с т в о з а н аук у и т е х н ол о-
ш к и р аз в ој  Ре п уб л ик е  С р б иј е . 
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су и на циљеве и задатке об разовања и васпитања, како б и се предвиђ ене про-
мене реализовале. 

Утврђ ивање и формулисање циљева је одговоран и веома теж ак и сло-
ж ен задатак. Слож еност и теж ина произилазе из чињенице да се циљ односи 
на психички ж ивот и промене природе човека, на апстрактне појмове којима 
се дефиниш е као и на могућност утврђ ивања степена њихове реализације и 
остварености ( Ђ орђ евић 1993: 13). Ц иљеви одређ ују све педагош ке акције и 
практичне одлуке од изб ора садрж аја, поступака и посредовања садрж аја, пре-
ко изб ора средстава односно организационог и методичког уоб личавања вас-
питно-об разовног процеса. Ц иљ мора б ити дефинисан тако да омогућава са-
стављање програма, планирање и дидактичко-методичко осмиш љавање вас-
питно-об разовног процеса нарочито наставе. Једино адекватни програми који 
у првом реду иду у сусрет могућностима и потреб ама ученика могу да доведу 
до постављеног циља. О д тога како је наставник одаб рао садрж аје, методе, по-
ступке зависи развој личности, њено знање, способ ности, интересовања, пона-
ш ање и др. П рема томе, циљ није само захтев за ученике, за развој одређ ених 
својстава ученика, него и за наставнике од којих у највећој мери зависи успе-
ш ност у остваривању постављених норми и захтева.  

Изб ор садрж аја и дидактичко-методички сценарио наставе и процеса 
учења као и сагледавање резултата тог процеса, могући су само онда ако је ја-
сно указано која то знања, способ ности и особ ине треб а развијати код учени-
ка. То треб а да омогући циљ у коме треб а то да б уде видљиво и експлицитно 
дато. Н. Х авелка (2000) говори о декларисаним и недекларисаним – скриве-
ним циљевима. 

Слож еност одређ ивања циља об разовања и васпитања произилази и из 
условљености б ројним факторима као ш то су: ко утврђ ује циљ, ш та он об у-
хвата, које вредности су садрж ане у циљу, ш та је идеал, каква личност и којих 
особ ина и својстава је потреб на друш тву односно, какав лик грађ анина и чла-
на друш тва се ж ели створити. Д руш тво одређ ује циљеве васпитања у виду 
захтева, односно вредности. У одређ ивању циља васпитања посеб ан проб лем 
представља изб ор  сист е м а  в р е д н ост и који се односе на норме и моделе, на 
циљеве и сврху ж ивота, односно оно ш то се сматра значајним за ж ивот. В ред-
ности су оријентација ка финалном циљу и основ за формулисање циља. Р ади 
лакш е анализе и израде листе вредности које се односе на целину човековог 
ж ивљења направљене су различите категорије као ш то су теоријске, практич-
не, естетске, економске, социјалне, религиозне, алтруистичке и сл. К ад се го-
вори о теш коћама у изб ору вредности, онда се не мисли само на изб ор одређ е-
них вредности које ће се поставити као циљ за све, за друш тво у целини, него 
и на нестаб илност вредности и њихову променљивост у друш тву које је у 
сталним променама. П роб лем је како развијати одређ ене вредности када се 
друш тво динамично мења, а и оне с њим заједно. З ато неки аутори ( Х авелка, 
Трнавац, Ђ орђ евић...) говоре о универзалним вредностима, о вредностима зна-
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чајним за појединца, вредностима значајним за друш твену заједницу и вред-
ностима које указују на односе према другима. Универзалне вредности имају 
највећи значај за одређ ивање опш тег циља васпитања.  

Једно од важ нијих питања дефинисања и самог садрж аја циља, б ез ко-
јих је немогуће разумети и анализирати савремене циљеве васпитања и об ра-
зовања, јесте питање да ли и у којој мери су об ухваћени друш твени и индиви-
дуални елементи у васпитању. Ц иљеви васпитања на одређ ен начин дефини-
ш у тип човека којег треб а формирати и тип друш тва у коме треб а да делује 
појединац и које треб а да б уде у складу с потреб ама друш твеног и политичког 
ж ивота. Ц иљ васпитања треб а да одраж ава уравнотеж ен однос измеђ у интере-
са појединца и друш тва ( Х авелка 2000: 49).  

У пракси формулисања циља аспект индивидуалног и друш твеног раз-
личито се наглаш ава, а то значи да се тако и остварује. З б ог тога је неопходно 
стално редефинисање и иновирање циљева, праћење и остваривање нивоа 
ефеката и једног и другог аспекта, како оних који се односе на појединца као 
личност тако и оних који се односе на остваривање друш твене егзистенције и 
учеш ћа у друш твеном ж ивоту. У складу са овим потреб ама и захтевима, поме-
нути аутор наводи два основна или опш та циља васпитања: један се састоји у 
тематском стварању и об ликовању услова који ће омогућити да развојни по-
тенцијали појединца дођ у до пуног израза и други да се омогући постепено 
интегрисање појединца у друш тву ( Х авелка 2000: 45). 

П о свом карактеру, циљ увек представља уопш тене теж ње друш тва, на-
мере, ж еље и хтења у погледу васпитања и об разовања. О н представља ш ире, 
уопш тене наде, очекивања и захтеве. Њ име је исказана граница до које треб а 
да се дођ е и домети којима треб а да се теж и. Ц иљ об ично исказује „највиш е 
аспирације означене у најш ирем временском року“ ( Ђ орђ евић 1993: 13). М е-
ђ утим, тако формулисани циљ не садрж и вођ ство за практичне акције. Д а б и 
б ио јасан, практично остварив и достиж ан, мора се појаснити, разлож ити, кон-
кретизовати на елементе који су у њему садрж ани. Р азлагање и конкретизаци-
ја се састоји у стварању низа задатака који треб а да произилазе из циља. Неки 
аутори те задатке називају посеб ним циљевима. Ј. Ђ орђ евић сматра да у педа-
гогији термин задатак садрж и аспект финализирања циља, онога ш то чини ње-
гову суш тину. З адаци дају правац педагош кој акцији. Ц иљеви су израз страте-
гије, а задаци по свом карактеру су израз тактике. З а практичну педагош ку ак-
тивност још  су значајнији посеб ни задаци који су резултат даље конкретиза-
ције опш тих задатака, односно операционализације циља. Ђ орђ евић даље го-
вори о опш тим, специфичним и оперативним задацима.  

Д анас је све присутнија разрада, формулисање и класификација функ-
ција циљева и задатака од којих је најпознатија Б лумова (Bloom) таксономија 
об разовних циљева, у којој когнитивно подручје заузима централно место и 
садрж и васпитно-об разовне циљеве у вези с репродукцијом знања и развојем 
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интелектуалних способ ности и веш тина. П ознати су нам нивои на којима се 
об ављају различити сазнајни процеси по Б луму, које су наставници ш ироко 
прихватили упркос и неким њеним недостацима. Таксономија је претеж но 
усмерена на формулисање оперативних циљева који су, у ствари, оперативни 
задаци који се односе на читав об разовни процес и који треб а да б уду извесна 
помоћ наставницима у педагош кој акцији, ш то није само по себ и циљ већ се 
сматра рационалнијим да се наставници оспособ е да сами операционализују 
циљеве и задатке и да их остварују. 

К ада се говори о формулисању циљева, Н. Х авелка истиче потреб у да 
још  у фази формулисања циљеви морају кореспондирати са реалнош ћу, а у 
складу с тим, он говори о реалистичким и волунтаристичким циљевима. Ц и-
љеви су резултанта реалних интереса и реалних околности повезујући их са 
условима и оквирима укупне друш твене праксе, при чему се и друш твено 
окруж ење и васпитно-об разовни систем флексиб илно односе према поставље-
ним циљевима. Супротно реалистичким, волунтаристички циљеви предста-
вљају идеалну пројекцију намера и ж еља и фигурирају као једине вредности 
васпитно-об разовне праксе б ез об зира какви се об разовни ефекти постиж у у 
васпитном процесу. О ви циљеви не кореспондирају са друш твено-историј-
ским околностима и представљају само спољаш ње ознаке об разовног система, 
зб ог чега су  неусклађ ени са об јективним условима од којих зависи њихово 
остваривање ( Х авелка 1993: 42).  

Г оворећи о начину дефинисања и формулисања циља васпитања, Н. Тр-
навац наводи два начина: формулисање циља као готове, статичне и удаљене 
слике и идеално замиш љеног модела који је негде испред, и формулисање ци-
ља као одлике и својства самог процеса којим се долази до њега. О предељују-
ћи се за листу основних циљева и њихово „стално б огаћење и об једињавање у 
разноврсности“ са поступка „моделовања статичне и удаљене слике“ лично-
сти, аутор истиче потреб у процесуалног формулисања циља васпитања. З а ње-
га циљ васпитања је у самом току и срж и васпитања (Трнавац 1993: 75). Теж и-
ш те васпитања се преноси са слике, модела на процес развитка. Тумачећи вас-
питање као посредовање а не учеш ће у доласку до циља, и као сам ж ивот а не 
припрему за ж ивот, Трнавац на циљеве гледа као на саставни део процеса вас-
питања, као саставни део личности и њеног ж ивљења. „ Ц иљеви се не смеју 
одвајати од васпитања и ж ивота“ (Трнавац 1993: 76). „Незаврш еност“ циља, 
како наводи аутор, потреб а је и последица б огатства личности и многоструко-
сти њених културних особ ености и способ ности какве су потреб не у 21. веку, 
не трпе уске профиле и клиш еа класичних циљева васпитања тоталитарних 
друш тава него траж и „пуш тање циљева“ да се у процесу васпитања дефини-
ш у, усаглаш авају околностима и социјалном миљеу у коме се изграђ ује лич-
ност слоб одна, самоиницијативна и аутономна. Г оворећи о савременом плура-
листичком друш тву, аутор се залаж е за виш е циљева који ће се стално ш ири-
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ти, мењати, дефинисати израњајући из самог процеса васпитања, личности и 
друш твеног окруж ења (Трнавац 1993: 76–78).  

У литератури, међ у б ројним ауторима, постоји неслагање о томе да ли 
је могуће постојање једног опш тег циља и да ли у том случају тако одређ ен 
циљ израж ава интересе и потреб е друш тва и у условима друш твеног плурали-
зма и да ли је реалан и довољан. Неки сматрају да истицање једног опш тег ци-
ља претпоставља хијерархијску или вертикалну структуру васпитно-об разов-
них циљева и задатака, из које се дедукцијом изводе циљеви и задаци. У том 
случају, зб ог опш тости, циљ је нејасан и непрецизан, садрж ински неодређ ен и 
„отворен за произвољна учитавања“ (Х авелка 2000: 43) и по правилу не поста-
вља се питање утврђ ивања конкретних показатеља на основу којих б и се про-
цењивало да ли се циљ остварује и у којој мери док траје процес об разовања. 
Једноставно, опш ти циљ не омогућава контролу његовог остваривања зб ог оп-
ш тости, удаљености и далеке пројекције лика и модела. Упркос овим ограни-
чењима истицање опш тег циља за Н. Х авелку има значај јер се преко њега ис-
казују основна вредносна опредељења друш тва, а поред тога он служ и као ис-
ходиш те за све конкретизације које су нуж не да б и се конституисао одговара-
јући васпитно-об разовни систем. А утор сматра да се ограничења истицања оп-
ш тег циља превазилазе истицањем посеб них циљева које су садрж ински одре-
ђ ени а утицај на све учеснике васпитно-об разовне делатности знатно јачи и 
непосреднији. П осеб ни циљеви се могу превести у конкретне задатке који су 
још  непосредније укључени на практичну делатност.  

Н. П откоњак сматра да друш твена заједница поставља само један оп-
ш ти циљ васпитања који је трајније вредности као и идеалитет човека из кога 
је тај циљ изведен и да је неприхватљиво схватање неких теоретичара да у 
плуралистичком друш тву треб а да постоји плурализам циљева васпитања 
( П откоњак 1993: 63). Ц иљ васпитања је начелан и глоб алан и претпоставка за 
укупно васпитно деловање. П оменути аутор заступа схватање да термин 
„циљ“ треб а користити као једнину, онда када се ж ели означити правац укуп-
ног деловања, када се о циљу говори начелно, глоб ално и нема потреб е да се 
уз тај термин додају атриб ути „опш ти“, „основни“ и сл. М еђ у б ројне нејасноће 
и терминолош ке неспоразуме, Н. П откоњак, уб раја и меш ање значења терми-
на циљ и задаци.  

В ећ је б ило речи о томе да се задаци изводе из циља и да су они об лик 
операционализације, конкретизације циља васпитања. А ко циљ означава „оп-
ш ту усмереност васпитног процеса“, неш то чему се тим процесом теж и, задатак 
означава конкретан и остварив корак који треб а практично учинити да б и се 
иш ло ка постављеном циљу.  

У оквиру једног циља увек постоји виш е задатака у зависности од степе-
на конкретизације (П откоњак 1993: 67). 
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Д а б и се могла направити б ило каква анализа циљева об разовања и вас-
питања дата у З а к он у  о осн ов а м а  сист е м а  об р а зов а њ а  и в а сп ит а њ а , б ило је 
нуж но учинити неколико важ них напомена у вези са формулисањем, значе-
њем и садрж ајем циља васпитања.  

Ц ИЉ ЕВ И В А С П ИТ А Њ А  И ОБ Р А З ОВ А Њ А  У                                                             
З А К ОНУ О ОС НОВ А М А  С ИС Т ЕМ А  ОБ Р А З ОВ А Њ А  И 

В А С П ИТ А Њ А  

У другој половини 2009. године, тачније 31. августа, усвојен је нови З а -
к он  о осн ов а м а  сист е м а  об р а зов а њ а  и в а сп ит а њ а 1, којим се уређ ују основе 
система предш колског, основног и средњег об разовања и васпитања. О во је 
други закон који се доноси у овој об ласти у последњој деценији (претходни је 
донет 2003. године2) којима се покуш ава изаћи у сусрет новим захтевима 
Е вропске уније како б и се наш  систем об разовања и васпитања приб лиж ио 
променама и системима об разовања и васпитања у свету, а у првом реду демо-
кратизовао, децентрализовао и деполитизовао, како је писало у стратеш ким 
документима о реформи об разовања. Неке слаб ости претходног закона треб а-
ло је да се превазиђ у најновијим З а к он ом  да се ускладе са Уставом Р С и дру-
гим законима усвојеним у претходном периоду, као и најновијим друш твеним 
променама и економском кризом која је захватила читав свет. Нови З а к он  о 
осн ов а м а  сист е м а  об р а зов а њ а  и в а сп ит а њ а  треб а об разовни систем да учини 
доступним за све, да унапреди квалитет об разовања и васпитања и читав си-
стем учини рационалнијим и ефикаснијим. 

З а к он ом  из 2009. утврђ ени су циљеви об разовања и васпитања који тре-
б а да об езб еђ ују: оспособ љеност за усвајање и изграђ ивање знања; примена и 
размена стеченог знања; учење учења и кориш ћења свога ума; идентификова-
ње и реш авање проб лема и донош ења одлуке користећи критичко и креативно 
миш љење; ефикасан рад са другима као чланови тима, групе, организације и 
заједнице; одговорно и ефикасно управљање соб ом и својим активностима; 
прикупљање, анализирање, организација и критичко процењивање информа-
ција; ефикасно комуницирање користећи се разноврсним верб алним, визуел-
ним и симб оличким средствима; ефикасно и критичко кориш ћење науке и тех-
нологија уз показивање одговорности према свом ж ивоту, ж ивоту других и 
ж ивотној средини; схватање света као целине повезаних система и приликом 
реш авања конкретних проб лема разумевање да нису изоловани; покретање и 

                                                        
1 „ С л уж б е н и г л ас н ик  РС “, б р ој  72/09 од 3. с е п т е м б р а 2009. г один е , а с т уп ио н а с н аг у 11. 
с е п т е м б р а 2009. г один е . 

2 П ор е д ов ог  З ак он а 2004. г один е  дон е т е  с у И з м е н е  з ак он а о ос н ов ам а с ис т е м а об р аз ов ањ а 
и в ас п ит ањ а из  2003. г один е . 
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спремност прихватања промена; преузимање одговорности и предузетнички 
приступ и јасна оријентација ка остварењу циља и постизању успеха. 

Тенденције да се об разовање усклади са об разовањем у Е вропи и да ци-
љеви у првом реду произилазе из циљева об разовања у Е вропи, уз уваж авање 
сопствених потреб а и вредности, б ила је очигледна у одређ ивању циљева 
об разовања и васпитања у законима из 2003. и 2009. године.  

У члану 4. З а к он а  из 2009. године циљеви об разовања и васпитања јесу:  

–  пуни интелектуални, емоционални, социјални, морални и физички 
развој сваког детета и ученика у складу са његовим узрастом, са раз-
војним потреб ама и интересовањима; 

– стицање квалитетних знања и веш тина и формирање вредносних ста-
вова, језичке, математичке, научне, уметничке, културне, техничке, 
информатичке писмености, неопходних за ж ивот и рад у савременом 
друш тву; 

– развој стваралачких способ ности, креативности, естетске перцепције 
и укуса; 

– развој способ ности проналаж ења, анализирања, промене и саопш та-
вање информација, уз веш то и ефикасно кориш ћење информационо-
комуникационих технологија; 

– оспособ љавање за реш авање проб лема, повезивање и примену знања и 
веш тина у даљем об разовању, професионалном раду и свакодневном 
ж ивоту; 

– развој мотивације за учење, оспособ љавање за самостално учење, 
учење и об разовање током целог ж ивота и укључивање у међ ународ-
не об разовне и професионалне процесе; 

– развој свести о себ и, самоиницијативе, способ ности самовредновања 
и израж авања свог миш љења; 

– оспособ љавање за донош ење ваљаних одлука о изб ору даљег об разо-
вања и занимања, сопственог развоја и б удућег ж ивота; 

– развој кључних компетенција потреб них за ж ивот у савременом дру-
ш тву, оспособ љавање за рад и занимање стварањем стручних компе-
тенција, у складу са захтевима занимања, развојем савремене науке, 
економије, технике и технологије;  

– развој и практиковање здравих ж ивотних стилова, свести о важ ности 
сопственог здравља и б езб едности, потреб е неговања и развоја фи-
зичких способ ности; 

– развој свести о значају одрж ивог развоја, заш тите и очувања природе 
и ж ивотне средине, еколош ке етике и заш тите ж ивотиња; 
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– развој способ ности комуницирања, дијалога, осећања солидарности, 
квалитетне и ефикасне сарадње са другима и способ ности за тимски 
рад и неговање другарства и пријатељства; 

– развијање способ ности за улогу одговорног грађ анина, за ж ивот у 
демократски уређ еном и хуманом друш тву заснованом на пош това-
њу људских и грађ анских права, права на различитост и б ризи за 
друге као и основних вредности правде, истине, слоб оде, пош тења и 
личне одговорности;  

– формирање ставова, уверења и система вредности, развој личног и 
националног идентитета, развијање свести и осећања припадности 
држ ави Срб ији, пош товање и неговање српског језика и свог језика, 
традиције и културе српског народа, националних мањина и етичких 
заједница, других народа, развијање мултикултурализма, пош товање 
и очување националне и светске културне б аш тине; 

– развој пош товања расне, националне, културне, језичке, верске, род-
не, полне и узрасне равноправности, толеранције и уваж авање разли-
читости. 

Ц иљеви об разовања и васпитања дати у овом З а к он у  могу да се групи-
ш у у неколико категорија, с об зиром на то на ш та се односе, на које аспекте 
развоја и које вредности. О чигледно је да се односе на когнитивне или инте-
лектуалне аспекте и вредности тако да доминирају ти циљеви. Један б рој ци-
љева представља везу об разовања и каснијих активности. Незаоб илазни су б и-
ли и вредносни циљеви којих има у значајној мери.  

С об зиром на неке ставове и захтеве у вези са дефинисањем садрж аја и 
циља васпитања, које смо излож или на почетку овог рада, анализирајући изне-
те циљеве у З акону из 2009. године, мож е се закључити: дефинисано је виш е 
циљева васпитања и об разовања, али се нигде не указује, а ни из текста се не 
види, да је дефинисан опш ти циљ васпитања, нити се на њега негде позива; у 
садрж ају датих циљева налазе се неке опш те савремене тенденције и вредно-
сти савременог друш тва (дож ивотно об разовање, овладавање информационим 
технологијама, еколош ко васпитање, комуникацијске способ ности, уваж авање 
различитости, демократске вредности); овако дефинисани циљеви оптерећени 
су б ројним садрж ајима и представљају ш ироке и уопш тене поставке, тако да 
је неопходно да се детаљније опиш у и да се формулиш у она пож ељна понаш а-
ња која треб а да б уду резултат васпитно-об разовног процеса и учења; из по-
стављених циљева се не мож е закључити да су у довољној мери усмерени на 
спецификацију активности које треб а да се предузимају како б и се реализова-
ли; у довољној мери не говоре о томе ш та наставници треб а да об аве, на ш та 
треб а да усмере паж њу, ш та је у ж иж и активности, ш та треб а да се схвати, у 
чему треб а да се успе, ш то упућује на уопш теност па тиме и недовољну ин-
структивност и удаљеност; дати у форми, тврдњи нису довољно специфични 
да б и се применили као критеријум за процењивање реализације и нивоа 
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остварености, ш то мож е б ити озб иљна препрека за ефикасан рад; недостаје им 
унутраш ња конзистентност и не показују логичку прогресију.  

К ао и у низу законских аката који су до сада донети из об ласти об разо-
вања и васпитања, и у овом акту дефинисани циљеви об разовања и васпитања 
представљају виш е списак ж еља у којима су садрж ана савремена схватања о 
детету, учењу, ж ивоту и која су израз савремених тенденција у об разовању и 
васпитању и савремених друш твених захтева, него смернице за практичну ак-
тивност и њихову реализацију. Д ефинисање циљева на овај начин не уваж ава 
у довољној мери слож еност васпитно-об разовног рада и услове у којима на-
ставник треб а да их реализује.  

О но ш то је заједничко тим формулацијама јесте да представљају уоп-
ш тене и веома ш ироке захтеве, ш то отеж ава њихову примену. 

У поређ ењу с циљевима и задацима из претходног периода, с об зиром 
на садрж ај, уочава се известан напредак па и делимична прецизност у означа-
вању и именовању појединих вредности ш то доприноси њиховом б ољем разу-
мевању.  

О но ш то не мож е да се некритички усвоји, а садрж ано је у принципима 
на којима се заснива З а к он  о осн ов а м а  сист е м а  об р а зов а њ а  и в а сп ит а њ а  из 
2009. године, јесте принцип доступности об разовања који овако дефинисан и 
уопш тен мож е да створи лаж ну слику о томе ш та се стварно под тим подразу-
мева. П ракса је већ показала да се овај принцип недоследно уваж ава чињени-
цом укидања већег б роја одељења и затварања „малих ш кола“, уз оправдање о 
рационализацији ш колске мреж е.  

И овај законски акт је показао да у процес одређ ивања и формулисања 
циља или циљева васпитања и об разовања треб а да б удe укљученa педагош ка 
наука како б и истраж ивала вредности, значај, теж ину и релевантност циљева; 
анализирала глоб алне циљеве и испитивала могућност међ уциљева; пронала-
зила оптимални редослед корака који воде достизању опш тег циља; указивала 
и разрађ ивала улогу циљева у појави новог типа односа измеђ у ш коле и дру-
ш тва; операционализовала постављене циљеве; у конкретизацији циљева по-
себ но се посветила различитим условима учења и проучавању психолош ких, 
педагош ких и социјалних последица у вези са остваривањем циљева учења; 
описала занемарене или заб орављене циљеве и расветлила њихову улогу и 
значај у погледу остваривања циљева; сагледала циљеве на основу развојних 
потреб а ученика уваж авајући економску, социјалну и културну средину; проу-
чавала и развијала одговарајуће дијагностичке поступке ради откривања улоге 
појединих значајних категорија као ш то су: знање, способ ности, мотиви, инте-
ресовања, ставови и др., ш то б и омогућило вредновање наставе и васпитања 
( Ђ орђ евић 1993: 17). 
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EDUCATIONAL GOALS STATED IN THE LAW ON THE BASIS OF THE 

EDUCATION SYSTEM (2009) 
 

Summary: Education, as a human activity, implies a conscious and appropriate 
guidance and realization of the goals we want to achieve. Success in this process, which 
requires a clear set of goals, depends on the understanding of the requirements set by 
those who are in charge of the process, but also on a number of other factors dominant 
in the definite time and society. That is why, determining and formulating the goals of 
that activity, must be one of the crucial questions of education. 

 How complex this primary question of education is, can be seen from numerous 
discussions which point to different, sometimes even opposite attitudes to some basic 
questions related to formulating, meaning and contents of educational goals, as well as 
to the defining of one or more goals of education, the general and specific goals, the 
relation between goals and tasks of education, and so on. In this paper, the author 
discusses these questions in order to make an analysis of the educational goals stated in 
The Law on the Basis of the Education System (2009), from the point of view of the 
meanings, contest, characteristics and formulation of the goals stated in the document. 

Key words: educational goal, meaning of the goal, content of the goal, values, 
individual and social aspects. 
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Проф. д р М и л е н к о К у н д а ч и н а , Учитељски ф акултет у Ужицу 

КОМПЕТЕНЦИЈЕ НА С ТА В НИКА  З А  ИЗ Р А Д У  И ПР ИМЕНУ  
ТЕС ТОВ А  З НА Њ А   

А п с т р ак т : У раду с е раз мат ра ф унк цијa т ес т ова у евал уацији з нањ а и 
к омп ет енције нас т авник а рел евант не з а из раду и п римену. У ф ок ус у с у: 
к омп ет енција т ранс ф ера образ овних  циљ ева и ис х ода на т ес т овс к е з адат к е, 
к омп ет енција раз вијањ а т ес т овс к их  п ит ањ а п о с адрж ају, обл ик у и нивоу с а-
з нањ а, к омп ет енција вал ориз ације, к омп ет енција т ех нич к ог обл ик овањ а т е-
с т а, к омп ет енција п римене т ес т а, к омп ет енција с т ат ис т ик е обраде и т умач е-
њ а рез ул т ат а т ес т а, к омп ет енција граф ич к ог п редс т ављ ањ а рез ул т ат а, к ом-
п ет енција евал уације, к омп ет енција организ овањ а док умент ације.  

К љ у ч н е реч и: к о м п ет ен ц иј е, т ес т о ви з н ањ а, н ас т авн иц и, евал уац иј а, 
о ц ењ ивањ е.                        

 

У теоријским расправама о реф ормским променама у образовању егзи-
стирају залагања за нову парадигму проверавања и оцењивања ученика. По-
стоје захтеви за већом објективности оцењивања и проширењем облика прове-
равања и оцењивања и учешће ученика у њима. Основу за таква настојања на-
лазимо у конструктивистичком поимању учења и поучавања, хуманистичкој 
когнитивној теорији мотивације и увођ ењу нових приступа у изучавању педа-
гошких ф еномена уз учешће наставника. 

У последњих десет година у образовној пракси све су више присутнији 
захтеви за објективнијим мерењем постигнућа ученика израдом и применом 
објективних мерних инструмената. Примена PISA тестирања скренула је па-
жњу стручне и научне јавности, поред осталог, и на израду и примену тестова 
знања. То питање је отворило стари проблем за истраживање и понудило нови 
захтев за обликовање стандарда за израду и примену тестова знања. Из тих 
разлога постоји потреба за деф инисањем захтева у облику операционализова-
них квалитета релевантних за израду и примену тестова знања, односно поди-
зање проф есионалне компетенције наставника. При томе се мора имати у виду 
да се проблем егзактнијег приступа евалуацији знања ученика и изради и при-
мени тестова знања може решавати на одговарајући начин само применом на-
учне методологије, тј. знања о науци. 
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1. ЗНАЊ Е  УЧ Е НИК А  К АО  П Р Е Д М Е Т  П Р О Ц Е Њ ИВ АЊ А И 

М Е Р Е Њ А 

Знање, умећа и способности ученика постају предмет процењивања и 
мерења у образовној пракси ради добијања повратне инф ормације о постигну-
ћу у учењу. Знање ученика егзистира као основна категорија образовно-вас-
питног процеса, а самим тим постаје и предмет мерења. Знање  уч е ник а као ег-
зистирајући квалитет је променљиво обележје из разлога што су вредности тог 
својства ученика варијабилне. У процесу оцењивања ученика знање се настоји 
што објективније проценити, измерити и квантитативно изразити. Према И. 
Фурлану, нивои знања су: ниво трага, ниво препознавања, ниво самосталне ре-
продукције, ниво аутоматизованости (брзине решавања). Према М. Вилотије-
вићу, под знањем се подразумева логички преглед и повезаност чињеница и 
генерализација. Ч ињенице се сазнају чулним путем, оне су конкретне, пре-
зентне, непосредне, променљиве. До генерализација се долази мисаоним пу-
тем. Г енерализације су апстрактне, не могу се видети, осетити, само се мисао-
но могу појмити. У мерењу се мора полазити од квалитета знања, које може 
бити на нивоу: (1) п рис е ћ ања (најниже), (2) п ре п ознавања (ниско), (3) ре п ро-
д ук ц иј е  (често и веома прецизно понављање чињеница, генерализација, али 
није довољно употребљиво), (4) оп е ративно (које служи решавању појединих 
задатака) и на крају, као највиши ниво, је (5) с тварал ач к о знање  којим се могу 
стварати нови закони, нова решења (Вилотијевић 1999: 382). 

С танд ард им а знања, ве ш тина и вре д нос них  с тавова за п роф е с иј у на-
с тавник а (2009) операционализују се главни типови и подтипови знања: (1) 
чињенично знање, (2) концептуално знање, (3) процедурално знање и (4) мета-
когнитивно знање. Ч иње нич но знање  подразумева основне елементе које уче-
ници треба да знају да би били упознати са одговарајућом научном дисципли-
ном и да би могли да решавају проблеме у одређ еној области. Обухвата тер-
минологију и специф ичне детаље и елементе. К онц е п туал но знање  чини пове-
заност основних елемената појединих предметности са ширим структурама 
које омогућавају заједничко ф ункционисање. Подразумева класиф икацију и 
категорије, принципе и генерализације, теорије, моделе и структуре. П роц е д у-
рал но знање  подстиче како нешто чинити, уз истраживање, позивање на зада-
те критеријуме, коришћење вештина, техника и метода. Ч ине га специф ичне 
вештине и алгоритми, специф ичне технике и методе и критеријуми за одабир 
одговарајућих поступака. М е так огнитивно знање  представља уопштено зна-
ње о когнитивним процесима, као и свесност и разумевање властитих когни-
тивних процеса, стратешко знање, знање о когнитивним задацима, укључујући 
и одговарајуће контекстуално знање и самоспознаја. 

У Т ак с оном иј и Б енџ амина С. Б лума ( Б лоом, 1981), идентиф иковано је 
шест нивоа образовних циљева унутар когнитивног подручја: знање, разуме-
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вање, примењивање, анализа, синтеза, евалуација, који се могу описати актив-
ним глаголима ( Б лоом 1981: 140). Међ утим, у школској пракси је, према 
истом аутору, више од 95% питања на тестовима за ученике која захтевају раз-
мишљање на најнижем могућем нивоу, тј. присећање података. Знање  подра-
зумева способност ученика да: деф инише, означи, открије, установи, евиден-
тира, етикетира, наложи, меморише, преброји, прикупи, удвостручи, поређ а, 
препозна, присети се, представи, цитира, репродукује, говори о, понови, сма-
њи, покаже, табулира, познаје чињенице и догађ аје, опише, организује, даје 
кратак преглед. Р азум е вање  подразумева способност ученика да: класиф икује, 
повеже, описује, расправља, објасни, идентиф икује, илуструје, укаже, прона-
лази, препознаје, конструише, разликује, дешиф рује, одбрани, дискутује, уви-
ђ а, процени, изрази, преноси, извештава, препоручује, одабере, преводи, уоп-
шти, изводи закључке, протумачи, лоцира, параф разира, предвиђ а, извести, 
установи, разуме инф ормације, преради, реши. П рим е њивање  подразумева 
способност ученика да знање примени у: одабирању, израчунавању, оцењива-
њу, променама, тумачењу, изабирању, демонстрацији, употреби, илустровању, 
цртању, решавању, завршавању започетог, конструисању, развијању, открива-
њу, манипулисању, модиф иковању, управљању, организовању, предвиђ ању, 
распоређ ивању, припремању, селекцији, показивању, скицирању, испитивању, 
експериментисању, употреби, да инф ормације са којим располаже користи у 
новим ситуацијама. А нал иза подразумева способност ученика да анализира, 
процењује, успоставља категорије, класиф икује, упоређ ује, критикује, повезу-
је, разликује, организује различите делове, расправља, изводи закључке, утвр-
ђ ује, дискриминише, истиче, испитује, експериментише, истражује, налаже, 
скицира, износи, поставља питање, говори о, раздваја, израчунава, препознаје 
суптилности и скривена значења. С инте за подразумева способност ученика 
да: сложи, састави, склопи, скупи, изгради, створи, даје аргументе, дизајнира, 
развије, организује, категорише, прикупи, комбинује, ф ормира, компонује, 
конструише, пројектује, развије, осмисли, успостави, објасни, ф ормулише,  
уопшти, генерише, интегрише, измисли, направи, модиф икује, организује, пла-
нира, испланира, припреми, предложи, преуреди, реконструише, реорганизује, 
предвиђ а, ревидира, преради, успостави, резимира, употреби постојеће идеје за 
стварање нових, повеже разне идеје и доноси закључке. Е вал уац иј а подразумева 
способност ученика да процењује, аргументује, утврди, изабере, упореди, разли-
кује, увери, критикује, одлучи, дискриминише, оцени, одбрани, пресуди, пред-
види, подржи, протумачи, просуди, оправда, измери, рангира, препоручи, реши, 
преради, резимира, уважи, вреднује (Кenedy 2007: 26–32).  

Знање  уч е ник а је континуирано обележје, чије се вредности могу разли-
ковати по неограничено малим јединицама. Измеђ у појединих вредности зна-
ња не постоји скоковит прелаз, већ је увек могуће да се измеђ у две вредности 
нађ е или уметне нека интермедијална вредност (бесконачно мала међ увред-
ност). Међ утим, практични разлози и технике мерења знања, захтевају његово 
изражавање само у тачно одређ еним мањим или већим скоковитим интервал-
ним вредностима, бодовима на тестовима знања или школским оценама. Из 
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тих разлога, прави се коначан број скоковитих вредности знања на континуи-
раном обележју, које одговарају школским оценама. Е. Ј енсен издваја три 
стандардизована нивоа процене за разумевање напретка ученика до којих је 
доспео: (1) „не  ј ош “ – није учињен напредак, (2) „развиј а с е “ и (3) „ п рош ири-
вање “ – да ученик већ задовољава критеријуме у поједином предмету и спо-
собности и даље их надограђ ује ( Ј енсен 2003: 316). 

 Добро је познато да свестраност вредновања рада ученика подразумева 
валоризацију већег броја компоненти као што су: знање, радне навике (култу-
ра рада), способности примене стеченог знања у пракси, залагање, интересова-
ње и став према одређ еном наставном предмету или подручју, субјективне 
(интелектуалне и друге) могућности и објективни услови (материјални, еко-
номски, стамбени и сл.) у којима ученик живи и учи. Међ утим, тестовима зна-
ња се захватају само неке од ових параметара. 

 У процесу тестирања ученика, знање се не може у потпуности захвати-
ти, већ само преко његових делова или аспекта који га чине и које је као такво 
количинске природе, тј. које варира у континууму. У том процесу знање се не 
може посматрати као целина, већ само у облику његових димензија, односно у 
оствареним нивоима когнитивног подручја (репродукција, разумевање, приме-
на, анализа, просуђ ивање, синтеза) и нивоима аф ективног подручја (прихвата-
ње, реаговање, критичко вредновање, организовање и вредносно просуђ ивање). 

Б удући да се квантитативне варијације изражавају помоћу квантиф икато-
ра, за њих се одређ ује смер и теоријске могућности варирања. С обзиром на 
с м е р варирања, знање ученика представља униполарно обележје, јер оно варира 
у једном смеру, од минимума који се не поклапа са нулом до свог максимума. 

2. Т Е С Т О В И ЗНАЊ А У Ф УНК Ц ИЈ И О Ц Е Њ ИВ АЊ А УЧ Е НИК А   

Нестандардизовани тестови представљају серије питања или задатака 
објективног типа, намењених испитивању знања или способности ученика. Зо-
ву се: низови задатака објективног типа, небаждарени тестови знања, „неф ор-
мални тестови“ знања, локално развијени тестови, дидактички тестови, непра-
ви тестови и објективни испити. Ову врсту тестова погрешно је називати те-
стовима знања, јер наставници нису компетентни да им утврђ ују у целости ме-
тријске карактеристике. Међ утим, синтагма те с тови знања се одомаћила у 
образовној пракси, чак и у стручној литератури па је користимо и у овом раду. 
Некада се тестови знања у конкретној образовној ситуацији могу назвати за-
бавним именима, нпр. „петља“ и сл. 

Нестандардизовани тестови знања не располажу свим мерним каракте-
ристикама, као стандардизовани тестови. Њ ихове основне карактеристике су: 
практичност, економичност и већа објективност у односу на остале начине 
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проверавања знања, у које је уграђ ена субјективност наставника. Објективни 
су тиме што се тестовска питања задају на исти начин свим испитаницима, а 
одговори се оцењују по јединственом кључу, по којем се тачно зна какав се 
одговор сматра позитивним, а какав негативним. Међ утим, тестови са собом 
носе и примесу субјективности, јер их наставник конструише на основу лич-
ног искуства. Може им се утврдити и валидност и то само спољња, док им се 
поузданост и дискриминираност не утврђ ују и нису познати. Ова врста тесто-
ва није стандардизована (баждарена), нити има норме. Оцењивање се врши на 
основу просека групе која се испитује. Користе се углавном за проверу знања 
читавог градива једног наставног предмета или неке одређ ене наставне обла-
сти. Неф ормалним тестовима знања се уједначавају и унапређ ују критеријуми 
оцењивања, ствара здраво окружење за подршку објективном вредновању зна-
ња ученика, испољава доследност, правовременост и јавност инф ормисања о 
резултатима примене. 

Нестандардизовани тестови се обликују на локалном нивоу, за потребе 
једног школског одељења или разреда. Састављају их наставници појединачно 
или у стручним активима, и то за своје потребе и за једну ужу популацију, да 
би за кратко време и на објективан начин утврдили школски успех ученика. 
Састављају их и просветни саветници за потребе ограниченог броја ученика и 
школа. Нису погодни за научноистраживачки рад. Имају ф ункцију критериј-
ских тестова.  

Нестандардизованим тестовима знања може да се мери познавање чи-
њеница, појмова, закона или принципа, способност за правилно уопштавање, 
за успешно решавање нових проблема, расуђ ивање и закључивање. Код тесто-
ва знања одговори су кратки, па се њима теже испитују сложене когнитивне 
појаве (анализа, синтеза, успостављање узрочно-последичних веза и сл.). Даје 
се могућност да се различити типови тестовских задатака користе за испити-
вање различитих нивоа знања. При састављању тестова знања, мора се имати 
у виду и чињеница да се знање ученика не може мерити задацима који су на-
мењени за испитивање интелигенције. 

Истраживања показују да проблему израде и примене нестандардизова-
них тестова знања наставници не приступају са довољно осмишљености, раз-
личито третирају поједине облике тестовских питања, којих у образовној 
пракси евидентирано око педесети не обухватају све нивое провере знања уче-
ника према Б лумовој таксономији. Примена тестова знања недовољно се по-
тенцира у концепту и стратегији школске реф орме и у континуираном праће-
њу знања. Из тих разлога потребно је учинити озбиљне промене у проф есио-
налном образовању и стручном усавршавању наставника за израду тестова 
знања, прилагођ авајући тестовске задатке циљевима и исходима образовних 
програма како би се и овај систем оцењивања ускладио са општим васпитно-
образовним циљевима реф ормисане школе и био у ф ункцији опште оријента-
ције објективнијег мерења знања.  
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 Због неадекватне и непримерене употребе тестова знања у стручној јав-
ности јављају се критике њихове сврсисходности. Наглашава се да се у њихо-
вој изради и примени приступа с недовољно стручности, да тестови шаблони-
зују наставу и угрожавају стваралаштво наставника и ученика, да ученици из 
објављених збирки уче напамет решења тестовских задатака, да се у школама  
крајем школске године воде кампање увежбавања решавања PISA тестова и 
сл. Иако су тестови знања објективнији од импресионистичких оцена настав-
ника и петоминутних микротестова, ставови наставника о њима су различити 
и крећу се у распону од потпуног негирања њихове вредности и примене у на-
стави до апсолутног и безрезервног поверења. Неки наставници их примењују 
више него што је то потребно и упадајући у тестоманију. Међ утим, неоспорна 
је чињеница да тестови знања, уколико су ваљано урађ ени према образовним 
стандардима и нивоима знања, помажу у праћењу и усмеравању образовно-
васпитног процеса и објективизацији у оцењивању ученика. 

Позитивне и негативне карактеристике тестова знања могу се процењи-
вати с аспекта наставника и аспекта ученика. Позитивне одлике тестова знања 
с аспекта наставника испољавају се у: рационално организованој активности 
испитивања и лаком припремању. Питањима се може захватити одређ ени 
обим наставног градива и више садржаја, наставне јединице, теме, наставне 
целине, полугодишње и годишње градиво. 

Позитивне одлике тестова знања с аспекта ученика карактеришу: исти 
услови одговарања, искључење наставникове пристрасности у оцењивању,  
велики број питања истих за све ученике, искључење утицаја тренутних ф ак-
тора и сл. 

Негативне одлике тестова знања с аспекта ученика карактерише: ускра-
ћеност ученика на допунска и помоћна питања, онемогућавање усменог изра-
жавања и давање својих образложења, изоловано испитивање појединачних 
знања уместо упознавања ученикове личности у целини, немогућност поста-
вљања питања, могућност одговарања на питања погађ ањем. 

Негативне одлике тестова знања с аспекта наставника карактерише: не-
могућност непосредног контакта са испитаницима, ускраћеност давања било 
каквих импулса испитаницима, немогућност постављања додатних, допунских 
и помоћних питања, немогућност процењивања језика и стила написаног. Те-
стови знања не омогућују утврђ ивање способности размишљања и разумевања 
и схватања одређ ених чињеница и неких већих целина наставног градива, а 
посебно сложенијих процеса, поступака, релација, практичног искуства, при-
мене знања у пракси, решавање проблема, лабораторијских испитивања и сл. 

Б удући да је провера знања ученика тестовима врло осетљив, суптилан 
и комплексан педагошки, дидактичко-докимолошки и психолошки процес и 
веома сложен и деликатан посао за који је потребна солидна припрема настав-
ника, намеће се захтев за успостављање стандарда за израду и употребу и ева-
луацију тестова знања. Поставља се питање колико су и релевантне компетен-
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ције наставника за ту ф ункцију развијене.  У том смислу веома је важно каква 
су знања и вештине наставника (колико знају, умеју да израде и примене те-
стове знања), какви су им вредносни ставови у погледу значаја тестова у ева-
луацији знања ученика, како доживљавају саму израду и примену (са или без 
напора и задовољства), са колико воље су спремни конструисати и примењи-
вати тестове, развијати тестовска питања према нивоима знања, технички об-
ликовати и умножавати тестовске листове, обрађ ивати податке, изводити 
квантитативну и квалитативну анализу, водити документацију и друго. Важно 
је сазнати колико се у проф есионалној пракси наставника примењују тестови 
знања и каквог су квалитета.  

Истраживање слагања измеђ у школских оцена и резултата које ученици 
постижу на тестовима знања провео је Љ. Коцић. Анализиране су оцене уче-
ника виших разреда основне школе из осам наставних предмета као и резулта-
ти које су исти ученици показали на тестовима знања у тим предметима. До-
бијени коеф ицијенти су показали су да корелације измеђ у школских оцена и 
резултата теста знања нису високе. Највеће слагање је у математици, а најма-
ње у техничком образовању (ниска корелација). Оцене из појединих предмета 
међ усобно више корелирају него резултати тестова у тим предметима. Коре-
лација измеђ у оцена у појединим предметима опада са узрастом, тако да су ко-
еф ицијенти корелације у осмом разреду најнижи (Коцић 1999: 99). 

    Истраживање М. Кундачине и В. Б анђ ура (1997) поступком анализе 
садржаја  2284 тестовска ајтема садржаних у 286 неф ормалних тестова знања  
из природе и друштва са узорка 162 наставника са подручја Златиборског 
округа (68), Моравичког округа (49) и Рашког округа (55) показало је да су 
најзаступљенији задаци типа допуњавања (30,82%) и типа досећања (24,52%) 
затим следе задаци типа вишеструког избора (15,32%) и типа двочланог избо-
ра (12,39%), док су најмање заступљени задаци типа упоређ ивања (7,31%), ти-
па сређ ивања (6,08%) и типа аналогије (3,55%). Овакав тренд заступљености 
појединих типова задатака подразумева, пре свега, темељну анализу намене, 
израде, структуре, ставова ученика и наставника према тестирању (Кундачина 
и Б анђ ур 1997: 58). 

 У истраживању Д. Павловић, утврђ ено је да висина и значајност коре-
лације истовремено сведочи о завидној репрезентативности школских оцена 
добијених на основу тестова, у односу на знање ученика, наравно уколико су 
тестови знања репрезентативни у односу на садржаје наставног програма. Ти 
налази истраживања иду у прилог оспоравању тезе која се може чути у школ-
ској пракси, да оцене мере све друго него знање ученика (Павловић 1992: 278).  

Сврха тестова није само у процењивању и вредновању постигнућа уче-
ника. Дијагностичким тестовима се откривају недостаци у савлађ ивању обра-
зовних садржаја, док је сврха прогностичких тестова оријентација појединим 
ученицима да се боље усмере на неку будућу активност. Тестови се користе као 
ф актор мотивисања за учење. У ф ункцији су подршке напредовању ученика.  
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Стандардизовани тестови знања се могу користити за оверавања успе-
шности неког образовног нивоа, нпр. прелаза у виши разред, завршно тестира-
ње у основним и средњим школама, селекцију у образовном процесу, тј. у из-
бору кандидата за упис у средње школе и на ф акултете, квалиф икацију учени-
ка за школска, општинска, окружна и државна такмичења из појединих на-
ставних предмета, корекцију образовних исхода и наставних програма, интер-
ну и екстерну евалуацију рада наставника и школа. Тестови знања се користе 
као основно средство самооцењивању и оцењивању постигнућа ученика, на-
ставника и школа у целини, у односу на постављење образовне циљеве и исхо-
де, све са циљем давања повратних инф ормација.  

Израда и примена стандардизованих тестова знања уважава стратегиј-
ске документе: П е д агош к о и п с их ол ош к о те с тирање  у ш к ол ам а и К од е к с  ф е р 
те с тирања у вас п итању и образовању. С танд ард и за п е д агош к о и п с их ол о-
ш к о те с тирање  које је 1985. године донела Комисија састављена од представ-
ника три струковна удружења: Америчког удружења за истраживања у обра-
зовању, Америчког удружења психолога и Националног вијећа за мерења у 
образовању покривају спектар научно-стручних, али и друштвених и етичких 
проблема везаних за тестирање. Премда се стандарди углавном односе на пси-
холошко тестирање, они садрже и поглавље П е д агош к о и п с их ол ош к о те с ти-
рање  у ш к ол ам а у коме је успостављено 12 стандарда са коментарима. К од е к с  
ф е р те с тирања у вас п итању и образовању израђ ен на основу стандарда од 
Заједничког комитета за праксу тестирања у САД (1988) односи се на исправ-
ну употребу тестова и садржи основне обавезе оних који их израђ ују и и оних 
који их употребљавају у подручју васпитања и образовања. Садржи стандарде 
за једне и друге у четири подручја: (1) израда и избор тестова, (2) интерпрета-
ција резултата, (3) настојање за ф ер-употребом и инф ормисање субјеката који 
се тестирају.  

У образовној пракси користе се и микротестови знања, као инструменти 
за петоминутно проверавање знања ученика. Поступак припреме и саставља-
ња ове врсте тестова је слободнији и једноставнији. 

3. К О М П Е Т Е НЦ ИЈ Е  НАС Т АВ НИК А ЗА ИЗР АД У И П Р ИМ Е НУ 
Т Е С Т О В А ЗНАЊ А 

Под компетенцијама наставника релевантним за израду и примену те-
стова знања подразумевају се признате способности и стручност изражена у 
знању, вештинама и ставовима у тој проф есионалној ф ункцији. Ради се о оно-
ме шта се од наставника очекује да зна и уме да уради у изради и примени те-
стова знања наком проф есионалног образовања. У појединим ф азама израде и 
примене тестова знања могуће је идентиф иковати следеће релевантне компе-
тенције наставника: (1) компетенција трансф ера образовних циљева и исхода 



К ундач ина, М.: К о м п ет ен ц иј е н ас т авн ик а з а из р ад у и п р им ен у т ес т о ва з н ањ а 
 

 – 159 – 

на тестовске задатке,  (2) компетенција практичног развијања тестовских пи-
тања по садржају, облику и нивоу сазнања, (3) компетенција валоризације те-
ста (4) компетенција техничког обликовања теста, (5) компетенција примене 
теста, (6)  компетенција статистике обраде и тумачења података, (7) компетен-
ција граф ичког представљања резултата, (8) компетенција евалуације теста,  
(9) компетенција организовања документације тестирања. Компетенције нису 
наведене према сложености већ развојним редом према редоследу појављивања. 
Компетенција за израду и тестовских задатака подразумевају познавање настав-
них садржаја, типова знања, Б лумове таксономије и стандарда за тестирање.  

1. К ом п е те нц иј а транс ф е ра образовних  ц иљ е ва и ис х од а на те с товс к е  
зад атк е  подразумева способност и умеће наставника да деф инисане исходе 
наставних програма развије на садржајима тестовских питања у реалним кон-
текстима. Повезивање и приближавање образовних циљева и образовних са-
држаја је предуслов развијања тестовских задатака. 

2. К ом п е те нц иј а развиј ања те с товс к их  зад атак а п о с ад рж ај у, обл ик у 
и нивоу с азнања од наставника захтева способност интелектуалног проми-
шљања које подразумева критичко размишљање, креативност, расуђ ивање, са 
тенденцијом да мере ф ункционална знања. Да би мерење знања било усклађ е-
но према образовним стандардима, потребно је деф инисати: шта се тестов-
ским задатком мери, какве су могућности варирања онога што се мери, које су 
могућности захватања тих варијација и која им је практична и теоријска ва-
жност. Задаци као основни делови теста знања могу бити у облику питања, 
тврдњи, скала процене, недовршених реченица или слика, категорија насталих 
кодирањем, отворених одговора, ф рагмената узорака понашања, конкретних 
радних операција и сл. Формулишу се тако да су прецизни, конкретни и садр-
жајно јасни одређ ени, да би ученици знали шта треба да одговоре. На такве за-
датке одговори се дају једноставно, избором  п ре д л ож е них  од говора или уп и-
с ивање м  ј е д не  ил и д ве  ре ч и. Тиме се обезбеђ ује објективно оцењивање, у којем 
различити оцењивачи могу доносити једнаке судове о одговорима. Б удући да 
су задаци најситнији делови теста, на основу њих се на одређ ени начин ф ор-
мира тестовни резултат мерења.     

Придржавајући се Б лумове таксономије образовних циљева, тестовски 
задаци који улазе у тест знања треба да одражавају свих шест нивоа знања 
унутар когнитивног подручја. Зад ац и за п рове ру знања треба да су поставље-
ни тако да од ученика захтевају да се присете чињеница. Зад ац и за п рове ру 
разум е вања развијају се тако да од ученика траже разумевање градива. Зад ац и 
за п рове ру п рим е не  знања постављају се тако да се од ученика траже примену 
стеченог знања. Зад ац и за анал изу развијају се тако да од ученика траже ана-
лизу градива. Зад ац и за с инте зу постављају се тако да од ученика захтевају 
претварање једноставних идеја у сложене. Зад ац и за е вал уац иј у обезбеђ ују да 
ученици евалуирају научено градиво. 
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3. К ом п е те нтнос т вал оризац иј е  подразумева знање и умеће наставника 
за проверу тестова знања пре употребе („тестирање“) на мањем узорку испи-
таника. Сврха валоризације је да се „тестови“ (низови задатака објективног 
типа) учине до одређ ене мере објективнијим и ваљаним. Наравно, не ради се о 
стандардизацији тестова у ужем смислу речи, већ развијању умећа наставника 
за утврђ ивање мерних карактеристика тестовских задатака (индекса тежине и 
индекса дискриминативности), док утврђ ивање мерних карактеристика тесто-
ва знања (поузданост, ваљаност и дискриминативност) остаје у надлежности 
школских психолога и школских педагога. 

4. К ом п е те нц иј а ф орм ирања и те х нич к ог обл ик овања те с та знања 
подразумева умеће наставника у састављању упутства испитаницима, избора 
тестовских задатака на основу индекса тежине и индекса дискриминативно-
сти, градуираности задатака за тест знања, писање упутства за посебне задат-
ке, ако их тест садржи, израду упутства испитивачима о начину примене те-
ста, опис основних податка о особинама теста (време трајања и сл.), израду 
листе решења и тачних одговора, израда ф ормулара протокола (записника) те-
стирања за сваког испитивача, да у скици садржаја теста специф икује пропор-
ције задатака сваког подручја, број задатака у тесту, време за решавање, типи-
чан облик задатака, специф икација дистрибуције задатака по сложености и 
дискриминативној ваљаности, ако су емпиријски утврђ ени и начин претвара-
ња бодова у оцене. 

5. К ом п е те нц иј а п рим е не  те с та знања подразумева организационе 
способности наставника, успостављање правила понашања за ученике и осе-
ћаја компетенције код њих, етику примене теста, тајности тестовских задатака 
и њихових решења, обезбеђ ивања самосталности у раду. Ови захтеви развија-
ју код ученика самосталност.  

6. К ом п е те нц иј а с татис тик е  обрад е  и тум ач е ња п од атак а подразуме-
ва знања за израчунавање аритметичке средине, стандардне девијације, распо-
на варијације, перцентила, перцентилних рангова, стандардизованих вредно-
сти и коеф ицијената корелације резултата на тестовима знања измеђ у два на-
ставна предмета. Познавање компјутерских програма за тестирање и обраду 
резултата уз примену статистичких пакета су незаобилазне вештине савреме-
ног наставника. 

7. К ом п е те нц иј а граф ич к ог п ре д с тављ ања ре зул тата подразумева вешти-
ну наставника за илустровање полигона ф реквенција, хистограма, огиве, струк-
турног круга и структурних стубаца и поређ ење резултата одељења и школа. 

8. К ом п е те нц иј а е вал уац иј е  подразумева знање и умеће наставника у 
бодовању задатака према Б лумовој таксономији, да сваки ниво задатка од јед-
ноставног присећања или препознавања чињеница као најнижег нивоа преко 
комплексније и апстрактнијег менталног нивоа до највишег нивоа који се 
означава као евалуација буде вреднован различитим бројем бодова. Евалуаци-
ја обухвата претварања сирових скорова освојених на тестовима знања у 
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школске оцене, поређ ење ученика, одељења, разреда и школа по освојеним 
бодовима, негативно бодовање задатака, извођ ење квалитативне анализе по 
тестовским питањима, класиф иковања одговора на отвореним питањима и 
уједначавање критеријума за евалуацију есејских питања.  Инф ормисање уче-
ника, родитеља и наставника о постигнућима у облику повратних инф ормаци-
ја о резултатима тестова мора да је правовремено, и за сваког ученика посеб-
на. Наставник на основу тих инф ормација у сопствени рад уноси промене. 
Евалуација постигнућа на тесту треба да има сврху повратне инф ормације. 

9. К ом п е те нц иј а вођ е ња д ок ум е нтац иј е  подразумева организацију и 
ф ормирање банке тестовских задатака, портф олија и ф ајлова са тестовским за-
дацима, досијеа са тестовима и њиховим карактеристикама по наставним 
предметрима као и листи примарних података примењених тестова. 

4. ИЗГ Р АЂ ИВ АЊ Е  К О М П Е Т Е НЦ ИЈ Е  НАС Т АВ НИК А ЗА ИЗР АД У И 
П Р ИМ Е НУ Т Е С Т О В А ЗНАЊ А 

Изграђ ивање компетенције наставника за израду и примену тестова зна-
ња један је од битних чинилаца његовог проф есионалног развоја. У том сми-
слу наставници треба да су у току проф есионалног образовања оспособљени 
за израду, употребу, евалуацију и интерпретацију неф ормалних тестова знања. 
О п ш ти ц иљ  изграђ ивања проф есионалне компетенције наставника за израду и 
примену тестова знања у току образовања и проф есионалног стручног усавр-
шавања усмерен је на оспособљавање за објективније, поузданије, валидније и 
економичније проверавање знања ученика уз примену разноврсних и до сада 
довољно неискоришћених облика тестовских задатака са утврђ еним мерним 
карактеристикама, ради доприноса решавању проблема трајности знања и 
обезбеђ ивања правовремених повратних инф ормација о постигнућима учени-
ка, међ упредметне повезаности и способности примене стечених ф ункционал-
них знања. 

П ос е бни ц иљ е ви изграђ ивања проф есионалне компетенције наставника 
за израду и примену тестова знања у току образовања и проф есионалног 
стручног усавршавања су: (1) оспособљавање наставника да операционализују 
нивое знања, и да на основу конкретизованих исхода образовања израђ ују од-
говарајуће типове тестовских задатака, (2) стицање знања о мерним својстви-
ма тестовских задатака, (3) развијање способности конструкције тестовских 
задатака, (4) развијање умећа утврђ ивања метријских карактеристика тестов-
ских задатака и теста знања, (5) евалуација тестова знања, (6) имплементира-
ње предности задатака објективног типа у процес оцењивања знања ученика. 

О ч е к ивани е ф е к ти образовања и усавршавања наставника за израду и 
примену тестова знања своде се на: (1) побољшање праксе наставника у избо-
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ру облика тестовских задатака за све нивое знања, од најнижег до највишег у 
коме ће ученици повезивати чињенице у систем знања, који ће излазити из 
оквира једне наставне теме, па и једног наставног предмета. (2) еф икасније 
проверавање знања ученика, (3) уношење побољшања и промена у повећању 
објективности оцењивања ученика, (4) ослобађ ање креативних потенцијала 
наставника у састављању тестовских питања и нијансирању захтева за одгова-
рајуће нивое знања, (5) оспособљавање наставника за објективније, поуздани-
је, валидније проверавање знања и ширење праксе израде тестова знања са 
утврђ еним мерним карактеристикама, тако што би у сарадњи са школским 
психологом и школским педагогом обезбедило ф ормирање база тестовских за-
датака са утврђ еним мерним карактеристикама за поједине наставне предмете 
и ф ормирали групе наставника које би биле спремне да даље преносе своја ис-
куства у изради тестова знања. 

Компетенције наставника за израду и примену тестова развијају се сти-
цањем потребних знања и изграђ ивањем практичних вештина и способности, 
непосредном израдом и применом тестова. Наведене компетенције се изграђ у-
ју у току проф есионалног образовања, приправничког стажа, континуираног 
проф есионалног и личног усавршавања наставника. У ток у п роф е с ионал ног 
образовања на ф акултетима који образују наставнике изучавају се студијски 
програми и који доприносе подизању компетенције за израду и примену те-
стова знања. То су програми дидактике, методологије педагошких истражива-
ња, методика наставе и студентске праксе, као и изборни студијски програми 
Д ок им ол огиј а и М е ре ње  у ис траж ивању образовања.  

Подизању проф есионалне компетенције наставника пре свега изграђ и-
вању савременијег виђ ења места и значаја објективних мерних инструмената 
у настави свој допринос дају ак ре д итовани п рограм и стручног усавршавања 
запослених у образовању. Из каталога за 2009–2010. године издвајамо оне ко-
ји се односе на тестове знања. То су: П рим е на те с това знања у ос новној  и 
с ре д њој  ш к ол и  (Д. Б јекић и сар.), Т е с тови знања у ф унк ц иј и оц е њивања уч е -
ник а (М. Кундачина и сар.), Н ови вид  те с тирања и развиј ање  зад атак а знања 
(Р. Марковић и сар.), К онс трук ц иј а те с това знања у ф унк ц иј и уп рављ ања 
ш к ол с к им  с танд ард им а (Н. Л азаревић и сар.), К ак о од абрати зад атк е  за к он-
трол ну ве ж бу, п ис м е ни зад атак  и те с т из м ате м атик е  (З. Каделбург и сар.). 

Поред објављених научних чланака чији су предмет проучавања ужи 
проблеми израде и примене тестова знања, у ф ункцији личног усавршавања 
наставника је и више м онограф с к их  д е л а у којима се расправља о општим про-
блемима тестирања. Међ у тим делима су и следећа: П рип ре м ање  те с та и п ри-
род а м е ре ња у п е д агогиј и  (Е. Ф. Л индкист, Е. Ф. 1966), Т е с тови знања (В. 
Мужић, 1968), Т е с т у ш к ол с к ој  п рак с и  (Т. Б огавац и сар. 1972), Т е с тови у на-
с тави с траних  ј е зик а  (Р. Л адо, Р. 1973), Т е с тирање  у нас тави с траних  ј е зик а  
(Н. Димитријевић, 1975), Т е с тови на знање  (К. Попоски, З. Стојаноски, 1988), 
К ак о над м уд рити те с т (В. Мужић, 1993), М е тод ол огиј а израд е  те с та знања 
(М. Б ркић, 2002), Т е с тови знања – израд а и п рим е на у с ре д њој  ш к ол и (Д. Б је-
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кић и Ж. Папић, 2006), Т е с тови знања  у ф унк ц иј и оц е њивања уч е ник а (В. 
Б анђ ур, М. Кундачина, М. Б ркић, 2008). Таква дела  могу користити подизању 
проф есионалне компетенције наставника. 

 Праћења методичке литературе у којој се објављују тестови знања из 
појединих наставних предмета може бити корисно за наставнике. Примери не-
ф ормалних тестова знања из појединих наставних предмета у облику збирки 
без утврђ ених мерних карактеристика или ревизија на тржишту нуде поједин-
ци и институције. Међ утим, неке институција, посматрано са метријског 
аспекта нису се бавила у довољној мери њиховом систематском и стручном 
припремом. Поставља се питање колико такви тестови могу бити подршка 
развоју објективне евалуације образовних постигнућа ученика. У научним ра-
довима нема података нити описа о мерним карактеристика употребљених те-
стова знања.  

                                                             

* * * 

 

На основу изнетих чињеница очигледно је: (1) да се педагошка теорија 
није довољно бавила израдом тестова знања у ф ункцији оцењивања ученика; 
(2) да у образовној пракси наших школа још немамо довољно тестова знања 
који би могли задовољили основне метријске услове, изузев оних који су рађ е-
ни са потребе научних истраживања, израду магистарских теза и докторских 
дисертација; (3) да код наставника нису у довољној мери изграђ ене релевант-
не компетенције  за примену тестова знања. 
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К О М П Е Т Е НЦ ИИ УЧ ИТ Е Л Е Й  Д Л Я  С О З Д А НИЯ  И П Р ИМ Е НЕ НИЯ  
П Р О В Е Р К И З НА НИЙ   

 Р е з ю м е : Р абот а рас с мат ривает  ф унк цию  п роверк и з наний  (к онт рол ь ны х  
работ )  и к омп ет енцию  уч ит ел ей  рел евант ны х  дл я  их  с оз дание и п рименение: 
к омп ет енция  т ранс ф ера образ оват ел ь ны х  цел ей  и ис х одов на з адач и к онт рол ь ны х  
работ , к омп ет енция  ф ормул ировк и з адач  к онт рол ь ны х  работ  п о с одерж анию , 
ф орме и уровню  уз навания , к омп ет енция  вал ориз ации, к омп ет енция  т ех нич ес к ой  
ф ормул ировк и к онт рол ь ны х  работ  дл я  п роверк и з нания , к омп ет енцијя  
с т ат ич ес к ой  обработ к и и анал из а данны х , к омп ет енция  граф ич ес к ого 
из ображ ения  рез ул ь т ат ов, к омп ет енция  э вал ю ции, к омп ет енция  ведения  
док умент ации и к омп ет енция  п одгот овк и и обработ к и к онт рол ь ны х  работ  на 
к омп ь ю т ере. 
Гл ав ны е  с л о в а: к о м п ет ен ц ии, к о н т р о л ь н ы е р аб о т ы  д л ая  п р о вер к и з н ан ия , 

уч ит ея , э вал уц ия , о ц ен к а. 
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Проф. д р Б ра н к о Ј ов а н ов и ћ , Педагошки ф акултет у Јагодини 

СМИСАО И Ц ИЉ Е В И В АСП ИТ АЊ А МЛ АД ИХ  З А Љ У Д СК Е  
ОД Н ОСЕ  И Д Р У Ш Т В Е Н И ЖИВ ОТ  

А п с т р ак т : А ут ор полаз и од  ст ановиш т а о пот реби васпит ањ а млад их  
з а људ ске од носе и д руш т вени живот  као неопх од ној  прет пост авц и раз вој а 
и х уманиз овањ а лич ност и и з ај ед ниц а кој има припад а. У рад у су обј аш њ е-
ни смисао и ц иљеви васпит ањ а и образ овањ а з а усвај ањ е и пош т овањ е 
вред ност и опш т ељуд ског  морала, г рађ анског  образ овањ а и васпит ањ а, па-
т риот ског  васпит ањ а, ид еј но-полит ич ког  васпит ањ а и васпит ањ а з а пош т о-
вањ е људ ских  права и слобод а. 

У рад у се указ уј е на спец ифич ност и и основне пед аг ош ке прет пост ав-
ке и услове успеш ног  ост варивањ а васпит ањ а з а људ ске од носе и д руш т ве-
ни живот . О во под руч ј е васпит ањ а раз мат ра се у конт екст у ц иљева и сад р-
жај а д руш т вено-моралног  васпит ањ а и конц епц иј и припремањ а млад их  з а 
живот  у савременом д емократ ском д руш т ву. 

К љ у ч н е реч и: д р уш т вен о ва с п ит а њ е, г р а ђ а н с к о ва с п ит а њ е, људ с к а  
п р а ва , х ум а н из а м , ц иљеви, с л об од а . 

ОСНОВНИ СМ ИСА О Д Р У Ш Т ВЕ НОГ  ВА СП ИТ А Њ А  НА  П ОЧ Е Т К У  
XXI ВЕ К А   

И стовремено са развојем културе, хуманизма, знања и демократије егзи-
стирају и антикултура, насиље, култ зла, дехуманизација и дезинтегративне тен-
денције у развоју човека и друштва. К лима нетолеранције, расне и међунацио-
налне нетрпељивости, сепаратизма, етноцентризма, ксеноф обије, антисемити-
зма, агресије, кршење људских права и слобода не престају да буду реалност у 
многим деловима света (Е вропска димензија у образовању, 1997: 50). Све видљи-
вије су негативне последице и опасности мултимедијалних технологија и вирту-
елних садржаја које се испољавају у смањивању потреба младих за дружењем, со-
цијалним контактима, и појачавају трендове повлачења и изолације младих. 

Реални живот појединца и друштва захтева да васпитање истовремено 
остварује ф ункцију развијања човекове „есенције“ и ф ункцију развијања ње-
гове „егзистенције“. Свој смисао васпитање налази у ф ункцији развијања чо-
века као појединца и ф ункцији развијања друштвене заједнице. З ато је у васпи-



Јовановић , Б.: С м ис а о и ц иљеви ва с п ит а њ а  м л а д их  з а  људ с к е од н ос е и д р уш т вен и... 
 

 – 166 – 

тању нужно јединство индивидуалног и социјалног, и успостављање равнотеже 
између „педагогије есенције“ и „педагогије егзистенције“ (Поткоњак 1999: 75). 

В. В. Рубцов заступа становиште да је образовање у савременим услови-
ма главна и једина друштвена институција преко које се могу остварити ба-
зичне вредности и циљеви развоја друштва. „У условима радикалне промене 
идеолошких ставова, друштвених представа, идеала и начина живота огром-
них маса људи, управо образовање омогућава адаптацију на нове животне 
услове, одржавање процеса репродукције друштвеног искуства, ф иксирањем у 
друштвеној свести и пракси нових политичких реалности и нових оријентира 
друштвеног развоја“ (Рубцов 1999: 18). 

У образовним стратегијама на почетку XXI века окосницу образовања и 
васпитања младих представљају: широко опште образовање, развој индивиду-
алних особености и способности личности, савремено стручно и проф есионал-
но образовање, и усвајање друштвених, културних и моралних вредности. О д 
образовања се очекује да обезбеди развитак људи према својим способности-
ма и могућностима, да допринесе ублажавању социјалних противуречности и 
да служи зближавању народа и култура ( И вановић 1997: 5). 

О бразовање инф ормационе ере треба, према мишљењу П. М андића, да 
обухвати следећа основна подручја васпитања и образовања: самореализацију 
личности, оспособљавање за људске односе, припремање за економску еф ика-
сност и оспособљавање за преузимање грађанске одговорности ( М андић 1999: 
49). Улогу образовања у демократизацији друштва, у развијању и јачању лич-
ности Д. Ж. М арковић промишља са становишта потребе еманципације, која у 
себи садржи могућност човека да учествује у одлучивању о друштвеним по-
словима и да буде субјект политичког живота. „ З ато се образовање јавља и 
мора бити, и ф актор критичког односа према свету, носилац критичког ми-
шљења и бранилац хуманистичких вредности“ ( М арковић 1999: 15). Демокра-
тија, дијалог и толеранција су вредности, али и истовремено начин и средство 
васпитања личности. З бог тога се њиховом неговању у процесу васпитања и 
образовању младих мора посветити потребна пажња. Б ез тога се улази у вели-
ке неспоразуме у којима највише губе млади, а самим тим и човечанство коме 
они припадају ( Н едељковић 1997: 150).  

Усвајањем Резолуције „Европск а д им е н з иј а у об раз овањ у“ циљеви 
образовања у земљама Е вропе добили су наглашену европску димензију. З а-
једнички циљ образовања у Е вропи усмерен је на потребу међусобног зближа-
вања европских народа и држава као и њихово повезивање на новим основа-
ма. О бразовање младих у Е вропи треба младима да помогне да прихвате 
европски идентитет, али да истовремено сачувају свој национални, регионал-
ни и локални корен, као и осећај припадности светској заједници. Ц иљеви 
образовања који произилазе из „европске димензије“ обухватају: 

– Пружање младима знања, компетенција и ставова који су им потреб-
ни да би били спремни за главне изазове европског друштва; 



Јовановић , Б.: С м ис а о и ц иљеви ва с п ит а њ а  м л а д их  з а  људ с к е од н ос е и д р уш т вен и... 
 

 – 167 – 

– Припрему младих за високо образовање и мобилност, рад и свако-
дневни живот у мултикултурној и мултијезичкој Е вропи и 

– О способљавање младих да сачувају своје заједничко културно на-
слеђе и да испуне своје одговорности као грађани Е вропе. 

Развој индивидуалитета и персоналитета појединца не може бити успе-
шан уколико се у потребној мери не развијају својства и способности лично-
сти која су садржана у појму социјализованост (просоцијално понашање, коо-
перативност, способност за сарадњу и дружење, комуникативност, одговор-
ност, дужност, алтруизам, солидарност, моралност...). Уколико појединац у 
одговарајућој мери не поседује наведена својства, он има ограничене могућно-
сти да компетентно учествује у друштвеном животу и свету рада. Подстицање 
и развој индивидуалних својстава и потенцијала усмерених ка персонализаци-
ји личности обухвата социјализаторске вредности, хуманост, еманципацију, 
продубљену реф лексију о себи и свету, духовну сензибилност, мудрост, диг-
нитет, целовитост и способност за постојање и стварање. 

У бројним друштвеним, политичким, вредносним и другим противуреч-
ностима, брзим, често неизвесним променама и контрадикторним тенденцијама 
младе прати осећај збуњености, угрожености и страха од губљења и контроле 
над својим плановима. У овако сложеним и противуречним ситуацијама за сва-
ког појединца, а нарочито за младе, у много оштријој ф орми се поставља про-
блем „налажења себе“ и стицања идентитета. Н еуспех у школовању, проблеми 
у социјализовању и недостатак довољно убедљивих и снажних „животних ори-
јентира“ и вредности могу да доведу до губитка интересовања младих за соци-
јалне активности, до повлачења у сопствене оквире и одбацивање других. О ни 
тада лакше постају жртве илузорног осећања самодовољности, наркоманије, 
секти и других друштвено неприхватљивих и асоцијалних појава. К ако се у про-
цесу развоја, учења и школовања, и у личном животу уопште, млади суочавају 
са бројним проблемима и тешкоћама васпитна делатност се мора усмеравати и 
према оспособљавању младих за превазилажење таквих тешкоћа и проблема. 

Свесно и критички усвојена знања омогућују појединцу да на ф илозоф ски 
начин (целовит, рационалан, критички) промишља свет и своју позицију у њему. 
О д школе се очекује да младима помогну у изграђивању критичког и активног од-
носа према свету и усвајању универзалних културних, радних, моралних, науч-
них, правних, економских, естетских и других вредности савременог друштва. 

У процесу образовања млади треба да стекну знања која ће им помоћи 
да боље упознају себе, своје потребе, мотиве, способности, могућности и огра-
ничења. Т о је предуслов да лакше и потпуније овладају средствима саморазво-
ја, самоусавршавања и самореализације. З нање постаје све моћније средство 
развоја и хуманизовања човека и света. И д е ј а сам ораз вој а, сам оваспит ањ а и 
сам оре ал из ац иј е  ј е  вод е ћ а ид е ј а у х ум ан ист ич к и ориј е н т исан ој  пе д агогиј и. 
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ВА СП ИТ А Њ Е  З А  Љ У Д СК Е  ОД НОСЕ  И Д Р У Ш Т ВЕ НИ Ж ИВОТ  

У савременим условима друштвено васпитање постаје значајнији чини-
лац развоја друштвене свести, ставова и понашања заснованих на разумевању 
друштвене стварности и тежњи да се она развија као демократска, хуманизова-
на и просперитетна заједница. Садржаји и циљеви друштвеног васпитања обу-
хватају: познавање друштвених збивања, законитости и перспектива развоја 
друштва; основе политичке и правне културе; васпитање за мир и међународну 
сарадњу; национално васпитање и васпитање за поштовање људских права, сло-
бода и дужности. О во подручје васпитања младих обухвата: усвајање вредности 
и принципа општељудског морала, образовање за грађанске дужности, патриот-
ско васпитање и припрему за породични живот и васпитање подмлатка. 

В аспит ањ е  з а усвај ањ е  и пош т овањ е  вре д н ост и опш т е људ ск ог м орал а 
подразумева морално васпитање у духу обичаја и општеважећих, елементар-
них норми и правила заједничког живота која се односе на: испуњавање оба-
веза родитеља према деци и деце према родитељима; поштовање потреба и 
права других; уважавање туђег достојанства, мишљења, здравља и живота, и 
солидарност и хуманост према слабијима, немоћнима и незаштићенима. М о-
рално васпитање треба да аф ирмише принципе општељудског морала који се 
темеље на: истинољубивости, доброти, хуманизму, солидарности, патриоти-
зму, радиности, марљивости, поштовању устава, законитости и симболике 
своје земље. Развијање морално вредних особина воља и карактера односи се 
на развој следећих моралних својстава појединца: честитости, поштења, 
искрености, доследности, одговорности, упорности, иницијативности, храбро-
сти, пожртвованости, скромности, истинољубивости, слободољубивости, од-
важности и марљивости. 

Г рађ ан ск о васпит ањ е  обухвата васпитање младих у духу поштовања 
принципа правде, толерантности, уставности и законитости; грађанску дисци-
плину и одговорност; бригу о заједничкој имовини, одговорност према раду и 
слично. О вај облик васпитања одређује принципијелни општедруштвени и 
уставни положај, деловање и понашање које се односи на глобалне (заједнич-
ке, општедруштвене проблеме), друштвене групе и активан однос и деловање 
појединца у појавама друштвеног живота. 

У савременом образовању и васпитању све већа пажња поклања се 
оспособљавању младих за активну, компетентну и одговорну друштвену пар-
тиципацију. Г рађанско васпитање усмерено је на припрему младих за успе-
шно остваривање својих грађанских права, слобода, дужности и обавеза које 
појединац има или може имати у савременом демократском друштву. У реле-
вантној научној литератури, као и наставним плановима и програмима разли-
читих земаља, налазе се различита одређења области, садржаја и облика дру-
штвеног васпитања које се суштински односе на област грађанског образова-
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ња и васпитања – „грађанско образовање“, „грађанско васпитање“, „грађанско 
образовање и васпитање“, „образовање за демократију и људска права“, „вас-
питање за демократију“, „грађанско и морално васпитање“, „друштвено проу-
чавање“, „људи и друштво“, „друштвене науке“ и др. 

Г рађанско васпитање је интегрални део друштвено-моралног васпита-
ња. К ао такво, оно има своје когнитивне, етичке, вољно-делатне димензије и 
не може се редуковати само на знања – о демократији, грађанству, људским 
правима и слободама, нити пак на комуникацијске вештине потребне за актив-
ну друштвену партиципацију. Г рађанско васпитање својим садржајима, мето-
дама, средствима и облицима рада доприноси остваривању следећих циљева: 

– хуманизацији младих и њиховом оспособљавању за дужности грађа-
нина за живот у демократском друштву, правној држави и заједни-
цама којима припадају; 

– образовању и васпитању за демократију и људска права, развоју 
вредности и компетенција значајних за поштовање и остваривање 
људских права, слобода, дужности и осмишљавању веза између 
људских права и грађанске одговорности; 

– васпитању младих за међународни мир, разумевање, сарадњу, толе-
ранцију и међусобно уважавање различитости (националне, етичке, 
верске, културне, социјалне, политичке);  

– развијању националног, културног и европског идентитета младих и 

– оспособљавању младих за културу дијалога, поштовање демократ-
ских вредности и начела, тимски рад, персоналну грађанску компе-
тентност и активну социјалну партиципацију. 

Н аучна истраживања, теоријска схватања аутора и постојећа педагошка 
пракса наглашавају неколико кључних момената значајних за успешну реали-
зацију програма грађанског образовања и васпитања. Верује се да се путем 
грађанског образовања и васпитања може значајно допринети остваривању де-
мократских циљева, начела и вредности савременог друштва. Ш коли припада 
изузетно значајна улога у образовању младих за демократију и људска права, 
односно њиховом оспособљавању за активну, компетентну и одговорну гра-
ђанску партиципацију. Г рађанско образовање и васпитање ваља остваривати у 
целини васпитнообразовног процеса у складу са савременим педагошким на-
челима, где ће до пуног изражаја доћи позиција и одговорност младих и њихо-
вих заједница као субјеката. Вредности демократског грађанства не могу се 
успешно остваривати у школи која и сама није организована на овим начели-
ма. О дговарајуће демократске вредности и компетенције значајне за грађанску 
партиципацију најуспешније се развијају „практиковањем демократије“ у сва-
кодневним условима живота и рада у школи и ван ње. Постоје различити об-
лици и могућности остваривања програма грађанског образовања и васпитања 
у школи и они се међусобно не искључују (грађанско образовање и васпитање 
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као предмет, обрада различитих садржаја у оквиру одговарајућих наставних 
предмета, рад одељењске и других заједница ученика, различити облици и 
програми ваннаставног и ваншколског рада). 

Г рађанско васпитање и образовање треба да допринесе развоју следећих 
вредности и диспозиција личности: брига за опште добро; веровање у људско 
достојанство и једнакост; заинтересованост за решавање конф ликата; спрем-
ност да се ради с другима и за друге и да се они разумеју; склоност да се дела 
одговорно и брине за друге и самог себе; промишљање о еф ектима планира-
них акција пре него што се изведу и прихватање одговорности за непредвиђе-
не и негативне последице тих акција; пракса толеранције, суђење и делање 
према моралним начелима; храброст да се заступа сопствено гледиште; отво-
реност за промену мишљења и ставова у светлости дискусије и расположивих 
података; лична иницијатива и труд; учтивост и поштовање владавине закона; 
одлучност да се дела исправно; спремност да се буде активан грађанин; укљу-
чивање у рад добровољних служби; брига за људска права и окружење. 

Вештине и ставови који се желе развити кроз грађанско образовање и вас-
питање  представљају непосредније еф екте (резултате – исходе) и оне се деф ини-
шу на следећи начин: способност да се рационално аргументује своје мишљење; 
да се сарађује и успешно ради са другима; да се размотри и цени искуство и пер-
спектива другога; да се толеришу другачија гледишта; да се развије приступ про-
блему и стратегија његовог решавања; да се критички употребе медији и савреме-
на технологија да би се прикупиле инф ормације; да се критички приступа пода-
цима који постоје и да се трага за новим подацима; да се идентиф икују друштве-
ни, морални и политички изазови и ситуације и да се на њих одговори и утиче. 

Да би се у процесу грађанског васпитања и образовања реализовале на-
ведене вредности и диспозиција, вештине и ставови потребно је да ученици 
стекну одређена знања и да буду у стању да разумеју актуелне друштвене теме 
и догађаје од локалног и интернационалног значаја. З нања и разумевање одно-
се се на: природу демократских заједница, њихово ф ункционисање и мењање; 
међузависност појединаца и његовог социјалног окружења; суштину различи-
тости, неслагања и друштвеног конф ликта; законска и морална права и одго-
ворности појединца и заједнице и изазове са којима се они суочавају; британ-
ски парламентарни систем, природу политичких и добровољних акција у за-
једници,; права и одговорности грађана као потрошача, запослених, послода-
ваца и чланова породице и заједнице; економски систем; људска права и одр-
живи развој ( М аксић 2002: 59–66). 

Г рађанско васпитање обухвата усвајање вредности, стицање знања и 
учење како учествовати у јавном животу. З бог тога оно није идеолошки неу-
трално јер треба да буди и развија свест ученика. Да би се сачувала незави-
сност свести, образовање и васпитање треба да изграђује осећај за критичност, 
за слободу мишљења и независно деловање. „ К ада деца постану грађани, 
образовање ће постати њихов стални водич на тешком путу на коме ће морати 
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да ускладе све оно што су научили о индивидуалним слободама са испуњава-
њем својих дужности и одговорности према другима и према друштвеној за-
једници којој припадају.“ (Делор 1996: 54).  

Према проценама Е вропског савета, образовање за демократију и гра-
ђанско друштво, обухвата политичке, друштвене, економске културне, сре-
динске и етичке аспекте модерних демократских друштава. К ао основни ци-
љеви васпитања и образовања за демократију и грађанско друштво истичу се: 
стицање претпоставки за активно и одговорно учешће појединаца у демократ-
ском животу, остваривање партнерства између различитих демократских ин-
ституција и група, као и остваривање једнакости, солидарности и друштвене 
кохезије. (Council of Europe, 2001).  

П ат риот ск о васпит ањ е  односи се на развијање патриотских осећања и 
ставова према својој земљи (отаџ бини) и народу. О снову овог васпитања предста-
вљају: ф ормирање националне самосвести; љубав према домовини и народу; је-
динство духовних, друштвених, економских, културних интереса; морална и ду-
ховна достигнућа народа изражена у језику, обичајима, традицији, науци, уметно-
сти, моралу и религији; спремност за одбрану слободе и интегритета, независно-
сти земље и народа, као и вера у будућност и просперитет своје земље. Системат-
ско развијање патриотизма обухвата и развој културног и националног идентите-
та. Т о не искључује потребу и нужност развоја осећања интернационализма и ко-
смополитизма, мултинационалних, мултиетничких и мултиконф есионалних вред-
ности, толеранције, сарадње и разумевања међу свим народима света. 

Патриотско васпитање представља оспособљавање младих у борби про-
тив националног нихилизма и бесперспективности, уважавање устава, закони-
тости и државне симболике и одговоран и стваралачки рад за добробит своје 
домовине. Т о је нарочито значајно када је реч о земљама и народима који су 
се нашли, или се могу наћи у тешком положају да сачувају своју самобитност, 
национални интегритет и слободу. „ О во васпитање се односи на став поједин-
ца према народу коме припада, а обухвата и питања која су везана за место и 
положај сопствене земље у свету. Став појединца представља осећања према 
народу и заједници коју чине различити елементи живота и која улазе у зајед-
нички појам отаџ бине. О таџ бину на тај начин чине они ф актори који су дове-
ли до настајања народа и држава: заједничка прошлост, заједничка традиција 
и култура, односи са другим народима и др. У савременим условима појам 
отаџ бине има шире значење и схвата се као заједница свих  грађана који у њој 
живе.“ (Ј. Ђ орђевић, 2002: 34–35). Н а тај начин патриотизам представља привр-
женост и поштовање доминантних и специф ичних вредности земље и народа. 

И д е ј н о-пол ит ич к о васпит ањ е . И дејност представља јединство знања, 
вредности и уверења, и значи снажне подстицаје за непосредно морално и 
друштвено деловање. К ада је реч о моралном и друштвеном васпитању, ну-
жно је да млади схвате суштину, смисао и значај идејних ставова као што су: 
хуманизам, демократизам, интернационализам, поштовање људских права и 
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слобода, и личног ангажовања у остваривању прихваћених принципа и идеј-
них ставова. Политичка писменост подразумева припрему за делотворност у 
јавном животу уз употребу стечених знања, вештина и вредности. 

Улога образовања у демократизацији друштва, у развијању и јачању 
личности, у развијању не само њене способности већ и потребе за учешћем у 
политичким демократским односима, разматра се и у контексту друштвених 
односа у којима се образовање остварује и политичке историје, и традиције, 
појединих земаља. Поједине земље имају специф ичну, политичку историју, 
која значајно утиче на правце политичког деловања и на потребу за политич-
ким ангажовањем. „У овом смислу т ре б а им ат и у вид у д а се  н е к и об л иц и по-
л ит ич к ог орган из овањ а и ак т ивн ост и н е  м огу пре н осит и, а погот ову н ам е -
т ат и, из  ј е д н е  у д ругу з е м љу, ил и, и ак о се  `поз ај м љуј у` он и м орај у б ит и при-
м е ре н и усл овим а з е м ље  к ој а их  поз ај м љуј е , њ е н ој  т рад иц иј и, њ е н ој  соц иј ал н ој  
ст рук т ури и њ е н ом  к ат е гориј ал н ом  сист е м у вре д н ост и. Учешће у политич-
ком животу, у одлучивању о јавним пословима, а то ће рећи у демократским 
односима, даје позитивне резултат, само ако они који се ангажују у политич-
ким демократским односима то осећају као потребу. А т а пот ре б а к од  пој е д и-
н ац а (и група) пост ој и он д а ак о пој е д ин ц и т о уч е ш ћ е  д ож ивљавај у к ао иск а-
з ивањ е  свој е  сам об ит н ост и к ао сл об од н а б ић а, а д а се  њ их ово пон аш ањ е , ан -
гаж овањ е , ц е н и и уваж ава.“ ( М арковић 1999: 17). А ко то није случај, онда су 
демократски односи и учешће у њима само израз манипулације с људима, и 
атак на људско достојанство грађана, као слободних и вредносних бића.  

У процесу васпитања и образовања код младих је неопходно развијати 
све ст  о н уж н ост и и з н ач ај у сопст ве н ог ан гаж овањ а у остваривању опште-
људских идеала, друштвених циљева и вредности који свет чине хуманијим, 
слободнијим, духовно и материјално богатијим и морално вреднијим. 

Н едовољна повезаност живота младих са радом, дужностима и обавеза-
ма које имају у породици, школи и друштву доприноси смањивању интересо-
вања за друштвене догађаје, циљеве, проблеме и активности, настајању и 
учвршћивању неправилних друштвених схватања, асоцијалних идеја и занема-
ривању сопствених дужности и обавеза. Друштвена свест и понашање нају-
спешније се изграђују непосредним учешћем младих у друштвеним активно-
стима и извршавању свакодневних задатака заједница којима припадају. Дру-
штвена свест се оснажује моралним, радним и естетским васпитањем. 

О стваривање општељудских идеала, слободе, правде и демократије, као 
и тежњи и вредности заснованих на њима не угрожава слободу, развој и 
аутентичност појединца. Свесно ангажовање појединца у остваривању дру-
штвених циљева заједница којима припада доприноси његовом интелектуал-
ном, моралном и аутентичном развоју. О д појединца се очекује да, имајући у 
виду своју индивидуалност, права, слободе и дужности, ангажује своје инте-
лектуалне, радне и моралне способности у правцу мењања стварности у скла-
ду са идеалима и тежњама човечанства. З ато млади себе треба да доживе као 
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субјект који може допринети променама, напретку и хуманизовању света коме 
припада. М а колико тај допринос објективно био скроман, он има огромно 
васпитно значење за развој друштвене свести појединца, као и проширивање 
његових друштвених интересовања и социјалног искуства. 

Савремени друштвени развој и стремљења човечанства, без обзира на број-
не противуречности, не базирају се на супротстављању индивидуалних и дру-
штвених циљева и интереса, већ на њиховом усклађивању. У друштвеним актив-
ностима, тежњама и циљевима има довољно реалних могућности да се сваки по-
јединац ангажује као свесно, одговорно и особено биће, а да се при томе не зане-
маре његове потребе, интереси, могућности, циљеви и морални интегритет. 

Само у заједници, њеним односима и активностима, поштујући њене 
норме, вредности и циљеве, али и тежећи да се оне усавршавају, демократизу-
ју и хуманизују, личност може успешно да се социјализује и оствари као људ-
ски вредно биће. Т ек у односима са другим људима појединац може да задо-
вољи своје потребе за дружењем, удруживањем и самореализацијом. У живо-
ту и активностима колектива и заједница којима припада појединац најпотпу-
није схвата и доживљава смисао и неопходност узајамне сарадње и заснивања 
међусобних односа на основама поверења, солидарности, другарства и уважа-
вања међусобних права, слобода и дужности. 

Друштвеним васпитањем развија се човекова моралност и свест о ду-
жности човека да се свесрдно ангажује на остваривању циљева општедру-
штвеног, националног и општељудског значаја, као и других циљева који му 
припадају као члану породице, радног колектива, друштвене организације, на-
ционалне и светске заједнице. Т ако, друштвено васпитање постаје и значајан 
чинилац борбе против заблуда, националног нихилизма и дискриминације љу-
ди по било којој основи. М оралним и друштвеним васпитањем развијају се 
особине и способности младих путем којих они успешније реализују себе као 
део друштва, али и као особену и непоновљиву индивидуалност. 

О д образовања се очекује да својим садржајима омогући боље разуме-
вање глобалних проблема и промена у савременом друштву, као и у изграђи-
вању и прихватању нових универзалних норми у односима међу народима и 
државама. Верује се да се васпитањем за мир, разоружање, толеранцију и ме-
ђусобну сарадњу могу избећи нови сукоби и међусобно уништавање народа. 
О бразовање треба да „буде у ф ункцији бољег разумевања међу народима на 
основу осећања да сви људи без обзира на припадност различитим народима и 
државама, представљају највећу вредност као припадници људског рода и 
људске цивилизације“ (Д. Ж. М арковић, 1999: 11). У процесу васпитања и 
образовања, млади треба да стекну неопходна знања и представе о друштву, ње-
говој историји, култури, садашњици, будућности, међусобној повезаности све-
та, глобалним и националним проблемима и перспективама развоја друштва. 

Савремени друштвени развој, односи и стремљења друштва не базирају 
се на супротстављању индивидуалних и друштвених циљева и интереса, већ 
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на њиховом уск л ађ ивањ у. У друштвеним делатностима, тежњама и задацима 
има довољно објективних могућности да се сваки појединац ангажује као све-
сно, одговорно, стваралачко и особено биће, а да се при томе не занемаре ње-
гове потребе, интереси, могућности и морални интегритет.  

Само у заједници, њеним односима и активностима, поштујући њене 
норме, вредности и циљеве, али и тежећи да се оне усавршавају, демократизу-
ју и хуманизују, личност може успешно да се социјализује и оствари као људ-
ски вредно биће. У животу и активностима колектива појединац најпотпуније 
увиђа и доживљава неопходност узајамне сарадње и заснивања међусобних 
односа на основама поверења, искрености, уважавања међусобних права, сло-
бода и дужности, солидарности, другарства и пријатељства.  

У савременим условима друштвено васпитање има све значајнију улогу у: 

1. Х уманизацији младих и њиховом оспособљавању за живот у демо-
кратском друштву и правној држави; 

2. Васпитању младих за међународни мир, разоружање, сарадњу, толе-
ранцију и међусобно уважавање људи без обзира на разлике у националној, 
расној, верској, социјалној и политичкој припадности (мултинационално, мул-
тиетничко и мултиконф есионално васпитање младих); 

3. Н ационалном васпитању младих (развој националне самосвести, љу-
бави према домовини, спремности за њену одбрану и заштиту, и развијање 
жеље за радом и стваралаштвом на добробит своје земље и народа; 

4. Развијању принципа општељудског морала: праведности, истинољу-
бивости, доброте, марљивости, поштовања према родитељима и старијим, со-
лидарности, племенитости, поштења, неговање поштовања према особености-
ма културе, традиције и обичаја других народа; 

5. Васпитању за поштовање људских права, слобода и дужности и осми-
шљавање веза између људских права и грађанске одговорности, и  

6. Подстицању друштвених интересовања и потреба, свесног и ствара-
лачког ангажовања људи да своје дужности, обавезе и односе са другима 
остварују у складу са савременим тежњама друштва и општељудског морала. 

Друштвено васпитање развија човекову моралност и свест о дужности 
човека да се стваралачки ангажује на остваривању задатака и општедруштве-
ног, националног и општељудског значаја, као и других задатака које има као 
члан заједница којима припада. Друштвено васпитање постаје значајан чини-
лац борбе против друштвених заблуда, националног нихилизма и дискримина-
ције људи. Друштвеним васпитањем развијају се особине младих којима реа-
лизују себе као део друштва, али и као особену индивидуалност.  
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ВА СП ИТ А Њ Е  З А  П ОШ Т ОВА Њ Е  Љ У Д СК ИХ  П Р А ВА  И СЛ ОБ ОД А  

У савременим друштвима људска права и слободе гарантују се сваком 
човеку без обзира на његову националну, расну, конф есионалну, социјалну и 
политичку припадност. Људска права и слободе имају универзално значење, 
гарантована су уставом и међународним правом и конвенцијама. Људска пра-
ва и слободе обезбеђују сваком човеку право на живот, достојанство, рад, 
образовање, социјалну и здравствену заштиту, политичко удруживање, слобо-
ду кретања, сигурност, правну заштиту, усмерена су на апсолутно признање и 
поштовање људског достојанства и једнакости међу људима. У оквиру чове-
кових права и слобода посебно су утврђена права детета ( К он ве н ц иј а о прави-
м а д е т е т а У Н ). Н а основи тог обавезујућег документа у свету и код нас делу-
ју многе организације које брину о заштити права деце. 

Д уж н ост  и об аве з е  ч ове к а имају своју правну и моралну основу и зна-
чење. О сновна дужност човека је да поштује људска права и слободе и да по-
ступа у складу са хуманим, демократским и моралним вредностима и идеали-
ма. Дужности човека односе се на свесно, одговорно и креативно испуњавање 
личних, породичних, проф есионалних и друштвених обавеза, поштовање пра-
ва, достојанства и слободе других људи и давање личног доприноса оствари-
вању развоја друштва у складу са општељудским тежњама и циљевима.  

Васпитање за поштовање људских права, слобода и дужности је педагошки 
сложен процес, који обухвата све сф ере личности (интелектуалну, емотивну и 
вољно-делатну). З нање о људским правима, дужностима и слободама, свест о њи-
ховом етичком смислу треба да буде доживљена као високо морално вредна осе-
ћања да би имала снагу убеђења. М орална убеђења се темеље на моралним сазна-
њима, доживљајима и ставовима и представљају виши степен развоја моралности. 
С н аж н а м орал н а осе ћ ањ а, ст авови и уб е ђ е њ а су пок ре т ач к а сн ага, м от иви прак -
т ич н е  м орал н е , од н осн о д руш т ве н е  д е л ат н ост и. У друштвеном деловању и по-
нашању остварује се јединство и склад моралних сазнања, осећања и убеђења.  

Развијање осећања, дужности и потреба да се поштују људска права и 
слободе не постиже се само усвајањем знања о томе шта је суштина ових пој-
мова. М еђутим, знања о моралним вредностима, људским правима и слобода-
ма су први услов да се разуме и доживи њихов етички смисао. Људска права, 
слободе и дужности морају се схватити и доживети као нужне, универзалне и 
узвишене људске вредности и потребе од чијег остварења зависи сигурност, 
развој и срећа сваког човека посебно и развој друштва у целини. Поштовање 
људских права и слобода ученици морају разумети и доживети као могућност 
да се живот човека и друштва учини бољим, племенитијим и правичнијим и 
као еф икасан пут борбе против зла, силе, неправде, дискриминације, злоупо-
треба и рушења човековог достојанства.  
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Б ез поштовања људских права и слобода и испуњавања дужности жи-
вот и развој човека и друштва био би препуштен стихији, безакоњу и владави-
ни „права јачега“. Н аглашавање ових димензија значења доследног поштова-
ња људских права и слобода и испуњавања својих дужности и неопходно је да 
би сваки појединац могао да доживи сопствено осе ћ ањ е  од говорн ост и, ч аст и 
и д уж н ост и за њихово остваривање. З а оживотворење људских права и сло-
бода нужна је стална, упорна, политички култивисана и морално надахнута 
активност сваког појединца.  

У процесу васпитања за поштовање људских права и слобода и испуња-
вање својих дужности млади се, у складу са узрасним и индивидуалним мо-
гућностима, оспособљавају: 

1. З а усвајање и разумевање одговарајућих з н ањ а о људским правима, 
слободама, дужностима и обавезама. О ни треба да схвате морално, друштвено и 
политичко значење и смисао поштовања, односно остваривање људских права, 
слобода и дужности. М лади, такође, морају упознати сопствена права, слободе 
и дужности које имају у породици, школи, разним организацијама и клубовима 
чији су чланови, према својим вршњацима и друштву уопште. Ученике од нај-
ранијег узраста, а то значи и на млађем школском узрасту, треба упознати са 
правима садржаним у К он ве н ц иј и о правим а д е т е т а У Н . У ту сврху код нас је, 
управо за њих, написан и Б ук вар д е ч ј их  права (аутор Љ. Ршумовић).  

2. З а д ож ивљавањ е  и прих ват ањ е  људских права слобода и дужности као 
морално високо вредних вредности, идеала и мотива сопственог деловања и раз-
вијање спре м н ост и да се делује у складу са својим убеђењем и савешћу. Само 
снажна убеђења и високи друштвени идеали могу да обезбеде активно друштвено 
деловање и онда када се појединац суочава са неразумевањем средине, тешкоћа-
ма, губљењем сопственог комф ора и доживљавањем разних непријатности. 

3. З а уочавање друштвених проблема, несклада између прокламованог и 
оствареног, норми и праксе као и изазова и потреба да се појединац ангажује 
на превазилажењу, односно решавању уочених проблема. Реч је о васпитава-
њу друштвених ин т е ре совањ а, м орал н е  и д руш т ве н е  м от ивац иј е  и х раб рост и 
да се појединац ангажује у борби против појава које угрожавају човекова пра-
ва, слободе, друштвени прогрес и развој човека. 

4. З а конструктивно, друштвено прихватљиво уобличавање својих запа-
жања и предлога, аргументовано изношење свог мишљења, к ул т уру д иј ал ога, 
пош т овањ е  д е м ок рат ск их  н ач е л а, т им ск и рад , т ол е ран ц иј у и сарад њ у. 

Развијање друштвених осећања, дужности и потреба најуспешније се 
постиже ангажовањем младих, њиховим непосредним учешћем у друштвеним 
активностима. Појединац у заједници ступа у разноврсне друштвене односе са 
другим члановима заједнице. Према својим склоностима, способностима и по-
требама активно учествује у раду и животу заједнице. Само активним радом и 
животом у заједници појединац може да развије своју социјалну и моралну 
индивидуалност. С обзиром на различито социјално искуство и способности 
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да са другима комуницира и сарађује, педагошки је јасно изражен з ах т е в д а 
се  м л ад и н е посре д н о и ст варал ач к и ан гаж уј у у ж ивот у и рад у з ај е д н иц а к ој и-
м а припад ај у. У непосредном друштвеном деловању и односима интензивније 
се одвија процес социјализације и моралног васпитања младих, развијају спо-
собности сарадње са другима и мотивација за ангажовање у остваривању за-
једничких циљева и тежњи заједнице.  

У организацији васпитно-образовног рада посебна пажња мора се по-
светити развоју међусобног односа ученика који су засновани на сарадњи, то-
леранцији, уважавању, поверењу, другарству, отворености, искрености, соли-
дарности и емпатији. Упоредо са подстицањем ових односа, систематски и 
плански треба разобличавати и сузбијати појаве и односе егоизма, зависти, 
охолости, таштине, лицемерства, наметљивости, нетолеранције, нетрпељиво-
сти, лажи, запостављања својих обавеза и дискриминације (националне, вер-
ске, социјалне и било које друге).  

Савремена педагогија јасно излаже становиште да се прави сараднички 
односи међу ученицима могу развијати само онда када су они у стању да схвате 
суштину сарадње, предности заједничког над индивидуалним радом, могућно-
сти које сарадња пружа и услове у којима се сарадња остварује. Н а млађем 
основношколском узрасту преовлађује егоцентрична оријентација деце (усмере-
ност на себе, своје потребе, интересовања и права). З ато се као важан задатак 
васпитања на овом узрасту намеће потреба ослобађања деце егоцентризма и њи-
хово усмеравање на сарадњу са другима и уважавање права и потреба других. 

Живот у заједници, сарадњу и решавање конф ликата, различитих про-
тивречности и интерес ваља темељити на н ач е л им а правд е  и правич н ост и.  

Самоуправљање ученика у школи исказује се као значајна могућност 
васпитања њихове друштвености и моралности. Прихватањем одређених ду-
жности, обавеза и одговорности ученици најнепосредније упознају своја пра-
ва, слободе и дужности. У остваривању заједничких и индивидуалних задата-
ка у колективу млади успостављају многе и разноврсне контакте и сарадничке 
односе. Своје обавезе ученици извршавају у складу са правима и дужностима 
која им као члановима колектива припадају, дајући тако сопствени допринос 
извршавању одређених циљева и задатака. У тим активностима ученици раз-
вијају своје способности, проширују друштвена интересовања и потребе, из-
грађују друштвене ставове и убеђења.  

У друштвеним активностима најпотпуније и најочигледније се упознаје су-
штина, смисао, значај и повезаност права, слобода и дужности и потреба њиховог 
доследног поштовања као услова заједничког рада, живота и уопште ф ункциони-
сања заједнице. У свакодневном животу и раду у школи (одељењској заједници, 
секцијама, разним организацијама и сл.) ученици се суочавају са потребама оства-
ривања својих права и слобода, али и поштовања права и слобода других ученика, 
односно норми заједничког живота и рада. Т о је прилика да се ученици вежбају у 
регулисању међусобних односа на основама утврђених права, дужности и слобо-
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да, да се боре за своја права и слободе, али да, истовремено, не угрожавају права и 
слободе својих другова и норме заједнице чији су чланови. 

Живот и рад у школи ваља тако организовати да ученици имају могућ-
ности да се искажу као социјално вредни чланови својих колектива. Т о допри-
носи задовољењу социјалних потреба и интересовања, јачању сопственог 
идентитета и самореализацији ученика. 

З адовољење социјалних интересовања и потреба (за припадањем групи 
и за разликовањем од групе, дружењем, пријатељством, идентиф икацијом, са-
моостваривањем и аф ирмацијом), помаже социјалном одрастању личности, 
превазилажењу егоцентричне оријентације, васпитању ученика да поштују 
људска права и слободе и одговорно извршавају своје дужности. 

Људска права, слободе и дужности млади треба да схвате и доживе као ну-
жне, универзалне и узвишене људске вредности и потребе од чијег остварења за-
виси сигурност, развој и срећа сваког човека посебно и развој друштва у целини. 
О стваривање људских права, слобода и дужности је неопходан услов да се живот 
човека и друштва учини бољим, племенитијим и правичнијим. Т о је истовремено 
један од најеф икаснијих путева и борбе против зла, силе, неправде, дискримина-
ције, злоупотреба и рушења достојанства човека и народа. Б ез поштовања људ-
ских права и слобода, и испуњавања људских дужности живот и развој човека и 
друштва били би препуштени стихији, безакоњу и владавини „права јачега“. Н а-
глашавање ових димензија поштовања људских права и слобода, и испуњавања 
својих дужности неопходно је да би сваки појединац могао да доживи сопствено 
осећање одговорности, части и дужности за њихово остваривање. 

Развијање друштвених осећања, дужности и потреба најуспешније се 
остварује непосредним ангажовањем младих у друштвеним активностима. Са-
ма школа, живот и међусобни односи у њој треба да буду тако организовани 
да представљају модел демократске праксе и хуманизоване средине. Т ако мла-
ди најпотпуније могу да схвате шта су њихова права и дужности и како је њи-
хова слобода ограничена правима и слободама других. Само непосредним 
учешћем у животу и активностима заједнице појединац може да развије своју 
социјалну индивидуалност и персоналитет. У непосредном друштвеном дело-
вању и односима интензивније се одвија процес социјализације младих и по-
диже мотивација за улагање сопствене енергије и памети у остваривању зајед-
ничких циљева заједница којима појединац припада. 

У школи се посебна пажња мора посветити развијању међусобних одно-
са ученика заснованих на сарадњи, толеранцији, међусобном уважавању, по-
верењу, другарству, пријатељству, отворености, искрености, солидарности и 
емпатији. Упоредо са подстицањем ових односа, систематски и плански треба 
разобличавати и сузбијати појаве и односе егоизма, зависти, охолости, ташти-
не, лицемерства, наметљивости, нетолеранције, лажи, запостављања својих 
обавеза и различитих облика дискриминације и нетрпељивости (националне, 
верске, социјалне и било које друге). Живот у заједници и решавање конф ли-
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ката, различитих противуречности и интереса, ваља темељити на начелима 
правде и правичности, и поштовању достојанства појединца. 

У циљевима савременог образовања и васпитања нaглашава се потреба 
налажења одговарајуће равнотеже између циљева „педагогије есенције“ и „пе-
дагогије егзистенције“, оспособљавања младих за самореализацију, промен-
љив свет рада и будуће друштвене улоге. Т акође се истичу потребе оспосо-
бљавања младих за овладавање средствима саморазвоја и њихово припремање 
за живот у демократском, мултинационалном и мултикултурном друштву и 
заједницама. Усвајање националних и универзалних моралних и друштвених 
вредности битан је предуслов компетентног учешћа појединца у очувању, не-
говању и стварању нових друштвених и културних вредности. 
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С М ИС Л  И Ц Е Л И В О С П ИТ А НИЯ  М О Л О Д Ы Х  Д Л Я  Ч Е Л О В Е Ч Е С К ИХ  

О Т НО Ш Е НИЙ  И О Б Щ Е С Т В Е ННО Й  Ж ИЗ НИ 
 

Р е з ю м е : А вт ор г оворит  о нужд е воспит ания  молод ы х  д ля  ч еловеч еских  
от нош ений  и общ ест венной  жиз ни как о необх од имой  пред посы лке раз вит ия  и 
г уманиз ац ии лич ност и и общ ест в кот оры м принад лежит . В работ е объ я снё нны е 
смы сл воспит ания  и образ ования  д ля  усваивания  и уважения  ц енност ей  общ ей  
ч еловеч еской  морали г ражд анског о образ ования  и воспит ания , пат риот ич еског о 
воспит ания , ид ей но-полит ич еског о воспит ания  и воспит ания  д ля  уважения  
ч еловеч еских  прав и свобод . 

В работ е авт ор обращ ает  внимание на спец ифич ност и и основны е 
пед аг ог ич еские пред посы лки и условия  успеш ног о осущ ест вления  воспит ания  д ля  
ч еловеч еских  от нош ений  и общ ест венной  жиз ни. Э т а сфера д ея т ель ност и 
воспит ания  рассмат ривает ся  в конт екст е ц елей  и сод ержаний  общ ест венно-
мораль ног о воспит ания  и конц епц ии под г от овки молод ы х  к жиз ни в современном 
д емократ ич еском общ ест ве. 

Г л ав ны е  с л о в а: об щ ес т вен н ое вос п ит а н ие, г р а ж д а н с к ое вос п ит а н ие, 
ч ел овеч ес к ие п р а ва , г ум а н из м , ц ел и, с воб од а . 
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Пр о ф . д р  Ј о в иц а  Р а н ђ е л о в ић , Природно-мат емат ички факул т ет  у Н ишу 

ВАСПИТНО-ОБ Р АЗ ОВНИ Ц ИЉ Е ВИ И ТОК ОВИ УЧ Е Њ А У 
Е К СПР Е СИВНОЈ  ТЕ М АТСК ОЈ  НАСТАВИ 

Aп с т р ак т :  У свет ској  и наш ој  п едаг ош кој  л ит ерат ури комп л ексно п и-
т ање ц иљ ева и з адат ака васп ит но-образ овног  рада ј е с дидакт ич ког  ст ано-
виш т а т емељ но ст рукт уисано како с п оз иц иј е образ овања т ако и у п ог л еду 
васп ит ног  ут иц ај а на дец у и мл аде. С авремена п едаг ош ка т ел еол ог иј а рав-
номерно п ост ављ а норме, ц иљ еве и вредност и у и образ овном и у васп ит -
ном п ог л еду, и т о не само са соц иј ал ног  већ и са индивидуал ног  асп ект а. 
Наст авник сут раш њиц е, з ај едно са уч ениц има, креира  ц иљ еве уч ења и раз -
вој а, ут ич е на вредносне ориј ент ац иј е, п осредуј е у п роц есу ст иц ања з нања 
и буђ ења п оз ит ивних  емоц иј а у наст авном раду. П роф есионал ном обуком 
на наст авнич ким ф акул т ет има будући наст авник т реба да свесрдно уп оз нај е 
л еп ез у васп ит но-образ овних  ц иљ ева, ал и и п одст иц ај не т ех нике ут иц ања на  
раз вој  л ич них  свој ст ава радоз нал их  уч еника, уг л авном п реко реал из ац иј е 
т их  ц иљ ева и свеж их  мет одич ких  идеј а. С авремени наст авник т реба да буде 
п рип ремљ ен з а ц ел овит , експ ресиван, т имски рад у коме ј е п рој екц иј а ц и-
љ ева  уч ења ст арт ни део инст ит уц ионал ног  образ овања. У раду се п риказ у-
ј е онај  сег мент  увеж бавања дидакт ич ко-мет одич ких  з нања ст уденат а са 
ст удиј ских  г руп а з а образ овање наст авника и ст руч них  сарадника кој и се 
т ич е дож ивљ ај а ц иљ не сит уац иј е у  ш кол ском уч ењу 

К љ у ч н е реч и: ц иљеви  васп ит но-об раз овног  п роц еса, ст варал ач ки им -
п ул си у наст ави, т им ски наст авни рад , м ет од ич ка орг аниз ац иј а инт ег ри-
саног  наст авног  д ана. 

 
У ц иљ н о ј  е к с п р е с ив н о ј  с ит уац иј и уч е њ а н ас т ав н ик  „ул и-

в а уч е н иц им а с ам о п о у з д ањ е  д а с е  о с п о с о б е  д а д о н о с е  о д л ук е , 
д а н ал аз е  ин ф о р м ац иј е , д а р аз ум е ј у ш т а ч ит ај у, д а ф о р м ул иш у 
ид е ј е , д а о п е р иш у у к р аљ е в с т в у ид е ј а. О н о  н а ш т а м ис л им  ј е  
с п о с о б н о с т  д а с ин т е т из уј у, н ађ у м ат е р иј ал е , из в о р е , п о д с т иц а-
ј е , д а з н ај у ш т а ј е  т о  ш т о  м о р а д а с е  ур ад и д а б и с е  н е ш т о  р аз -
ум е л о ... д а им ај у к р е ат ив н а м иш љ е њ а и з ас т уп ај у их  у о н о м е  
ш т о  м и н аз ив ам о  обич а ј им а  у м а  и с р ц а “. 

(Herb Rozenfeld, п р е м а Џ. В уд , 1996) 

У зат ишју, посл е пол увековних л авина крит ика школ е и њене наст аве 
(најчешће оправданих), шт о их је издавашт во посл едњих деценија 20. века бе-
л ежил о, и при спознању да ал т ернат ива школ и није нађена, данас се чине ди-
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дакт ичке синт езе, пронал азе резул т ант е многих покрет а за кул т ивисање школ -
ског поучавања и учења, усавршавају се задаци из заданих т ема o бољ ој наст а-
ви. У реформи школ е данас се и на гл обал ном пл ану пронал азе подст ицаји у 
варијант ама прет ходних, давно образл ожених усавршавања сист ема учења у 
наст ави, па се сва наст ојања да се савремена реформска уобл ичавања ст аве у 
оквир иноват ивних, могу смат рат и екл ект ичким продукцијама. Н овина у вас-
пит но-образовној реал ност и данас је богат ија мат еријал но- т ехничка база но 
јуче, моћнија медијска основа као прет пост авка ст варал ашт ва у наст ави и при-
мет на доминација ученичког преинсит уционал ног искуст ва на свим нивоима 
образовања. Ово је време инт ел ект уал но моћних ђака и заст рашених и збуње-
них, апост ериорних, наст авника бивше школ е, који се т ешко снал азе у сумор-
ном и конфл икт ном окружењу друшт ва у т ранзицији које би да се модификује 
у друшт во које учи. У ист орији дидакт ичке т еорије сист емат изовани су мода-
л ит ет и дидакт ичко-мет одичких прист упа у којима се јављ а једна од приори-
т ет них димензија: научне, умет ничке и радно- т ехничке провенијенције. Т ој 
сист емат ици се иде у сусрет  и т екућим променама сист ема учења и поучавања 
у земљ ама т ранзиције. 

У научном прист упу циљ еви васпит но-образовног рада окренут и су мет о-
дол ошки образл оженим пут евима до знања и т еоријски т расираним модел има 
развоја способност и мишљ ења. При учењу по овој ст рат егији научне чињени-
це и генерал изације су у првом пл ану, а позит ивне емоције се ст варају на т е-
мељ у погодних, занимљ ивих дел ова научних садржаја који због т ога пост ају 
мет одички подст ицај, јер прецизношћу и егзакт ношћу одушевљ авају и дет е и 
наст авника. 

Н о, насупрот  научном, умет нички прист уп (који т ешко нал ази ширу при-
мену) обил ује богат ст вом доживљ аја и развојем сензибил ит ет а ученика. Зна-
ња као продукт  наст авног рада у наст ави овакве оријент ације се поразумевају, 
а емоције су предусл ов за квал ит ет но информисање о хуманом живот ном ха-
бит усу. Превасходни циљ  наст авног рада ове оријент ације окренут  је ка разво-
ју комуникационих способност и међу љ удима и вредновању вл аст ит ог пона-
шања у односу на неки инт ернал изовани друшт вени ст андард ил и идеал . В ас-
пит ни задаци усмерени су ка зарађивању врл ина које се препознају, продукују 
и израст ају из чина умет ничког ст варал ашт ва. 

Н а другој ст рани је радно- т ехнички прист уп (који се данас код нас објек-
т ивизује само у понекој средњој школ и програмски окренут ој производном 
раду) као дидакт ичка реакција на т радиционал изам ст аре школ е који се прева-
зил ази и једност авном а ефикасном ст рукт уром учења у наст ави по фазама: 
израда пл ана рада→ извођење рада→ крит ика рада. Ш кол ска кл има би у т а-
квој школ ској реал ност и т ребал а да нал икује фабричкој, а основни циљ  је да 
јој буде оспособљ авање за занимање (практ ичан рад). 

Умет нички прист уп у дидакт ици објект ивизује се кроз две могуће кон-
цепције: а) васпит но-образовни процес т ече у сукцесивним фазама: умет нички 
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доживљ ај→ изражавање доживљ еног→ т ок наст аве према законит ост има до-
живљ ајног процеса, и б) екст ремније схват ање: васпит но-образовни процес 
има каракт ер креат ивног чина који се не може ст рого ст рукт уисат и, т е се не-
гирају дидакт ичке законит ост и у извођењу наст авног рада (Steiner). 

С пољ ашње манифест ације оваквих наст авних сит уација каракт еришу до-
бро опремљ ени прост ори у којима се учи, опскрбљ ени реквизит има за умет -
ничко ст варање ( л иковно, музичко, књижевно-умет ничко, драмско, бал ет ско). 
Н аст авни објект и не морају увек бит и учионице већ, чест о, погоднији прост о-
ри за умет ничко ст варање. Реал но пост ојећим умет ничким мет одичким при-
ст упом наст авници се позивају да буду конгруент ни ученицима и њиховим т е-
жњама, у ст авовима, хт ењима, инт ересовањима за знање које се и срцем ст иче. 
Умет ничкој експресији у доброј наст ави данас се све успешније придодаје 
обиљ е савршенијих наст авних средст ава. Т о је ст рукт урни (вишедимензио-
нал ни) и експресивни прил аз васпит но-образовном раду у коме наст авник 
ост аје spiritus mouvens школ ског учења, но уз коришћење све савршенијих из-
вора знања. Н аст авник-практ ичар у подст ицајној, сл ободној, сарадничкој кл и-
ми образовне групе се коначно опредељ ује које ће задат ке ост вариват и. У т ом 
смисл у Роџ ерс (Rodžers, 1985) ист иче да ће наст авник наст ојат и да уз презен-
т ована ст рукт уисана знања деци учини дост упним и своја осећања, т е да ће 
„акт ивно судел оват и у одушевљ ењу дет ет а оним шт о је пост игл о вл аст ит им 
учењем, без инсист ирања да они досл едно прат е његове кораке“. Ако се уче-
ницима намеће ст ил  рада који наст авник преферира, „ако се мет одички не 
ут иче на смисл ено мењање ст авова ученика према раду и ст варал ашт ву, у ко-
ме емоције имају равноправни ст ат ус са когницијом, сва дидакт ички органи-
зована наст ојања су узал удна“ (Singer 1981: 220). 

 В аспит но-образовни задаци зависе и од пожељ ног сист ема вредност и, 
с једне ст ране, од пот реба и инт ереса ученика, с друге ст ране, ал и и од обра-
зовне т ехнол огије, која у домен дидакт ичког пољ а укљ учује информат ичка до-
ст игнућа, па и ост варења у кул т ури и цивил изацији. Они (задаци васпит но-
образовног рада) могу бит и исцрпно набрајани у програмима који се т ичу ши-
рих, ст рат ешки значајних нивоа (национал них и л окал них), ал и формул ације 
задат ака могу бит и у скл опу дидакт ичко-мет одичком поимања сврхе конкрет -
ног учења и развоја појединих ученика. С мисао дидакт ичке експресије (о којој 
је овде реч) је у синт ези научног и умет ничког прист упа у наст ави која се ре-
формом конт инуирано мења. 

Д угим, упорним наст ојањем да ст варал ашт во у наст ави не буде праћено 
прописаним дидакт ичким обрасцима, да мет одичким средст вима изазвани 
ст варал ачки чин испуњава и ученика и наст авника (ст удент а), у обуци буду-
ћих наст авника и ст ручних сарадника (на часовима предавања и вежби) ост ва-
ривал и смо понекад жељ ене исходе обуке. У т емат ском прист упу обради садр-
жаја о ст радању српског народа у Првом свет ском рат у, са ученицима разл и-
чит их предзнања, афинит ет а па и кал ендарских узраст а, нал азил и смо бал анс 
између креат ивног и нормат ивног. С т ога се овде приказује дел ић заједничког 
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рада деце, ст уденат а, наст авника и асист енат а на ост варењу програмских оба-
веза и промоцији креат ивног мет одичког прист упа, коме је повод и жанровски 
модел  бил а крат ка прича Мил ована В ит езовића Мајка Макрен а. 
 

С Р ПС К И  Ј Е З И К  

С Л И К Е  С Т Р АД АЊ А С Р ПС К О Г  Н АР О Д А У ПР ВО М С ВЕ Т С К О М Р АТ У 

Ц иљ е в и, з а д а ц и, с а д р ж а ј и, м е т о д с к и п о с т уп ц и и ис х о д и 

 

ОПШ Т И Ц ИЉ Е В И В АС ПИТ Н О-ОБ РАЗОВ Н ОГ  РАД А: Д ож ивет и слике 
ст радањ а српског н арода у Првом свет ском рат у, коришћењем адекват них 
умет ничких и научних извора, формул исани су на ет апи договора, и т о: 

− прет ходн им припремањ ем уч ен ика з а уч ењ е преко пројекције играног 
фил ма З. Ш от ре Г де ц вет а лимун  ж ут ; 

− индивидуал ним сачињавањем списка пит ања проист екл их из пројек-
ције фил ма из кога се закучује о пот ребном екст ензит ет у, инт ензит ет у 
и ст рукт ури ученичких инт ересовања за најављ ену т ему; 

− изражајним чит ањем и доживљ ајем поменут ог умет ничког т екст а М. 
В ит езовића. 

С РЕ Д С Т В А В АС ПИТ Н О-ОБ РАЗОВ Н ОГ  РАД А: Монографска и уџ бе-
ничка л ит ерат ура, музејски експонат и (писани извори, фот ографије, мапе, ар-
хивал ије разл ичит е природе), избор инт ернет ске грађе. 

РЕ АЛ ИЗАТ ОРИ: Ученици IV и V разреда Основне школ е „ С рет ен Мл а-
деновић - Мика“, чл анови л иковне секције из ст аријих разреда, група ст удена-
т а педагогије на ст ручној пракси, учит ељ и, асист ент и и професор дидакт ике. 

ОРГ АН ИЗАЦ ИЈ А Н АС Т АВ Н ОГ  РАД А: ин т е г р ис а н и д а н  – ц е л о д н е в н а  
т е м а т с к а  н а с т а в а . 

ПРИПРЕ МА УЧЕ Н ИК А: Н едељ у дана пре реал изације инт егрисаног на-
ст авног дана посл е пројекције играног фил ма Г де ц вет а лимун  ж ут , најављ ен 
је т емат ски рад и дат а исцрпна обавешт ења о изворима знања и нужним пред-
радњама учењу у оквиру инт егрисаног дана. 

Н АПОМЕ Н А: У реал изацији задат ака т емат ске наст аве у овом инт егриса-
ном дану ст удент и су бил и обавезни да поред повремених инст рукција које у 
оквиру ст ручне праксе и иначе дају ученицима при решавању ових задат ака и 
сами раде у свим фазама наст авног дана, као и ученици. 

Е т а п а  Д О Г О ВО Р А реал изује се применом самомот ивисањ а ( Н икол ић 
1988: 182). Чит ању т екст а прет ходи испит ивање информисаност и и инт ересо-
вања ученика за садржаје т емат ског рада обављ ено у препарат ивној фази. 
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Заједничка т ема: Слик е  с т ра д а њ а  с рп с к ог  н а род а  у Прв ом  с в е т с к ом  ра т у. 
Т ок ет апе договора: 1) Испит ивање васпит но-образовних пот реба учени-

ка; 2) Пл анирање и програмирање; 3) Н епосредна т ехничка припрема за рад 
на задацима. 

Б удући да је концепцијом месеч н ог курикулума у инт егрисаним данима 
одређено да обавезне предмет е чине: српски језик, ист оријски садржаји при-
роде и друшт ва, енгл ески језик и умет ност и, на ет апи Д ОГ ОВ ОРА најпре се 
изражајно чит а т екст  крат ке приче М. В ит езовића који сл ужи као мет одич ко-
полаз н и подст иц ај, ил и као ж ан ровски мет одич ки модел (Мил ат овић 1991: 
98). У оквиру т еме пл анирају се подт еме: Књ иж евн оумет н ич ке вредн ост и 
т екст а Мајка Макрен а; У поз н авањ е ист оријских из вора н а ен глеском јез ику о 
ст радањ има и губиц има држ ава уч есн иц а Првог свет ског рат а; Темат ско 
ликовн о и музичко ст варалаш т во. 

С вака подт ема у препарат ивној фази дефинише своје домет е (циљ еве): 
С АЗН АЊ А (на нивоу препознавања, репродукције, примене и креације); В Е -
Ш Т ИН Е  И Н АВ ИК Е  (способност и и пост игнућа из обл аст и друшт вених нау-
ка, природних наука и умет ност и); К ОН АТ ИВ Н О- В ОЉ Н Е  ОС ОБ ИН Е  И 
С В ОЈ С Т В А Л ИЧН ОС Т И (комуникација – вербал на и невербал на/, социјал ни 
конт акт и, емот ивне реакције, ет ичко процењивање, усвајање морал них вред-
ност и, т ежња ка успост ављ ању хоризонт ал е: → сазнање и уверење →морал но 
хт ење и понашање →морал на осећања - емпат ија). У обл аст и т умачења књи-
жевноумет ничких вредност и операционал изација циљ ева могл а би имат и сл е-
дећи прил аз: 

Чит ање т екст а: МАЈ К А МАК Р Е Н А (М. Вит е з о в ић ) 
Д а п рокл ет е Ш ваб е, оне 1915. г од ине, нису п оново ж ест око навал ил е на С рб и-

ј у, М акрена б и м ож д а т е ј есени ож енил а сина ј ед инц а. М аринка. О нако ј е као ре-
г рут  м орао п раво у рат . Прво ј е ч ул а д а ј е са вој ском  нег д е око С т еп ој евц а. М о-
ж д а ј ој  скоро нећ е б ит и б л иж е п а ј е п ож урил а д а м у од несе ч ист у п реоб уку: п р-
т ену кош уљу и вунене ч арап е кој е ј е т ог  л ет а исп л ел а з а свог  ј ед инц а. А л и М арин-
ко ј е у ј есен 1915. г од ине са свој ом  ј ед иниц ом  п ред  над м оћ ним  неп риј ат ељем  од -
ст уп ао све д аље од  свој е род не К ол уб аре. М ај ка М акрена ј е, сл ед ећ и њ ег ов п ут , 
све у над и д а ћ е г а п ронаћ и ст иг л а д о м анаст ира Г рач аниц е крај  Приш т ине. О д -
м орил а се и кренул а д аље. Т ако ј е ст иг л а д о п раг а А л б аниј е, на В ез иров м ост . 
Прол аз ил а ј е вој ска и М акрена ј е з аг л ед ал а сваког  вој ника п ре нег о ш т о б и ст уп ио 
на м ост . Ј ед ном  рањ енику д ал а ј е кош уљу. У рукам а су ј ој  ост ал е сам о вунене 
ч арап е. 
У т ом  ј е на м ост  са свој ом  скром ном  п рат њ ом  ст иг ао краљ Пет ар. М акрена 

ј е п риш л а краљу са п руж еним  ч арап ам а: „Уз м и ово Г осп од ару и навуц и п реко ч и-
з ам а. Т ако ћ еш  л акш е п рећ и п реко м ост а. К ад  п ређ еш  м ост  Т еб и т е ч арап е нећ е 
т реб ат и. С кини их  и п от раж и м ог а сина М аринка С п асој евић а, из  ваљевског  сел а 
С л овц а. Т вог а вој ника. А ко ико м ог а М аринка м ож е наћ и, м ож еш  Т и, Г осп од ару, 
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и нека Т и ј е т о п ред  Б ог ом  нај већ и ам анет , Г осп од ару“. Пољуб ил а м у руку, окре-
нул а се наз ад , п ут  С л овц а, г д е ј е нед уг о з ат им  и ум рл а. 
К раљ се на свом  м укот рп ном  п ут у кроз  ал б анске г уд уре, п оред  свих  д руг их  

б риг а и нед аћ а, ст ал но расп ит ивао з а вој ника М аринка С п асој евић а ал и од  њ ег а 
ниј е б ил о ни т раг а ни г л аса. Ј ед ног а д ана ид ућ и са свој ом  п рат њ ом  уском  коз ј ом  
ст аз ом , краљ ј е наиш ао на п ет ориц у см рз нут их  вој ника са кој их  ј е вет ар б рисао 
снег  п а ј е из г л ед ал о као д а ж иви сед е око т ек д ог орел е ват ре. Ј ед ан ј е ч ак им ао 
п руж ене руке над  наг орел е уг аш ене уг арке. К раљ ј е, као д а ј е неш т о п ред осећ ао, 
наред ио свој им  п рат иоц им а д а их  п рет ресу и п ронађ у вој нич ке б уквиц е. О нај  вој -
ник са исп руж еним  рукам а б ио ј е М аринко С п асој евић . К ад  ј е т о краљ д оз нао, 
онесвест ио се. Р ат  ј е п рош ао а ост арел и краљ ј е све виш е об ол евао. Н ед уг о б е-
ш е, а на Т оп ч ид еру се окуп ио око п ост еље краља ц ео л екарски конз ил иј ум . А л и п о-
м оћ и виш е ниј е б ил о. Б ол нич ар кој и ј е п риш ао д а м у п оп рави л еж ај  из ненад ио се 
наш авш и п од  ј аст уком  сељач ке вунене ч арап е. „О б уј  м и их  д а уг реј ем  ног е. При 
об раз у ум рећ у!“ ј ед ва ч уј но ј е из г оворио вл ад ар и скл оп ио оч и. 
Н ико ниј е з нао д а су т о оне ч арап е кој е м у ј е М акрена С п асој евић  д ал а на В е-

з ировом  м ост у и з авет овал а г а д а их  п ред а њ еном  сину ј ед инц у, вој нику М аринку 
С п асој евић у. Н ем ај ућ и ком е д а их  п ред а, ч увао их  ј е п од  свој им  ј аст уком  ш ест  г о-
д ина. Ум ирућ и, т раж ио ј е д а м у ч арап е об уј у д а их  п онесе на онај  свет  г д е ј е њ е-
г ов вој ник М аринко ком е су нам ењ ене, ј ер т о су ч арап е з а сина М аринка од  М ај ке 
М акрене. М ај ч ин з авет  се м ора исп унит и. 

 
Заједничко формул исање т емат ских циљ ева и њихова реал изација 

Е т а п а  Р Е АЛ И З АЦ И Ј Е , Х е ур ис т ич к и п р ис т уп  

I Са д ржин с к а  и е т ич к а  а н а лиз а : 
А) М а т е риј а лн и з а д а ц и н а с т а в е : препоз н ат и, репродуковат и, примен и-

т и, мењ ат и, упоређ иват и, сист емат из оват и, син т ез оват и, ст варат и... 
Р а з ум е т и, с х в а т ит и, п ој м ов е : 
1.  Појмови у одн осу према ин дивидуалн ој љ удској природи 

1.1. Љ удске пот ребе, ст рахови и наде које л икови у т екст у наст оје да 
разреше; 

1.2. Мат ерински и л ични егзист енцијал ни мот иви Мајке Макрене 
(индивидуал ни и социјал ни аспект ); 

1.3. Б орба за преживљ авање; пољ уљ ана сигурност , доживљ ај рат не 
неизвесност и; 

1.4. Л оцират и мест а догађаја, груписат и гл авне и споредне л икове и 
њихове пот ребе; 

1.5. Усвојит и фабул у – бират и је као умет нички порив за доживљ ава-
ње и разумевање борбе за сл ободу и одбрану от аџ бине; 
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1.6. Препознат и жељ у за ост варење идеал а сл ободе, мира и т ежње ка 
бољ ем живот у; 

1.7. Објаснит и и прот умачит и догађаје и пронаћи узроке ст радањима 
које умет нички снажно приказује М. В ит езовић; 

1.8. Описат и како идеал и могу подст ицат и општ и љ удски напредак, 
нарочит о ако се ст ал но и увек изнова инт ерпрет ирају, показујући 
при т ом ст ал на рат на ст радања, једнака за све ст ановнике С рбије, 
по гесл у: „ Т ебе, браћу љ уде и све живе душе, једнаке пред оп-
шт ом неминовном бедом“ (Мил ан Ракић, Д олап); 

2.  Појмови у одн осу љ уди и њ ихове ф из ич ке околин е. С агледат и: 
2.1. Н ат човечанске напоре идеал изоване јунакиње приче у савл адава-

њу предугог и прет ешког пут а пешачењем по хл адноћи; савл ада-
т и и све недаће које су се урот ил е прот ив српског народа који 
симбол изује и л ик мајке Макрене и српског војника (од хл адноће, 
немашт ине, гл ади, повремених прет њи непријат ељ а, до сурове 
арнаут ске убил ачке подл ост и); 

2.2. Поимат и зл о време које т ече и односи најбољ е шт о народ има: по-
губљ ење гот ово чит авог нарашт аја једног народа; 

2.3. Окрут на зима, врл ет не ст азе, временске непогоде → С ве се удру-
жил о прот ив свега српског, а помоћ коју српска вл ада и српски 
прест о прижељ кују ниодкуда… 

2.4. Појединци храброшћу „подижу“ посуст ал е. И мрт ви „говоре“ о 
самосавл ађивању, да се и у т от ал ном физичком кл онућу пронађе 
снага… 

3.  Појмови о међ усобн ом одн осу љ уди и њ ихове соц ијалн е околин е у рат у 
3.1. Ј еднакост  у пат њи и рат ним ст рахот ама: чит авог рат но способног 

дел а ст ановништ ва, К раљ а, В л аде, војне команде. 
3.2. И само име В езиров мост  подсећа на прошл ост  пуну т л ачења, ју-

начења и победа, с Б ожјом помоћи… 
3.3. Пошт овање нове државе, накл оност  К раљ у који припада народу, 

ол ичење пошт ења, човекољ убљ а. К раљ ева верност  дат ој речи и у 
посл едњем т ренуцима живот а. 

3.4. Морал ност  као индивидуал на и друшт вена кат егорија. Н едужна и 
ал т руист ичка морал на пост упања... 

3.5. Маринко С пасојевић је још од л ане у родној К ол убари, схват ао, 
памт ио и прихват ао от аџ бинску оданост , ст аменост  и одл учност  
Ж ивојина Мишића и његових војника... 

Б) В а с п ит н и з а д а ц и н а с т а в е : В редн ост и: ф ормират и ст авове, увере-
њ а, раз вит и моралн о миш љ ењ е, моралн а осећ ањ а и гот овост и да се пост упа 
н а моралн о пож ељ ан  н ач ин  
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1. С т авови према самом себи 
1.1. Развој самопошт овања: Мајка Макрена дост ојанст вено подноси 

напоре без ропт ања идући за војском и преживљ авајући све шт о и 
војници т рпе у т оку гол гот е. 

1.2. Инт егрит ет , дост ојанст во, одл учност : (…) Ј едном рањенику је да-
л а кошуљ у (…) У рукама су јој ост ал е само чарапе (…) У т ом на-
иђе краљ  Пет ар са својом скромном прат њом (…). 

2.  С т авови према другима 
2.1. Пошт овање аут орит ет а: обраћање краљ у ошт роумно, званично, 

одговорно, ал и и прост о, срдачно, љ удски... „Узми ово Г осподару 
и навуци преко чизама. Т ако ћеш л акше прећи преко мост а. К ад 
пређеш мост  Т еби т е чарапе неће т рбат и. С кини их и пот ражи мо-
га сина Маринка С пасојевића. Т вога војника. Ако ико може да на-
ђе мога сина Маринка из В аљ евског сел а С л овца можеш Т и, Г о-
сподару, и нека Т и је пред Б огом т о највећи аманет , Г осподару.“ 
Пот ом му је пољ убил а руку и кренул а пут  С л овца… 

2.2.  Н о, Макрена није пошл а за сином са л ел еком и жељ ом да га спаси 
од могуће погибије у рат у... Аманет  краљ у - т о је њен највећи 
успех. 

2.3.  Мајчину т угу надвл адава понос и уверење да је као мајка учинил а 
све шт о је могл а за свога сина јединца. К рај Макрениних психо-
физичких напора дошао је недуго за т им, њеном смрћу... 

3. С т авови према друш т вен ој групи којој ч овек припада 
3.1.  У рат у се не учи т ол еранција већ се примењује иманент на српска 

несебичност  из ранијих и донедавних бал канских сукоба. Човек у 
рат у не сме бит и сам, испуњен песимизмом... Т ада се ми С рби 
миримо, кумимо, а у зат ишју мисл имо о свет ковању и свадбама… 

3.2.  К раљ ево припадништ во народу… И до данас се, с кол ена на кол е-
но, у народу, ил и умет ничким ст варал ашт вом, чува узорни л ик 
Чика-Пере, како га је народ с пијет ет ом назвао. К раљ ем који је 
„ураст ао“ у српску оскудицу, народна ст радања и пот оње српске 
напрет ке, одушевљ аваће се и будући српски нарашт аји све док 
српска круна није укл оњена и заборављ ена. 

3.3.  С ећањем на мајчин аманет  који т ренут ак пред смрт , краљ  Пет ар 
је и са т о мал о преост ал е снаге извео узвишен морал ни чин: „Обуј 
ми их да угрејем ноге… При образу умрећу!“ 

II Пс их олош к а  а н а лиз а  и а н а лиз а  лик ов а  
В ољ не каракт ерист ике К раљ а-човека; К раљ а-рат ника; К раљ а-родит ељ а. 
Подст иц ат и ст уден т е да се оспособљ авају да смислен им з адат ком про-

јект ују уч ен ич ко ст варалаш т во, увиђ ају и проц ењ ују вредн ост и и акт ивн о-
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ст и уч ен ика. Мот ивисан и т емом о ст радањ у српског н арода уч ен иц и креира-
ју у оквиру ин т егрисан им дан ом предвиђ ен их н аст авн их предмет а. 

В) Ф ун к ц ион а лн и з а д а ц и н а с т а в е : 
1. Р аз вијат и раз лич ит е способн ост и – УМЕ Т И (сазнат и, осет ит и, ат ици-

пират и, персонификоват и, поредит и, издржат и, креират и, дијал огизоват и, дра-
мат изоват и...) 

1.1. Раст авит и прич у: - Н асељ а дуж Макрениног пут а: С л овци, С т епо-
јевац, Г рачаница, Пришт ина, В аљ ево... 

1.2. С аст авит и композ иц ију са н овим дет аљ има: – Ат мосфера рат ног 
ст радања: вејавица, мраз, ст рах од неизвесног пут а, суморност , т уга 
због напушт ања огњишт а... 

1.3. Тумач ит и: Објаснит и догађаје: испричат и причу, проширит и је 
епизодама: 
а) Уручење позива за мобил изацију мл адићу, непроспавана ноћ, бри-
га за мајку и дом, мајчине сакривене сузе поред сача док се пече 
погача и храном пуни војничка т орбица. Макренина одл ука да 
сл еди пут  којим је син от ишао... 

б) Одмор код Г рачанице и наст авак пут а до „прага Ал баније“. 
в) С усрет  с К раљ ем. 
г) Призор на зал еђеној козјој ст ази. 
д) Л окал изација мест а и времена: дужина т рајања повл ачења, поче-
т ак и крај. 

ђ) Макренини пост упци. 

1.4. Прон аћ и уз роке: Зашт о се краљ  онесвест ио? С мисао изговорене ре-
ченице – „При образу умрећу!“ Мајчин аманет ... 
а) В арират и: Променит и т ок и исход догађаја: Мајка жени сина; 
Ост варен сусрет  Маринка и Макрене; ил и: С ан Мајке Макрене; 
Макренин прел азак преко мост а; Н а козјој ст ази... 

б) Д одат и н ове епиз оде: Призори ст радања од хл адноће, гл ади, не-
машт ине; арнаут ска убил ачка подл ост . С нови војника Маринка: 
„Човеку је на сунцу а дет ет у код мајке пријат но“. 

в) О ж ивет и слике: Макрена жуст ро и одл учно прил ази краљ у... 
К раљ  – једина нада... „Узми ово господару... т ако ћеш л акше пре-
ћи преко мост а“... Аманет ... 

г) С аст авит и композ иц ију са н овим дет аљ има: Посредно увидет и 
рат не окол ност и: С т ал но одст упање пред непријат ељ ем и осећа-
ње безнађа помешано са народним пркосом, амбивал ент ан однос 
ст раха и от пора, вере у могуће спасење и нихил изма... 

д) О слуш киват и он о ч ега у т екст у н ема: Ш крипа снега асинхрони 
кораци преморених војника; уморно фркт ање прет оварених коња; 
епизодно, једва чујно пуцкет ање ват ре која догорева; кашаљ  и 
от ежано дисање појединих љ уди у кол они... 
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ђ) Привиђ ењ а главн их јун ака: К раљ  Пет ар кроз густ ину вет ром но-
шеног свежег снега види фуриозни напад опорављ ене српске вој-
ске на непријат ељ а који безгл аво бежи - умест о смет ова види зе-
л ена пољ а и зл ат ножут е снопове жит а... 

е) Прич ат и покрет има: У ходу прозебл их, погурених војника насл у-
ћује се равнодушност  према т оме где ће се и како ст ат и - само 
шт о се не ут оне у белу смрт  која је узел а војника Маринка и ње-
гове другове... 

ж) Д ож ивет и боје: Прел аз снежне бел ине у сиво, црно, жут о и црвено... 
з) Мет аф орич н ост : К раљ  Пет ар упозорава бол ничара да му шт о пре 
обује чарапе намењене Маринку С пасојевићу јер је управо пошао 
у сусрет  Архангел у Г аврил у... 

и) Промиш љ ат и, мењ ат и, из раж ават и се, ст варат и: асоцират и по 
сл ичност и и конт раст у: Макрена загл еда војнике↔Макрена гл еда 
и диви се сват овима, снаји и сину...; Мајка пружа чарапе краљ у↔ 
мајка чарапама дарује кума на свадби свога сина; сл ика наизгл ед 
живих, но, смрзнут их другова војника↔ сл ика ћаскања другова 
из сел а С л овца, поред т опл е пећи... 

ј) С имболика у т екст у: порекл о имена В езиров мост ; значење син-
т агме Праг Ал баније; ономат опејска основа именице гудура; уга-
шени угарци – угашени живот и војника; 

2. Подст иц ат и ст уден т е да се оспособљ авају да смислен им з адат ком 
пројект ују ст варалаш т во, вредн ост и и акт ивн ост и уч ен ика. Мот ивисан и 
т емом о ст радањ у српског н арода уч ен иц и креирају у оквиру ин т егрисан им 
дан ом предвиђ ен их н аст авн их предмет а. 

2.1. Мењат и и преиначават и сл ике, догађаје, исходе приче која овекове-
чује дел ић из мношт ва чест их српских ст радал ничких периода. 

2.2. Уживљ авањем у т ренут ке рат них ст рахот а, предст ављ ат и време 
српске епопеје у Првом свет ском рат у, не само војничком врл ином 
већ и чист от ом и крот кошћу, искреношћу и праведношћу, одговор-
ношћу и доброт ом; ученичко ст варање на основу ст вореног умет -
ничког (коришћење умет ничког т екст а, докуменат а са инт ернет а, 
ст ручних публ икација...). 

2.3. Ост варит и синт езу ил и цел ину о хуманост и, од дел ова хуманог који 
су везани уз имена војника Маринка, мајке Макрене, краљ а Пет ра, 
многих безимених бораца и ст радал ника. 

2.4. С т варат и сл ику (и серију сл ика) – чул ним и разумским ел емент има 
које чит ал ац, учесник у анал изи проживљ ава. 

2.5. Разл ожно предст ављ ат и имагинат ивне сл ике снаге т ел а и духа, ми-
шића, срца и пл ућа српског војника у разл ичит им рат ним окол но-
ст има. 
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2.6. Подст ицат и дечје покушаје описивања и приказивања емоционал не 
везе између мајке и сина војника, мада је говорење и опис само 
усл овно могућ у приказаним окол ност има. 

2.7. С инт еза: пишчево дел о-документ  о гол гот и чит авог једног народа, 
ода морал ној снази српске војске и беспрекорном пошт ењу и до-
брот и једног монарха, дуг према свет л ој прошл ост и српске државе 
и народа ил и пот реба да се сопст веним књижевним умећем ут иче 
на све оне којима добробит  от аџ бине и брат ска срећа још нису по-
ст ал и (ил и никад нису ни бил и) идеал и. 

Прик а з  ре з улт а т а  ис т ра жив а њ а  и с т в а ра ла ш т в а  уч е н ик а  у ос т а лим  
т е м а т с к им  об ла с т им а . 

Е н г ле с к и ј е з ик : а) Уочи гл обал не подат ке о броју погинул их, рањених и 
нест ал их војника Ц ент рал них сил а и Ант ант е, б) Прочит ај упоредни прегл ед o 
губицима С рбије и других земаљ а - сукобљ ених ст рана у првом свет ском рат у 
на српском и енгл еском језику; в) учини парал ел у о начину вл адавине енгл е-
ског и српског монарха. 

 

 
Д окумент  II: Б рој  и п роц енат  м об ил исаних , п ог инул их  и нест ал их  вој ника п ој ед и-

них  д рж ава уч есниц а Првог  свет ског  рат а 
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С л е д е ћ и з а д а т а к : Упореди подат ке о енгл еском монарху са подацима о кра-
љ у Пет ру I са енгл еским монархом који је вл адао у ист о време. 

 

 
Д окумент  III - a: eнг л ески м онарх  

 

 
Д окумент  III - b: срп ски м онарх  
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МУЗ ИЧ К А  KУЛTУР A 

Задаци: 1) Упоредит и т екст  српске родољ убиве песме Тамо далеко са 
сл ичном песмом енгл еских војника, 2) Прочит ат и т екст  ове песме на српском 
и енгл еском језику, 3) Обрадит и песму по сл уху Тамо далеко. 

Песма Taмo дaлeкo би сe могл а прогл асит и химном српског војника. По-
ст оји т врдња да је ова песма наст ајал а пост епено, ст рофа за ст рофом, од 1914. 
године, од Ц ера и К ол убаре, све до С ол уна и К рфа. Занимљ иво је да су сви 
војници других савезничких држава – учeсници С ол унског фронт а – прихват а-
л и ову песму као своју: Eнгл ези су je насл овил и као: „Far away, over there“, на-
ши вел ики пријат ељ и Ф ранцузи су певал и „Au loin, au loin sur Corfu“, Чeси и 
С л оваци „Tam v dali“... С т ел а Ф ренкл ин, ауст рал ијска књижевница, ст упил а је 
1917. године у Б ол ницу жена Ш кот ске на С ол унском фронт у. Пишући роман 
о ст радањима српских рат ника, она поред ост ал ог, посмат рањем понашања 
С рба, запажа и шт a С рби певају дал еко од от аџ бине... „ Певал и су Тамо далеко 
песму о сел у, o девојци, o земљ и... С рби су ову песму скоро непрекидно пева-
л и, чак и кад су морал и поново у борбу са врл о мал о наде да ће се живи врат и-
т и у С рбију“. У једном вел иком рат у наст ал а је и једна вел ика песма – Taмo 
дaлeкo. Д аје се т екст  песме на српском и на енгл еском језику. 

Поред гл авног задат ка у реал изацији музичких садржаја: увежбат и пева-
ње по сл уху мел одије Тамо далеко, т реба усвојит и и сл едеће информације: т о 
је српска народна песма, т акт : т рочет врт ински; т емпо: ал егро; т онал ит ет ; е - 
мол  и д - дур. Д оминант ни музички инст румент и према аранжману написаном 
за извођење ове композиције су: виол ина, гит ара, хармоника, конт рабас. О 
сваком инст румент у дају се пот ребне информације према програму наст авног 
предмет а музичка кул т ура. 

ЛИKO В НA УMETНOСT 

Реал изацијом садржаја л иковне умет ност и заокружује се т емат ски на-
ст авни рад предвиђен за овај инт егрисани дан. Поред гл авног задат ка - С лика-
њ е н а осн ову умет н ич ких подст иц аја (пројекције фил ма, доживљ аја крат ке 
приче Мајка Макрен а, музичког извођења композиције Тамо далеко, усвоје-
них сазнања о задат ој т еми прет раживањем инт ернет а) – ст ичу се знања о по-
јединим л иковном т ехникама. Ученици т реба да усвоје нове чињенице (ил и 
прошире своја искуст ва) о најбит нијим својст вима л иковне т ехнике а к в а р е л  и 
особеност има т ехнике рада на л ин е а р н о м  ц р т е ж у, као и т ехнике т зв. л а в ир а -
н о г  ц р т е ж а . 

Разумевши у пот пуност и рат не прил ике, оскудицу, хл адноћу, убил ачку оп-
чињеност  Арнаут а и многе друге опасност и, радне групе ученика – л иковних 
ст варал аца – које су чинил и т ри ученика, два ст удент а и по један чл ан школ ске 
л иковне секције, на крају радног дана изл ожил е су акварел е и црт еже. 
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АК В АРЕ Л ... С рпски војник у препознат љ иво окружењу. Б ојом назначена 

униформа, л инијом – одговоран израз л ица. 
. 
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И друга сл ика је рађена т ехником акварел а. У овој т ехници се т ежи за по-
једност ављ еном формом. Н изом смел их покрет а чет ком и смисл еном комби-
нацијом боја приказана је кол она коју не чине само војници већ маса народа. 
Запрежна кол а симбол  су рат овима изнурене земљ е ал и т ај моменат  буди се-
ћање на српске давнашње епопеје епски изражене ст иховима: Кад уст ан е кука 
и мот ика... 

 

Л инијама разл ичит ог инт ензит ет а, варирајуће дебљ ине, разл ичит е ст рук-
т уре (добивене комбинацијом разл ичит их л инија) и конт раст ом, изражава се 
обл ик и т родимензионал ност  црт ежа фигуре српских војника у кол они са до-
т рајал им, поцепаним oгрт ачима у које се свијају војници поред ват ре. Т у је 
коњ (ил и мазга) као „ т ранспорт но средст во“, шт о указује да и у рат у коњ ост а-
је вечит и човеков помагач, посебно кад је најт еже. 
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Л АВИ Р АН И  Ц Р Т Е Ж  – к о м б ин а ц иј а  л ик о в н их  т е х н ик а . К омбинују се 
т ехнол ошки са л инеарним црт ежом у циљ у нагл ашавања форме и доживљ аја 
т родимензионал ност и. С уморност , снежна прашина хл адан вет ар који до ко-
ст ију продире, све т о сил но опт ерећује кол ону уморних војника. Т аква ат мос-
фера буди се у посмат рачу захваљ ујући комбинацији вешт их пот еза при нано-
шењу боја и вијугавим л инијама које нагл ашавају форму дуге кол оне мал акса-
л их љ уди и једног згрченог говечет а чијом појавом се допуњује сл ика чудесне 
издржљ ивост и једног народа чел ичне вољ е, т ако неопходне да би надвисио 
моћни освајач. 

 
 

Посл едњим црт ежом је, т акође снагом л иније и комбинованим вал ером 
т опл их и хл адних боја, предст ављ ена група војника из чијег ст аменог израза 
навире њихова спремност  да крену у одсудну одбрану от аџ бине... 
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В Э К С П Р Е С ИВНО  Т Е М А Т ИЧ Е С К О М  О Б УЧ Е НИИ 
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VASPITNO-OBRAZOVNI CILJEVI EVROPE KAO 
KRITERIJUMI ZA VREDNOVANJE KVALITETA 

OBRAZOVNOG PROCESA ZA DRUŠTVO UČENJA I ZNANJA 

Apstrakt: Pošto su vaspitno-obrazovni ciljevi smernice (putokazi, pravci) i 
zahtevi koji određuju (trasiraju, upućuju) kuda treba ići, kako i šta raditi, zašto i 
gde stići, pokušali smo da izvršimo pregled i analizu postojećih i formulisanih 
vaspitno-obrazovnih ciljeva koji su dati u opšte važećim kurikulumima većine 
zemalja članica Evropske unije, a odnose se na formiranje i razvijanje „evrop-
skog identiteta“, „evropske dimenzije obrazovanja“ i načina i oblika školovanja u 
budućnosti. Analizirali smo sadržaje, načine formulisanja, poruke i zahteve u nji-
ma u odnosu na trasiranje puta u pravcu realizacije „društva učenja i znanja“, tj. 
„obrazovnog društva“. U njemu smo pokušali da se kritički osvrnemo na mnoge, 
a po nama utopijske stavove u odnosu na transformisanje postojećih sistema 
obrazovanja u nove načine, oblike i metode njegove realizacije u budućnosti. 
Identifikovali smo razna nerealna preterivanja u odnosu na zahteve, oblike, meto-
de, pa i ciljeve vaspitno-obrazovnog rada sa učenicima novih generacija. Smatra-
mo da se preteruje u tumačenju moći informaciono-komunikacione tehnologije, 
tj. kompjutera, interneta, televizije, i „moći“, odnosno sposobnosti učenika, „da 
sve svi mogu“ i da njihovo napredovanje i uspeh u učenju zavisi samo od njih. 

Ključne reči: Evropska dimenzija obrazovanja, evropski identitet, vaspitno-
obrazovni ciljevi Evrope, škola budućnosti. 

1. UVOD 

Ciljevima se iskazuju opšte smernice (pravci, putokazi), zahtevi, potrebe, ko-
je treba da se postignu vaspitno-obrazovnim delovanjem, dok se zadacima operativ-
no razrađuju postavljeni ciljevi. Oni proizilaze iz društvenih, ekonomskih, politič-
kih, kulturnih, naučno-tehničkih i ekoloških potreba nekog društvenog sistema i nji-
ma se iskazuju poželjne vrednosti koje ono želi da postigne u cilju svog daljeg raz-
voja i postojanja. U njima su iskazani zahtevi koji se odnose na formiranje i razvoj 
poželjnih ličnosti učenika, zahtevi koji se odnose na zadovoljavanje potreba društva 
i zahtevi za postizanje stručne kompetentnosti učenika.  
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Latinska izreka „Non scholae sed vitae oliscimus“ (ne učimo za školu već za 
život) još od pre više vekova, upravo govori o značaju i potrebi za posedovanjem 
znanja i učenjem. Zahtev za stalnim, tj. doživotnim učenjem, postojao je i ranije, ali 
na nivou korisnog, relativno potrebnog, poželjnog, međutim, danas on postaje oba-
vezan (ultimativan, nužan, nezamenljiv) jer od njega zavisi egzistencija svakog po-
jedinca i razvoj i napredovanje celog društva. 

Sticanje i upotreba znanja uslovljeno je potrebom rešavanja mnogobrojnih druš-
tvenih i individualnih problema, kao na primer: unapređivanje produktivnosti, ekonom-
skog rasta i efikasnosti; poboljšanje međuljudskih i međuetničkih odnosa; zapošljava-
nje; zaštita zdravlja; zaštita životne sredine; emancipacija žena, ugroženih grupa, hendi-
kepiranih; obrazovanje za roditeljstvo i porodicu; ishrana stanovništva itd. 

Postindustrijsko društvo (superindustrijsko društvo, postposlovno društvo, 
postburžoasko društvo, postkomunističko društvo, informatičko društvo) karakteriše 
prelaz od proizvodnje materijalnih dobara na stvaranje „intelektualnih“ tehnologija, 
gde najvažniju ulogu igraju naučni i istraživački kadrovi i „oni koji znaju kako“. 
Ovu tehnologiju prvenstveno podržava, tj. omogućava, informaciono-komunikacio-
na tehnologija, kompjuterske nauke i druge savremene tehnologije, koje u simbiozi 
s njima omogućavaju svima da budu prisutni u društvu znanja, jer je ono sada svima 
dostupno, u zavisnosti od njihove motivacije, interesa, intelektualnih sposobnosti, 
ali i potreba.  

Nestabilnost posla i radnih mesta uslovili su pojavu trajnog – permanentnog 
obrazovanja, doškolovavanja i usavršavanja zbog toga što će ljudi menjati poslove 
nekoliko puta u svom radnom veku, ali i zbog toga što se obrazovanje ne može 
ograničiti na osnovno i inicijalno obrazovanje, na jednom stečeno obrazovanje u do-
ba mladosti. Trajno obrazovanje se mora nastavljati u toku vremena provedenog na 
poslu i trebalo bi da traje pre, za vreme i posle radnog veka. Ono se realizuje u tri ni-
voa razvoja i to u ličnom i kulturnom razvoju, društvenom razvoju i profesionalnom 
razvoju.  

Postojeća znanja su se već dosta izmenila, kako u odnosu na svoj sadržaj, ta-
ko i po svojoj strukturi. Radi se o tome da su ranije dominirala takozvana akadem-
ska i humanistička znanja kao što su to znanja iz filozofije, istorije, književnosti, 
umetnosti, religije, politike i slično. Prirodne nauke su bile u drugom planu, a teh-
ničke čak u trećem. Danas se situacija umnogome izmenila. Tehnička znanja za sa-
vremenog čoveka postala su neophodna za svakodnevni život, dok se humanistička 
znanja dovoljno ne uvažavaju i sve više zapostavljaju. Zbog toga se već sada i sam 
način učenja tehničkih znanja prilagođava novoj tehnologiji prikazivanja informaci-
ja, jer govorna komunikacija, tj. verbalni opis i tumačenje, nisu dovoljni da učenici 
razumeju funkciju, izgled i način rada složenih tehničkih uređaja, instrumenata, si-
stema, mašina i slično. 

Biti obrazovan u današnjem svetu, znači da obrazovana osoba treba da zna, 
razmišlja i ume da uči, a postati obrazovan znači da osoba treba da postigne znanje 
u određenom domenu, korisne kognitivne veštine i sposobnosti i želju za učenjem. 
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Zato je podizanje generacija ljudi koji umeju da misle osnovni cilj, princip i zadatak 
škole budućnosti, a učenje postaje ključna vrednost obrazovnog društva. „Učenje 
učenja“ upravo i znači naučiti misliti, usvajati, sumnjati, proveravati i to što brže, 
efikasnije i racionalnije. 

Dominacija škola kao dosadašnjeg jedinog izvora i transmitera znanja presta-
la je završetkom dominirajuće epohe žive reči i knjiga, tj. štampane reči, i pojave 
nove epohe novih medija i izvora znanja, ekspanzijom analogno-digitalnih jezika i 
savremenih audiovizuelnih telematskih sistema.  

Može se reći, kao i za svet u kome živimo, da on pa i škola nikada više neće 
biti isti kao što su nekad bili. Država i škole neće moći da budu jedina moć koja 
propisuje sve u vezi sa obrazovanjem – njegove norme, standarde, oblike i načine 
šta će se i u kom uzrastu učiti i kako će im glasiti diploma. Upravljanje obrazova-
njem podeliće s mnogim njegovim činiocima koji imaju interese za njega. Pojedinci 
će samoučenjem, samoobrazovanjem postati gospodari i stvaraoci svog sopstvenog 
obrazovanja sa ili bez direktne pomoći nastavnika. Razviće se nova filozofija i prak-
sa pedagogije. Nestaće rigidni, hijerarhijski, formalizovani oblici škola. Nestaće 
škole slušanja, sedenja, ćutanja, monologa, kolektivnog obrazovanja, neaktivnosti, 
dosade, straha itd., pod naletima „trećeg talasa civilizacije“. Nove tehnologije koje 
su počele da se koriste zahtevaju promene i novi pristup podučavanju. Škola, njen 
izgled, organizacija i način podučavanja će se menjati kao i svi u njoj. 

2. OBRAZOVNO DRUŠTVO I DRUŠTVO UČENJA 

Menjanje obrazovanja, škola, u stvari je i menjanje sveta. Pojavom globalnih, 
nacionalnih i međunarodnih mreža, sistema vasionskih relejnih komunikacionih sa-
telita i zemaljskih satelitskih stanica, modernih infokomunikacionih sistema sa sli-
kom, tekstom, rečima, povezali su skoro ceo svet, što je sve omogućilo da se stvore 
i pojave „planetarne“ informacije koje se brzo mogu prenositi s kraja na kraj sveta i 
da ih u istom trenutku prate milioni ljudi. Sistemi satelitske televizije, TV nacional-
ne mreže i internet pružaju sve veće obilje raznovrsnih programa iz raznih oblasti 
kao što su: nauka, tehnika, tehnologija, kultura, sport, umetnost i dobijanje mnogo-
brojnih potrebnih informacija kako u cilju obrazovanja tako i u cilju zabave, usavr-
šavanja, doškolovavanja, prekvalifikacija itd. Ove tehnologije su skratile i ukinule 
prostorna rastojanja i povećale brzinu komunikacija smanjenjem vremenskih veliči-
na. Učenicima je danas dostupan veliki broj raznovrsnih informacija koje mogu sa-
mostalno birati, kritički procenjivati i određivati i da ih vrednuju, upoređuju, zaklju-
čuju, da ih čuvaju ili odbacuju i slično. To predstavlja osnovu za stvaranje obrazo-
vanog društva, odnosno učećeg društva. 

Pojam „obrazovano društvo“ prvi je koristio akademik Peter Druker još 
1969. godine, dok je u isto vreme nastao i pojam, izraz, metafora „učeće društvo“, 
tj. društvo koje uči. Godine 1990. ovaj pojam je korišćen u studijama Robina Man-
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sela i Nika Stera. UNESCO je promovisao ovaj izraz u izveštaju Međunarodne ko-
misije za razvoj obrazovanja pod nazivom „Learning to Be“ (Feure i saradnici 1972. 
godine). Ideje o „obrazovanom društvu“ su neodvojive od ideja i studija o promovi-
sanju informatičkog društva koje je izrazio 1990. godine Manuel Kastele u svom ra-
du „Informatička era“. 

Novi koncept obrazovanja se istovremeno pojavio u UNESCO-vom izveštaju 
pod nazivom „Svet učenja danas i sutra“ u kome se tvrdi da obrazovanje ne treba da 
bude više privilegija elite, niti određene starosne grupe već obaveza za svakog to-
kom celog života. 

Danas je koncept „obrazovnog društva“ postao suštinski okvir mišljenja i 
pojma budućeg društva koga promovišu mnogobrojna međunarodna tela i institucije 
kroz svoje sednice, deklaracije, konvencije, normative i slično. 

Značenje pojma „društvo učenja“ dali su Robert Hačins (1968) i Torsten Hu-
sen (1974) objašnjavajući novi oblik društva u kome svima znanje može biti dostup-
no i gde doživotno učenje postaje imperativ postojanja. 

Obrazovana društva se zasnivaju na svojoj sposobnosti identifikacije, pro-
dukcije, procesuiranja, transformacije, širenja i korišćenja informacija da bi se iz-
gradilo i primenilo znanje koje je potrebno za ljudski razvoj. UNESCO ističe da 
„korišćenje informacija i komunikacijskih tehnologija u izgradnji obrazovanih druš-
tava treba da idu ka ljudskom razvoju zasnovanom na ljudskim pravima, i da je slo-
boda izražavanja osnovno ljudsko pravo i temelj svih drugih sloboda“. Njeni struč-
njaci smatraju da slobodan protok informacija sam po sebi nije dovoljan da se izgra-
di obrazovano društvo. Informacije se moraju razmenjivati, upoređivati, istraživati, 
kritikovati i usvajati uz pomoć naučnih i filozofskih istraživanja. Da bi se ono for-
miralo, UNESCO smatra da je potrebno: 

– Povećati investiranje u kvalitetno obrazovanje i omogućiti svima da mu 
pristupe; 

– Povećati broj pristupačnih mesta za korišćenje informaciono-komunika-
cione tehnologije; 

– Omogućiti širenje sadržaja koji će biti lako dostupni velikom broju ljudi 
preko centara znanja, institucija visokog obrazovanja, istraživačkih cen-
tara, muzeja, biblioteka, medijskih centara i slično, i omogućiti da ove in-
stitucije igraju vodeću ulogu u produkciji i širenju znanja boljim umreža-
vanjem i jeftinijom i bržom konekcijom na internet; 

– Razvijati kolektivnu naučnu saradnju između mreža i infrastruktura pri-
stupačnih istraživačima više zemalja i regiona, što će omogućiti bolje ši-
renje naučnih znanja; 

– Razmenjivati znanja u svom okruženju radi održivog razvoja i podržati 
„Okvir delovanja novih vidova partnerstva“ proklamovanih na ‚Svetskom 
samitu održivog razvoja‘ (Johanesburg); 
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– Podržavati bilingvizam što je ranije moguće u školama i stvaranje multi-
lingvističkih digitalnih sadržaja u nastavnom procesu; 

– Tražiti načine ili oblike, tj. tehničke i pravne mogućnosti za davanje ra-
znih sertifikata o postignutom znanju kao i o njihovim normama i stan-
dardima; 

– Intenzivirati stvaranje partnerstva radi digitalne kohezije – okupljanjem 
predstavnika države, regiona, gradova i relevantnih međunarodnih vladi-
nih i nevladinih organizacija, privatnog sektora, radi stvaranja digitalne 
kohezije; 

– Povećati učešće žena. 

Svaka društvena zajednica treba da obezbedi: 

− Garantovanje potpunog i stalnog pristupa učenju s ciljem sticanja i obna-
vljanja veština neophodnih za učestvovanje u društvu koje se zasniva na 
znanju; 

− Porast ulaganja u ljudske resurse; 

− Razvijanje efikasnih metoda učenja i poučavanja i uslova za postizanje 
kontinuiteta u doživotnom (life–long) i opštem (life–wide) učenju; 

− Poboljšanje načina razumevanja i vrednovanja učestvovanja u procesu obra-
zovanja, što se posebno odnosi na neformalno i informalno obrazovanje; 

− Osiguravanje jednostavnog pristupa kvalitetnim informacijama i saveti-
ma vezanim za sticanje obrazovanja tokom čitavog života; 

− Osiguravanje mogućnosti doživotnog učenja što bliže građanima (u nji-
hovim mestima življenja). 

3. EVROPA I NJENI VASPITNO-OBRAZOVNI CILJEVI, ZADACI, 
ZAHTEVI I OBAVEZE 

Evropska unija se tek sredinom 1990. godine počela baviti obrazovnom poli-
tikom. Do tada je njena uloga u obrazovanju bila minimalna. Njena zainteresova-
nost za obrazovni proces u zemljama Evropske unije nastao je zbog pada njene 
kompetitivnosti u odnosu na SAD i azijskih zemalja i želje za širenjem svojih kom-
petencija na oblasti koje su tradicionalno bile nacionalno pitanje njenih članica. Zato 
ona smatra da su glavni ciljevi obrazovnog društva, tj. njenog sistema obrazovanja: 

− približavanje škole svetu rada, 
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− smanjivanje nezaposlenosti kroz fleksibilnost obučavanja i podsticanje 
sticanja novih znanja, 

− pružanja ljudima „druge šanse“ za obrazovanje (da nastave obrazovanje), 

− ravnopravno tretiranje investicionog kapitala za obrazovanje, 

− izgradnja društva koje nudi jednake mogućnosti pristupa kvalitetnom 
obrazovanju svim građanima tokom čitavog života, 

− prilagođavanje načina sticanja obrazovanja kao i načina organizacije rad-
nog vremena tako da ljudi mogu učestvovati u trajnom procesu obrazo-
vanja tokom celog života, 

− postizanje višeg ukupnog nivoa obrazovanja i kvalifikacije u svim sekto-
rima, 

− osiguravanje visokokvalitetnog obrazovanja i usavršavanja, 

− osiguravanje da znanje i sposobnosti ljudi budu u skladu s promenama 
zahteva na poslu, organizacijom radnog mesta, metodama rada i slično, 

− podsticanje i pripremanje ljudi za aktivno učestvovanje u svim područji-
ma javnog života, posebno u društvenom i političkom životu, uključujući 
i vođenje politike na evropskom nivou. 

Evropa danas želi da: 

1. Međusobno približi (ujedini, poveže) svoje narode u moćnu ujedinjenu 
Evropu – Evropsku zajednicu naroda; 

2. Poveća njihovo uzajamno, međusobno razumevanje, saradnju i poštovanje; 

3. Pojača njihove međusobne veze i odnose na svim poljima (ekonomskim, 
kulturnim, političkim, naučnim, medicinskim, ekološkim, tehnološkim, proizvod-
nim itd.); 

4. Smanji međusobne tenzije, moguće sukobe, ratne opcije i rešenja; 

5. Poveća poštovanje ljudskih prava, demokratskih vrednosti, pravnih normi, 
obaveza, pravosudnih odluka itd.; 

6. Omogući lakše dogovaranje i pronalaženje zajedničkih interesa na eko-
nomskom, političkom, ekološkom, kulturnom itd. planu; 

7. Sačuva kulturu, kulturne običaje, tradiciju, istoriju pa i različitosti njenih 
članica; 

8. Međusobno integriše ljude različitih tradicija, običaja, političkih uverenja, 
nacija, religija, jezika, itd.; 

9. Decentralizuje i demokratizuje sisteme obrazovanja svojih članica; 
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10. Formira građane koji će: 

a) Umeti i moći da žive u zajednici sa članovima drugih naroda (nacija, 
država) u multikulturalnom i multinacionalnom društvu; 

b) Umeti da dobro i adekvatno vrše svoje uloge, i profesionalne aktivno-
sti, tj. da rade; 

c) Biti: tolerantni, kompetentni, moralno i fizički zdravi, humani, istino-
ljubivi, odgovorni, čestiti, nenasilni, kreativni, kompetentni, samostal-
ni, odani, svestrani, radno sposobni itd.; 

d) Umeti i moći da se uključe i uzmu učešće u demokratskom društvu i da 
prihvate istorijsko, duhovno, kulturno i naučno nasleđe svoje zemlje i 
zemlje u kojoj žive – Evropi. 

Njeni građani bi trebalo da budu: sposobni da kritički razmišljaju; komuni-
kativni i otvoreni za saradnju; da uočavaju probleme i donose odgovarajuće odlu-
ke; odgovaraju za kvalitet onoga što rade; informatički pismeni, ali najvažnije da 
znaju, prihvataju i da se ponašaju prema moralnim normama i vrednostima. 

Osnovni strateški pravac i ciljevi njenog sistema obrazovanja treba da budu: 
razvoj stvaralačkih sposobnosti i podizanje intelektualnih mogućnosti mlade gene-
racije i njihova adekvatna priprema za svet koji se ubrzano menja, za svet sve slože-
nijeg rada, za svet pojave raznovrsnih tehnologija koje će u mnogome izmeniti iz-
gled postojećeg sveta i našeg mišljenja. Škole će pripremati učenike za buduće: 

1. Ekonomske građane (državljane koji će moći da žive u postojećem 
društvu); 

2. Političke građane (koji će moći da učestvuju u sistemu državne uprave) i 

3. Socijalne građane (ljude koji će umeti i moći da žive sa svojim susedima 
i koji će poštovati i tolerisati postojeće razlike među ljudima sa kojim će 
živeti). 

Da bi Evropa mogla da funkcioniše (opstane) u novim uslovima nastalim pod 
uticajima političkih, tehnoloških, društvenih, ekonomskih, informacionih, ekoloških 
itd. promena, ona je proklamovala (formulisala, postavila) sledeće najvažnije cilje-
ve koje treba da ispune sistemi vaspitanja i obrazovanja zemalja članica: 

1. Evropeizaciju vaspitno-obrazovnih sistema zemalja članica, tj. njihovo 
usvajanje „Evropske dimenzije obrazovanja“; 

2. Demokratizaciju sistema vaspitanja i obrazovanja; 

3. Razvijanje svesti, nužnosti i potrebi stvaranja „evropskog identiteta“ sva-
kog građanina evropske zajednice; 

4. Usvajanje demokratskih humanističkih vrednosti; 
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5. Poštovanje demokratskih zakona, pravnih normi, ljudskih prava i obave-
za i učešće u životu i radu u demokratskom društvu; 

6. Razvijanje i realizaciju multinacionalnog, multikulturalnog sistema vas-
pitanja i obrazovanja; 

7. Osposobljavanje učenika u čuvanju svog kulturnog nasleđa, tradicija i 
običaja; 

8. Pripremanje učenika za život u izmenjenim uslovima u Evropi, odnosno 
evropskoj zajednici naroda; 

9. Negovanje kritičkog duha i samostalnog razmišljanja; 

10. Razvijanje svesti o raznovrsnosti kultura i načina života u Evropi, tj. nji-
hovom okruženju; 

11. Prevazilaženje stereotipa rasizma i formiranje sopstvenih gledišta i miš-
ljenja; 

12. Upoznavanje nužnih međuzavisnosti raznih naroda i država, i potrebu 
njihove kooperacije i usaglašavanja.  

Države članice treba da omoguće i ostvare sledeće obrazovne ciljeve u odno-
su na formiranje i razvoj ličnosti: 

− da omoguće celokupan razvoj ličnosti; 

− kritičku i nezavisnu ličnost; 

− slobodu mišljenja, ocenjivanja i maštanja; 

− gospodarenje sopstvenom sudbinom; 

− slobodan moralni izbor; 

− sticanje pozitivne i realističke slike o samom sebi; 

− sposobnost istraživanja i kritičke analize; 

− negovanje moralnih i estetskih vrednosti; 

− odgovorne i ispravne ličnosti; 

− vaspitanje svestrane i kreativne ličnosti; 

− razvijanje humanosti, istinoljubivosti, patriotizma i drugih etičkih svoj-
stava ličnosti; 

− pripremanje za život, obrazovanje, usvajanje društvenih vrednosti; 

− razvijanje intelektualnih sposobnosti, kritičko mišljenje, samostalnost i 
zainteresovanost za nova znanja, razvoj sistema vrednosti, samostalnosti, 
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sposobnosti, odlučivanja, samopouzdanja, kreativnosti, stvaralačkog izra-
žavanja; 

− razvijanje umetničkih sklonosti, sistematičnosti i odgovornosti u radu i 
izvršavanju radnih obaveza, 

− pripremu za život u demokratskom društvu; 

− pripremu za zajednički život; 

− pripremu za kulturni život.  

Evropa želi da obrazuju učenike za: 1. uloge u društvu, 2. za život u zajedni-
ci, 3. za buduće profesionalne aktivnosti, i 4. da formiraju i razviju njihove ličnosti. 
Učenici treba da nauče: kako znati (saznavati), kako raditi, kako živeti u raznovr-
snim zajednicama i kako postojati.  

Škole treba da: 

1. Nauče učenike da uče („učenje učenja“) većinom samostalno; 

2. Nauče učenike da rade, tj. koriste stečena znanja u funkciji pripreme za 
rad i profesiju, zapravo, za funkciju opstanka; 

3. Nauče da žive i opstaju (tj. pripremi i obuči mladu generaciju da se može 
prilagođavati brzim promenama, da razume svet oko sebe i da nauče da 
opstanu u njemu); 

4. Nauče učenike da žive zajedno, tj. izgrađivati tolerantnost na razlike, sa-
radnju i kooperativnost u stvarnom životu, poštovanje različitosti, podrža-
vanje prava i jednakosti bez obzira na rasu, naciju, pol, etničku i religijsku 
pripadnost; 

5. Razvije „evropske dimenzije“ obrazovanja, tj. „evropskog identiteta“. 

Ona treba da kod učenika: 

1. Razvija: 

– Sposobnosti: saradnje, odgovornosti i prihvatanja moralnih, socijalnih, 
demokratskih i religioznih normi, zahteva, običaja u odnosu na zajednič-
ki život; 

– Sposobnosti tolerancije, predusretljivosti, učtivosti, miroljubivosti, odgo-
vornosti, poštenja komuniciranja, negovanja partnerskih odnosa; 

– Spremnost za kvalifikovano i samostalno učenje; 

– Otvorenost ka novim tehnologijama; 

– Razumevanje ekonomskih i ekoloških problema; 



Danilović, M.: Vaspitno-obrazovni ciljevi Evrope kao kriterijumi za vrednovanje... 
 

 – 208 – 

– Sposobnost za primenu novih dostignuća u oblasti rada i njegovoj organi-
zaciji; 

– Da pripremi učenike za uspešan život i rad u uslovima tržišne ekonomije 
u demokratskom, građanskom i pluralističkom društvu, 

– Demokratska uverenja, vrednosti, moralne norme, stavove, ponašanje, 
mišljenje, percepciju sveta i sebe itd. 

2. Formira: Ličnost i njene sposobnosti, umenja i veštine, građansku svest, 
ljubav prema porodici, okruženju, domovini, pozitivan odnos prema radu, poštova-
nje ljudskih prava, naučni pogled na svet itd.; 

3. Neguje: Humanost, istinoljubivost, solidarnost i mogućnost saradnje sa 
drugim, stvaralaštvo, talente, znanje o zdravlju, ekologiji, porodici itd.  

Škola treba da pripremi i osposobi učenike za stalno, tj. permanentno i doži-
votno učenje, odnosno da znaju misliti i učiti, pronalaziti nove podatke uz pomoć 
IKT i koristiti ih u svakodnevnom radu i profesionalnoj delatnosti, da koriste logič-
ke načine mišljenja i da pismeno i usmeno umeju izraziti svoje misaone konstrukci-
je, tj. stavove vrednosti, ideje, predloge, želje i potrebe radi lakšeg ostvarenja među-
ličnih komunikacija i rada u grupi, timu, u zajednici.  

Osnovni cilj je osposobiti učenike za realizaciju svog kvalitetnijeg života, 
da kritički sagledavaju stvarnost, odnosno da kritički misle, da rešavaju kreativno 
svoje probleme, da koriste nove tehnologije, a posebno informacionu tehnologiju i 
da umeju da sagledaju nove mogućnosti preduzetničkih oblika rada. Kompjuteri 
treba da im budu osnovne i najvažnije alatke u radu pa i u učenju, gde im u tome 
pomaže odgovarajući kompjuterski softver i interfejsi. Njegovo obrazovanje može 
biti pospešeno, olakšano uz primenu informatičkih mogućnosti, primene obrazov-
ne tehnologije, savremenih medija, multimedija, menadžmenta učenja i informa-
tičke pismenosti. 

Doživotnim obrazovanjem treba da se stekne informatička pismenost i vešti-
ne korišćenja podataka, strani jezici, socijalne veštine komuniciranja, tehnološka 
kultura i veštine preduzetništva. Njime treba da se izgrade ljudi koji puno znaju, ko-
ji umeju da razmišljaju i da samostalno uče, tj. stiču nova znanja. Pored toga, obra-
zovanje treba da osposobi učenike, buduće članove društva, da na svrsishodan i od-
govoran način učestvuju u demokratskom društvu. Ono treba da poveća njihovu kri-
tičnost u odnosu na dobijene informacije, jer mas-mediji mogu biti i jesu jaka oruđa 
u rukama političara, ali i demagoga, jer utiču na svest i ponašanje slušalaca i gleda-
laca. Pošto su to većinom mediji koji direktno deluju na čula (a čovek najviše veruje 
onome što vidi i što čuje), to je njihov uticaj veliki, pogotovo ako nude onu „stvar-
nost“ koja nekome odgovara. Zbog toga treba i učenike učiti da budu u stanju da na 
racionalan način interpretiraju i kritički procenjuju bezbrojne poruke koje napadaju 
njihova čula, a time i svest. Pogrešni stavovi pospešuju pogrešno ponašanje, a emo-
cije smanjuju moć rasuđivanja i donošenja pravilnih zaključaka. 
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4. OBAVEZE I ZADACI EVROPE U ODNOSU NA RAZVOJ 
VASPITNO-OBRAZOVNOG PROCESA KOD SVOJIH ČLANICA 

Pošto Evropa ima zajedničke obrazovne ciljeve kod svih svojih članica, ona 
će omogućiti dostupnost obrazovanja svima koji žele i poboljšati njihovu efikasnost 
u životu i radu. U toku realizacije ovoga cilja ona će vršiti:  

– Unapređivanje profesionalnog obrazovanja nastavnika i osposobljavati ih 
za nove uloge koje će vršiti u novim oblicima obrazovnog procesa, razvijati tzv. 
„bazične veštine“ kao što su korišćenje i primena kompjutera, tj. upotreba informa-
tičkih tehnologija, stranih jezika, socijalnih veština, učenje učenja, opšte kulture; 

– Obezbeđivati pristup i korišćenje informatičkih i komunikacionih tehnolo-
gija svima koji žele, obezbeđivanjem adekvatne opreme, obrazovnog softvera i ra-
znih inovacija u oblasti IKT; 

– Motivisati studente za studiranje prirodnih i tehničkih nauka koje su važne 
za društvo zasnovano na ekonomiji i znanju, i povećati njihovo interesovanje za ma-
tematiku, prirodne nauke i tehnologiju; 

– Unapređivati korišćenje obrazovnih resursa, tj. investiranje u ljude, vršiti 
ravnomernu distribuciju sredstava s ciljem omogućavanja dostupnosti obrazovanja 
svima, vršiti razvoj sistema kontrole kvaliteta obrazovanja i povećati ulogu i part-
nerstvo javnog i privatnog sektora u obrazovnom procesu; 

– Obezbeđivati i omogućavati stvaranje otvorenijih i jednostavnijih sistema 
obrazovanja proširivanjem pristupa raznim oblicima doživotnog obrazovanja, omo-
gućavajući dobijanje raznih informacija, saveta, oblika vođenja, profesionalne ori-
jentacije i savetovanja, a sve s ciljem povećanja efikasnosti i demokratičnosti obra-
zovanja; 

– Učiniti učenje atraktivnijim, tj. zanimljivijim, poželjnijim i lakšim da bi 
mladi nastavili školovanje posle obaveznog; 

– Razvijati modele zvanične verifikacije neformalnih oblika obrazovanja; 

– Otvarati nova radna mesta i profesije i omogućiti lakši pristup javnim slu-
žbama, inkluziju ljudi, razvoj zemalja koje zaostaju i slično; 

– Povećaće pokretljivost i prohodnost studenata, nastavnika i istraživača kroz 
razne vrste škola i školovanja u zemljama Evropske unije, kroz njene programe 
(Socrates, Leonardo). 

Sve škole i obrazovni centri biće povezani internet mrežom i dostupni svima, 
uspostaviće se partnerski odnosi između škola, obrazovnih centara, istraživačkih in-
stitucija i kompanija. 

Univerziteti i škole treba da vrše ili omoguće: 
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– Negovanje kulture učenja, 

– Obezbeđivanje kvaliteta znanja; 

– Nadziranje napretka u učenju i njegovo priznavanje odgovarajućim serti-
fikatima; 

– Olakšavanje pristupa raznim nivoima obrazovanja i uklanjanje prepreka 
pristupima; 

– Identifikovanje osnovnih veština i znanja; 

– Partnerske odnose između nivoa koji donose odluke i javnih institucija, 
vlasti i privatnih poslodavaca; 

– Obrazovanje za sve (na svim nivoima, pre, u toku i posle radnog veka). 

Zadatak škola i fakulteta će biti sistematsko planiranje i razvoj nastavnih pla-
nova i programa i njihovo prilagođavanje nastalim promenama i zahtevima tržišta, 
ali i učenika i njihovih želja i potreba. Oni treba da pomognu u razvoju ekonomije, 
kulture, politike, ekologije itd. U svakom slučaju, savremeno obrazovanje će se te-
meljiti na stalnim, tj. doživotnim oblicima obrazovanja koje obuhvata raznovrsne 
oblike usavršavanja. Buduće učenje će se ostvarivati i u neškolskim oblicima orga-
nizacije obuke i doškolovavanja i to većinom u okruženju u kome se nalazi učenik 
(gde živi) i kasnije gde radi (gde i šta će raditi). 

Univerziteti i njihovi fakulteti i odseci će imati obavezu da stalno prilagođa-
vaju i podešavaju svoje nastavne planove i programe zahtevima tržišta, tj. potreba-
ma za odgovarajućom radnom snagom i profesijama koje su potrebne u datom vre-
menu i situaciji. Zato će univerziteti stalno morati da vrše analizu (istraživanje) tr-
žišta, da otkrivaju promene i prilagođavaju im nastavne sadržaje. Postojaće razni obli-
ci nastavnih programa koji će se međusobno razlikovati u zavisnosti koje će potrebe 
zadovoljavati. Od orijentacije ka nastavi primat će dobiti orijentacija ka učenju, od ap-
straktnog znanja više ka praktičnom i upotrebljivom znanju. 

Fakulteti i škole će sve više zahtevati i vrednovati ličnu aktivnost učenika u 
učenju, način i mogućnosti izbora i obrade informacija, način i mogućnosti pronala-
ženja informacija i njihovog transfera u znanje, način i mogućnost njihovog korišće-
nja kao i saznanje i doživljaj sopstvenih kvaliteta i mogućnosti, kao i interakcijsku 
kulturu i mogućnost komunikacija – rada u parovima, grupi, timu. One će zahtevati 
da učenici postanu samostalni akteri svog razvoja, ravnopravni učesnici u obrazov-
nom procesu i odgovorni za kvalitet svoga rada i razvijanje škole zasnovane na kva-
litetu. Oni će biti razvrstani prema stilovima i načinima učenja, prema njihovim mo-
gućnostima za intelektualni rad, a nastavnik će se umesto prvenstveno predavačke 
uloge više ponašati kao vodič, pomagač, odnosno oslonac u postizanju kvaliteta.  

Po novim shvatanjima, tj. novoj pedagogiji, škola treba da napusti memora-
tivno-reproduktivni način podučavanja i da se orijentiše na obuku učenika da umeju 
da uče i da pretvaraju svoja saznanja u konkretne praktične aktivnosti. Učenik treba 
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da nauči gde se važne, korisne, potrebne informacije mogu naći ili gde se mogu tra-
žiti, kao na primer u bazama podataka, knjigama, medijima, medijskim centrima i 
slično, i kasnije upotrebiti prema potrebi. 

Učenje će počinjati i zavisiti od potreba, interesa, želja, lične unutrašnje mo-
tivacije samog učenika. Delovanje nastavnika će biti usmereno, orijentisano i zavi-
sno od učenika kome on nudi pomoć. Učenik pita, otkriva, istražuje, tj. uči kako da 
nauči. Znanje se proverava i ocenjuje na osnovu konkretnih rezultata, napredovanja, 
samostalnosti i originalnosti rada učenika. Način podučavanja će biti fleksibilan i 
zavisiće od mogućnosti učenika. Učenje će biti najčešće kooperativno, zajedničko, u 
timu, dok će cilj nastave biti razvijanje ličnosti koja samostalno odlučuje o mnogim 
aspektima svoga rada, učenja, postojanja i stvaranje individualnih znanja. 

5. KRITIČKI OSVRT NA POSTOJEĆE STAVOVE U ODNOSU NA 
NAČIN REALIZACIJE OBRAZOVNOG PROCESA                              

(SADA I U BUDUĆNOSTI) 

U analizi postojećeg stanja u sistemu obrazovanja, tj. načina školovanja mla-
de generacije, kod nas i u svetu, u državnim i privatnim školama i fakultetima, ne 
možemo da ne ukažemo na neke negativne stavove, mišljenja, viđenja procesa uče-
nja, podučavanja i uloge znanja u tome.  

Naša analiza pokazuje da je deo obrazovanja prepušten uticaju tržišta i profi-
ta. Radi se o tome da je tržište rada, borba za preživljavanje, nesigurnost u trajanju 
radnog mesta, uticalo i utiče na celokupnu filozofiju obrazovanja, tj. njegove uloge 
u čovekovom životu. Neki postojeći i postavljeni ciljevi obrazovanja su utopija ili 
samo želje koje se teško mogu ostvariti. Smatra se da je cilj učenja održavanje i op-
stanak na radnom mestu, tj. tržištu rada. Tržištu su potrebni radnici i to oni koji će 
realizovati i održavati proizvodnju i prodavati proizvode. Opšta kultura se manje 
traži i ceni. Važan je menadžment, da se roba proda što brže i po svaku cenu i to sa 
profitom. Svi se klanjaju kupcu, učeniku, studentu i svi rade za njihovo dobro. U 
školama je prebačena odgovornost za kvalitet učenja sa nastavnika i škole na učeni-
ka, a učenik je taj koji odlučuje šta će učiti, kako će učiti, od koga će učiti i to nje-
govim individualnim ritmom, sposobnostima, predznanjem, mogućnostima, tj. indi-
vidualno, što je sve manje ili više utopija u doglednom vremenu. Učenik procenjuje 
kvalitet škole, nastavnika, nastavne programe, načine obuke. On ne sme pasti (plaća 
i platio je) i sve je podređeno „prolaznosti svih“, tj. što više njih. 

Kvalitet znanja se ne garantuje iako se dobro reklamira, a svi se kunu u nje-
ga. Osnovni cilj školovanja je živeti dobro u svom vremenu. Tržištu ne treba moral 
već profit i jedini je Bog kupac bilo koje robe pa i znanja. Škola pruža usluge, a ne 
formira čoveka. Zadovoljenje potreba za opstanak je osnovni cilj. Znanje vredi ono-
liko koliko može da zadovolji trenutne potrebe. Ono je roba, proizvod, usluga, ono 
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se proizvodi, prodaje, reklamira, troši, zavisi od ambalaže. Njegov kvalitet se proce-
njuje po trenutnim potrebama kupca, učenika, studenta. Masovna prodaja znanja je 
cilj jer donosi profit i održava instituciju koja ga proizvodi. Znanje se troši u zavi-
snosti od zahteva tržišta. Znanje koje se ne može prodati nema vrednost. Svet vapi 
za kvalitetom znanja, a popušta pred masom i profitom. Dobra je ona škola koja ima 
veliki broj učenika i gde je prolaznost veća. Uči se za diplomu, a ne za znanje. Po-
sledice se teško vide u sadašnjem trenutku. Ko se bolje reklamira, priliv studenata i 
profita je veći. Pri upisu na fakultete se ne vodi briga o razlikama među studentima 
u odnosu na njihove intelektualne sposobnosti, predznanju, motivaciji, mogućnosti-
ma, ali svi se hvale većom prolaznošću. Elita ne postoji ili je retka. Nastavno gradi-
vo se smanjuje, predmeti se rascepkavaju, dele na parčiće i često se uči prvo kraj 
neke nauke, a ne njen početak, tj. osnovni pojmovi kojim se može tumačiti sve osta-
lo. Učenici i studenti ponekad ne znaju ni šta su učili pre dva meseca. 

Razbija se „iluzija“ o mogućnosti prenošenja znanja. Svako „mora da sam 
nauči“ i da povezuje znanja. „Svi to mogu sami, a ne treba im nastavnik“. Znanje se 
„osvaja“, „konstruiše se samostalno“, „učenje polazi“ od učenika, studenata, ono im 
se ne treba pripremati i dati. „On će to sam uraditi“. „Organizacija obrazovanja po 
stupnjevima neće postojati“. „Poslovima obrazovanja će se baviti i oni koji se nisu 
pripremali (tj. školovali) za ovaj posao, kako institucije tako i pojedinci“. „Pojedi-
nac postaje stvaralac i gospodar sopstvenog kulturnog napredovanja“. „Učenje do-
bija primat nad nastavom“. (Pitamo se kako može neko sam nešto da nauči ako ne 
razume ono što uči.) Po nekima, učenik je „svemoguć“, ne treba mu nastava, na-
stavnik, pripremljen nastavni sadržaj (internet će mu sve objasniti). „Neće postojati 
vremenski, prostorni, organizacioni okviri tradicionalnog koncepta nastave.“ 

Personalizacija obrazovanja (tj. individualizacija nastave) je savremeni trend 
u tumačenju razvoja obrazovanja. Pitamo se kada će moći. „Znanje se ne može nau-
čiti od drugih“. (Citati iz raznih članaka.) 

Sve ove ideje, stavovi, mišljenja su manje ili više ishitrena ili samo želja, 
predviđanje, ali bar za sada za nas su ona utopija, što ne znači da nisu dobra ako su i 
kad budu moguća. Ali ipak, ne smemo stajati u mestu. 

6. ZAKLJUČAK 

Sve zemlje Evrope imaju slične projekcije obrazovnih ciljeva i zahteva koje 
je potrebno ostvariti sistemom obrazovanja, iako se načini formulisanja tih zahteva 
donekle razlikuju. One ističu zajedničke vrednosti neophodne za život u evropskoj 
zajednici naroda i neke najvažnije stavove, norme i načine ponašanja koje će omo-
gućiti taj život. Zato se i potencira skladno formiranje i razvoj ličnosti učenika kako 
bi oni postali odgovorni, kompetentni članovi te zajednice. Od njih se zahteva da 
usvoje odgovarajuća i potrebna znanja, stavove, vrednosti i ponašanja, a škola je du-
žna da to podstiče i omogući lični razvoj učenika, i da zadovolji zahteve društva i 
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obrazovanja. Lični, društveni i stručni razvoj i kompetencija učenika je osnov svih 
ciljeva i zadataka i čitav obrazovni proces služi da se to postigne. Škola treba da, u 
podjednakoj meri, omogući svim učenicima razvoj intelektualnih i praktičnih spo-
sobnosti u odnosu na njihove lične, socijalne i stručne kompetencije. 

Škole budućnosti će obezbeđivati drugačije okruženje, tj. sredinu za učenje, 
što znači da će biti opremljene većim brojem informaciono-komunikacionih medija 
koji će omogućavati korišćenje raznih strategija i metoda podučavanja i učenja, 
međusobnu razmenu iskustava i stavova o tome šta uče, razne oblike istraživanja i 
otkrivanja, i stvarati odgovarajuće zaključke o kojima će moći diskutovati, dokazi-
vati, pravdati, menjati, dopunjavati ili odbacivati. Učenici će imati stalni pristup 
štampanim i elektronskim informacijama i koristiti ih prema potrebi i svojim saznaj-
nim aktivnostima. Oni će moći prikupljati razne podatke koristeći raznovrsne i raz-
ličite izvore znanja. Tada će vršiti njihovu analizu, redukovanje, sistematizovanje 
prema odgovarajućim kriterijumima, ciljevima, zadacima, potrebama i na kraju kri-
tički sagledavati i vrednovati. Nastavnici će usmeravati njihov rad, postavljati pita-
nja, omogućavati i inicirati diskusije, upućivati ih na multidisciplinarne nastavne 
materijale, procenjivati napredovanje u odnosu na stečena znanja, vršiti analizu i 
procenu podobnosti izvora informacija i njihovog kvaliteta. Učenici će biti oslobo-
đeni svih oblika kočenja, sputavanja, zabrane u odnosu na njihov intelektualni rad, 
tj. učenje. Oni će moći slobodno da pitaju i izlažu svoje ideje, predloge, da samo-
stalno istražuju, odnosno tragaju za potrebnim informacijama (znanjem), da se ne 
plaše grešaka i grešenja, ali da su ih svesni i da ih umeju da procene, da često vred-
nuju svoje postupke i kvalitet znanja itd. 

No, i pored ovih divnih ideja, nada i očekivanja od nove pedagogije društva 
učenja, moramo proveriti naše želje i mogućnosti, stvarnost i ne očekivati više nego 
što treba. Ako je u novoj pedagogiji cilj da se stvori kritička ličnost, tj. ličnost koja 
neće prihvatiti „sve za gotovo“, moramo se i mi zapitati da li je sve moguće ono što 
ona traži i što se očekuje od učenika. Moramo bar identifikovati naša neslaganja, 
neverovanja, sumnje u mnoge njene stavove i time kasnije smanjiti razočaranja (koja 
nisu prvi put) u mogućnosti prvenstveno učenika pa i postojeće tehnike i tehnologije. 

Nova škola „pedocentrički orijentisana“ sa svojim zahtevima i stavovima 
otišla je u krajnost jer je slobodna volja deteta prenaglašena i proglašena kao osnov-
ni i najvažniji faktor od koga zavisi njegovo napredovanje i uspeh, smanjujući time 
nezamenljiv uticaj i vrednost pomoći koji mu daju odrasli. Čak postoje i stavovi da 
njemu ne treba pomoć odraslih jer on određuje sadržaj, načine i oblike svog rada, tj. 
učenja. 

Za razliku od tradicionalnih ciljeva u kojima dominiraju zahtevi za urednoš-
ću, marljivošću, odgovornošću, pouzdanošću, sada se ističu i neki novi ciljevi u raz-
voju ličnosti kao što su: razvijanje kreativnosti, fleksibilnosti, spremnost na rizik, 
tolerantnost, komunikativnost, otpornost na neizvesnost, spremnost za samostalno 
odlučivanje, učenje i rad, kritičnost, tačnost, objektivnost, preciznost itd., što je sve 
uslovljeno brzim promenama u društvu, nauci, tehnici, načinima proizvodnje, de-
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mokratizacijom ljudskih prava, globalnim povezivanjem naroda, potrebom za zajed-
ničkim životom, saradnjom itd.  

Doživotno učenje nije stvar ili interes samo pojedinaca već i celog društva u 
kome oni egzistiraju. Međutim, društvo ga mora shvatiti, priznati, nagraditi i ozna-
čiti ga kao „delatnost od posebnog društvenog interesa“, što ono u svakom slučaju i 
jeste. 

Do sada mnoge promene u školama su bile inovativne i menjale njihov rad 
na bolje, ali nisu promenile njihovu osnovnu prirodu i njene odnose sa đacima, rodi-
teljima i širom zajednicom.  

Ipak mi ne smemo dozvoliti da škole i način njihovog funkcionisanja u bu-
dućnosti budu nepredvidive i van kontrole društva u kome postoje, ali moramo da 
omogućimo pripremanje mladih ljudi za svet koji postaje sve kompleksniji i infor-
maciono bogatiji. Škole treba prilagoditi novom modelu društva bez uništavanja po-
stojećih vrednosti i etosa. 

Kreiranje kurikuluma za budućnost je prvi korak u razmišljanju o školi buduć-
nosti. On će ili će se pomoću njega pripremati ljudi za buduće učenje i buduće zapoš-
ljavanje na tržištu rada. Zato on mora biti fleksibilan i adaptivan, i razvijati veštine 
kao što su mišljenje, analiziranje, rešavanje problema većinom u okviru timskog rada. 

 Pošto je razvoj tehničkih uređaja do sada išao nezavisno od razvoja obra-
zovnog procesa, to se za sada metodologija rada i sistem obuke mora prilagođavati 
njihovim postojećim mogućnostima, a u dogledno vreme razvoj tehnike (uređaja) 
mora biti u direktnoj zavisnosti od razvoja pedagoških metoda obuke. Zbog toga je 
nužno da pedagogija inicira razvoj nastavnih sredstava, a ne da oni iniciraju razvoj 
novih metoda nastave. Ovo naročito važi za dalji razvoj TV i kompjuterske tehnike. 

„Učenje kroz rad“ će postati značajnija komponenta obrazovanja zbog toga 
što će kombinacija kompjuterske i telekomunikacione tehnologije omogućiti decen-
tralizovano isporučivanje instrukcionih usluga. Odrasle osobe će postati glavni kori-
snici usluga u školama. 

Pet primarnih elemenata obrazovanja (škole, porodica, društvena zajednica, 
mediji i radno mesto) će dejstvovati na koordinisaniji način u cilju oblikovanja sre-
dina namenjenih učenju, kroz korišćenje međusobno povezanih službi za pružanje 
obrazovnih informacija koje će omogućiti pristup različitim podacima, nastavnim 
sredstvima (courseware), alatkama i obuci. 

Učenicima će i dalje biti potrebno osnovno deskriptivno i proceduralno zna-
nje, jer niko ne može da nauči veštine višeg reda ako nije savladao osnovne procese 
i koncepte nižeg reda, ali će ciljevi nastave iz osnovnih veština biti promenjeni. 
Umesto na besprekorno izvršavanje zadataka, naglasak će biti stavljen na obezbeđi-
vanje kognitivne osnove za prepoznavanje složenih problema i rešavanje neuobiča-
jenih problema. 
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EUROPEAN EDUCATIONAL AIMS AS CRITERIA FOR EVALUATION OF 
THE QUALITY OF EDUCATIONAL PROCESS FOR THE SOCIETY OF 

LEARNING AND KNOWLEDGE 

             
Summary: We tried to do the overview and analyze of existing and formulated edu-

cational aims, given in current curricula of most EU member states, since these educati-
onal aims are guidance which direct where to go and what to do. They are aimed to for-
ming and developing the „European identity“, „European dimension of education“ and 
the ways and forms of schooling process in future. We analyzed the contents, ways of 
formulation, messages and demands related to realization of the „society of learning and 
knowledge“ or „educational society". We reviewed many utopial attitudes according to 
transformation of existing educational systems to new ways, forms and methods of their 
realization in future. We also identified different unrealistic transformations related to 
demands, forms, methods, as well as aims of educational practice with students of all 
generations. In our opinion too much attention was given to informative communication 
technology, computers, internet, television and to the students capabilities that „all can 
do everything“ and that their progress and learning success depends only on their own. 

Key words: European dimension of education, European identity, European educati-
onal aims, school of the future. 
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1. 

 

Ц иљ еви васпит ањ а су увек знач ајно и акт уелно пит ањ е педаг ош ке нау-
ке. Они се ч ест о изнова преиспит ују и редефиниш у, посеб но у врем еним а про-
м ена и развоја. Преиспит ује се њ их ова ефикасност , ут ем ељ еност  у т еорији и 
прим енљ ивост  у пракси. Понекад се у т аквим  расправам а окрећем о и прош ло-
ст и да б исм о из њ е уч или, али и да б исм о ст ворили ист оријски и конц епт уал-
ни оквир данаш њ их  крет ањ а. Овај рад б ави се проб лем ом  ц иљ ева васпит ањ а 
са аспект а Џ она Д јуија, филозофа и педаг ог а који је поч ет ком  20. века редефи-
нисао м ног е педаг ош ке појм ове и дао им  нови см исао. У ц иљ евим а васпит ањ а 
т акођ е се ог ледају м ног е спец ифич ност и њ ег ове филозофије васпит ањ а: от пор 
прем а дуализм им а сваке врст е, искљ уч ивост и и крут ост и у науч ним  т еоријам а, 
аут орит арним  нам ет ањ им а, сх ват ањ им а о конач ним  и апсолут ним  ист инам а. 
Посеб но је, у т ом  см ислу, знач ајно пит ањ е извора ц иљ ева васпит ањ а, односно 
полазних  т ач ака за њ их ово дефинисањ е, као и њ ег ово виђ ењ е основних  функц и-
ја ц иљ а васпит ањ а. Ц иљ  овог  рада је да анализира Д јуијева сх ват ањ а о изворим а 
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и функц ијам а ц иљ а васпит ањ а и да укаж е на неке аспект е њ ег ових  сх ват ањ а ко-
ји г а ч ине још  увек акт уелним  и заним љ ивим  саврем еној педаг ог ији.  

Ц иљ , као део љ удске делат ност и уопш т е, Д јуи дефиниш е на следећи на-
ч ин: „ Ц иљ  прет пост ављ а сређ ену и доб ро распоређ ену делат ност , т акву делат -
ност  г де се поредак саст оји у пост епеном  доврш авањ у једног  проц еса“ (Д јуи 
1970: 74). Пост ојањ е ц иљ а, дакле, подразум ева унут раш њ и конт инуит ет  неке 
радњ е, а не прост и зб ир деловањ а који дају одређ ени резулт ат ; зат им  пост оја-
њ е свест и о последиц ам а; као и конт инуирано, нам ерно деловањ е у правц у 
изазивањ а пож ељ них  последиц а. Он је сконц ент рисан на сам  проц ес, не на ре-
зулт ат  т ог  проц еса.  

Д јуи у пост ављ ањ у ц иљ ева, т акођ е инсист ира на кориш ћењ у науч ног  
м ет ода, ш т о подразум ева анализу услова у којим а се одређ ена радњ а дог ађ а, 
средст ава пот реб них  за њ ено извођ ењ е и проц ењ ивањ е која је од м ог ућност и 
за њ ено спровођ ењ е најб ољ а. Д об ро пост ављ ени ц иљ еви израст ају из пост оје-
ћих  услова, прилаг одљ иви су и, конач но, они служ е т ом е да усм еравају радњ у, 
да б уду ист оврем ено и средст ва, а не сам о конач ан резулт ат  у виду идеала. 
С пољ а нам ет нут и, крут и и ст рог о одређ ени ц иљ еви одвојени су од проц еса ко-
м е, у ст вари, т реб а да служ е. Д јуи см ат ра да они м ог у да уназаде и уг розе сам  
проц ес, јер не препознају м ог ућност и, неосет љ иви су на пром ене и напредова-
њ е и „ог ранич авају инт елиг енц ију“. Д оследан свом  от пору прем а конач ност и 
и извесност и и сх ват ањ у ж ивот а као неч ег а ш т о се развија и м ењ а, он зах т ева 
да ц иљ еви б уду прилаг одљ иви. К ао ш т о израст ају у одређ еним  условим а, т ако 
се и м ењ ају са пром еном  т их  услова, ост варењ е одређ ених  ц иљ ева никада није 
крајњ и резулт ат  и заврш ет ак проц еса, већ сам о плат форм а за пост ављ ањ е но-
вих , у новим  условим а адекват нијих  ц иљ ева. 

„ Д об ро је да се подсет им о да васпит ањ е нем а ц иљ ева. С ам о појединц и, 
родит ељ и и наст авниц и ит д. им ају ц иљ еве, али не и једна апст ракт на идеја као 
ш т о је васпит ањ е“ ( Д јуи 1970: 78). Д јуи овде не порич е пост ојањ е ц иљ ева и не 
наст упа са аг ност ич ког  ст ановиш т а; напрот ив, ц иљ еви им ају велики знач ај за 
љ удску делат ност  и пот реб но их  је дефинисат и. М еђ ут им , Д јуи ж ели да наг ла-
си да они м ог у б ит и различ ит и, пром енљ иви и м ног ост руки. З б ог  т ог а је зна-
ч ајно да се пост аве ш т о опш т ије и универзалније, а ипак да не б уду апст ракт -
ни и далеки оним а који уч ест вују у проц есу васпит ањ а. Ч ињ ениц а да ц иљ еве 
одређ ује различ ит о, као сам  проц ес, средст во, плат форм у за даљ е развијањ е 
ит д. не знач и да се Д јуи колеб а око т ог а ш т а б и ц иљ еви т реб ало да б уду, већ 
да ж ели да покаж е колико ч врст о су ут кани у васпит ну сит уац ију и од њ е нео-
двојиви. Т о нас и наводи на закљ уч ак да је њ ем у најб лиж е садрж инско одређ е-
њ е ц иљ а васпит ањ а: да је ц иљ  васпит ањ а сам о васпит ањ е. Ова дефиниц ија ис-
пуњ ава и крит еријум  опш т ост и и от вара пут  плурализм у ц иљ ева. Она, т акођ е, 
ост ављ а прост ор за напредовањ е, развој, пром енљ ивост  и индивидуалност  у 

васпит ањ у. 
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Ц иљ  у васпит ањ у не т реб а да б уде конач на кат ег орија коју одређ ује 
спољ ни аут орит ет . К ада основни ц иљ  васпит ањ а одредим о као унапређ ењ е ц е-
локупног  проц еса васпит ањ а, м ож ем о одредит и б езб рој конкрет нијих  ц иљ ева 
који неће б ит и супрот ст ављ ени, већ ком плем ент арни једни друг им а. Он указу-
је на т о да је опш т и ц иљ  васпит ањ а пот реб но јасно разг ранич ит и од посеб них  
и конкрет них  који се т ич у свакодневне васпит не праксе. Д об ро је да посеб них  
ц иљ ева им а ш т о виш е јер ће се т ако б ољ е покрит и ц ело пољ е деч ијег  развоја и 
неће се олако прећи преко ни преко ч ег а. Опш т и ц иљ еви заснивају се на п о-
т р еб ам а д ем ок р ат с к ог  д р уш т в а, д ос т иг нућ им а п с их ол ог иј е и п ед аг ог иј е и 
ф ил оз оф с к им  п оим ањ им а ч ов ек а. К онкрет ни или посеб ни ц иљ еви васпит ањ а 
заснивају се на унут р аш њ им  п от р еб ам а и м ог ућ нос т им а в ас п ит аник а, на ис -
к ус т в у, д ос т иг нућ им а и в р ед нос т им а од р ас л их , на п ос т ој ећ им  ус л ов им а и 
р ас п ол ож ив им  с р ед с т в им а. 

Пост ављ ајући изворе ц иљ ева васпит ањ а овако ш ироко, Д јуи покуш ава 
да превазиђ е једну од највећих  ант ином ија у пост ављ ањ у ц иљ ева васпит ањ а – 
ант ином ију изм еђ у појединц а и друш т ва, ант ином ију изм еђ у два васпит ана 
идеала која су се т оком  векова ч ест о см ењ ивала у б орб и за дом инац ију. Т о су 
природни развој и друш т вена ефикасност . Д јуи г овори у прилог  об а пом енут а 
идеала. Он см ат ра да су и један и друг и ц иљ  доб ро пост ављ ени у см ислу оп-
ш т ост и, јер пруж ају м ог ућност  ш ироког  спект ра конкрет нијих  ц иљ ева и до-
вољ но су флексиб илни да ост ављ ају прост ора за развој и разраду основне иде-
је. Н а прим ер, природни развој као ц иљ  указује на индивидуалне разлике м еђ у 
дец ом , на знач ај деловањ а изм еђ у орг анизм а и средине, на знач ај физич ког  
развоја, на пош т овањ е инст икат а, наг она и инт ересовањ а, на б риг у о здрављ у 
дет ет а ит д. Д руш т вена ефикасност  је, с друг е ст ране, от ворила пут  васпит ањ у 
за ж ивот  у друш т ву, сх ват ањ у да појединац  м ора б ит и способ ан да б рине о се-
б и и својој породиц и, да уч ест вује у разм ени искуст ава с друг им  љ удим а и да 
б уде осет љ ив за осећањ а и доб роб ит  друг их  ч ланова заједниц е. Оно ш т о је ове 
ц иљ еве уч инило неодрж ивим , иако су по опш т ост и доб ро пост ављ ени, управо 
је ч ињ ениц а да су прист алиц е и једних  и друг их  б иле пот пуно искљ уч иве и 
инсист ирале на одрж ањ у овог  дуализм а. 

Д јуи верује да васпит ањ е т реб а да служ и и једном  и друг ом  ц иљ у. При-
родни развој и развој индивидуалних  способ ност и сваког  појединц а за њ ег а 
предст ављ а веом а знач ајан ц иљ . Ист оврем ено, он наг лаш ава да природне спо-
соб ност и и наг они, сам и по себ и нису вредносне кат ег орије. Природа дет ет а 
није ни доб ра ни лош а, она предст ављ а сам о низ м ог ућност и за развој. С воје 
вредносно одређ ењ е природа, наг они и способ ност и доб ијају т ек у инт еракц и-
ји са друш т веном  средином . Препуст ит и наг оне спонт аном  и неконт ролиса-
ном  развит ку за Д јуија је једнако ш т ет но као и њ их ово занем аривањ е, пот и-
скивањ е или насилно развијањ е. Природни развој т реб а да се одвија у подст и-
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ц ајној средини, оној која ће усм ерават и на инт еракц ију с друг им а и која неће 
фиксират и или ог ранич ават и развој, већ ће пом оћи појединц у да ст ално б ог а-
т и и унапређ ује своја искуст ва, да своје урођ ене снаг е корист и у доб ре сврх е. 
Уч ењ а у којим а се знач ај друш т вене средине занем арује на рач ун природног  
развоја, за Д јуија нем ају педаг ош ку оправданост  – она предст ављ ају, у најб о-
љ ем  случ ају сент им ент ална сањ арењ а, у најг орем  полит ич ке дог м е. Подрж а-
вајући у суш т ини Плат онов идеал друш т вене ефикасност и,1 Д јуи верује „да се 
друш т вена корисност  не пост иж е нег ат ивним  спут авањ ем , већ позит ивном  
упот реб ом  урођ ених  снаг а појединц а у оним  делат ност им а које им ају дру-
ш т вено знач ењ е“ (Д јуи 1970: 86). 

Ј асно је да Д јуи ц иљ еве васпит ањ а г ради на индивидуалним  способ но-
ст им а и пот реб ам а појединац а, као и на вредност им а и пот реб ам а друш т ва. 
И з в ор и ц иљ ев а в ас п ит ањ а нал аз е с е и у п р ир од ном  р аз в ој у п ој ед инц а и у п о-
т р еб и п ос т из ањ а д р уш т в ене еф ик ас нос т и. Он успева у својој т еорији да пре-
вазиђ е т ај дуализам , али је свест ан да је у васпит ној пракси и ж ивот у сувиш е 
дуб око укорењ ен да б и се м ог ао т ако лако савладат и. Т врдећи да ч овек не м о-
ра да ж рт вује себ е и свој унут раш њ и дух овни свет  (и задовољ ст во) да б и б ио 
корист ан друш т ву и прих ваћен од друг их  љ уди, Д јуи уводи и појам  култ уре 
као ц иљ а васпит ањ а. У ц иљ у који б и б ио заснован на култ ури Д јуи види раз-
реш ењ е сукоб а природног  развоја и друш т вене ефикасност и.  

К улт ура предст ављ а неш т о лич но и индивидуално, она је „способ ност  
за ст ално прош иривањ е об им а и т ач ност и ч овековог  запаж ањ а знач ењ а ст ва-
ри.“ ( Д јуи 1970: 89). М еђ ут им , култ ура предст ављ а и неш т о култ ивисано, са-
зрело, супрот но сировом  и г руб ом . Н а крају девет е г лаве В ас п ит ањ а и д ем о-
к р ат иј е Д јуи каж е: „Ост варењ е резулт ат а који су од вредност и за друг е прат е-
ћа је појава једног  проц еса ст иц ањ а искуст ва у ком е су садрж ане б ит не вред-
ност и [...]. С т ог а је посеб ан задат ак васпит ањ а данас да се б ори у прилог  т а-
квог  ц иљ а у ком е су друш т вена ефикасност  и лич на култ ура синоним и а не су-
прот ност и“ ( Д јуи 1970: 88–89). 

В ећ пом енут и ст ав да ц иљ  васпит ањ а природно проист ич е из м ог ућно-
ст и и пот реб а сам ог  васпит аника као и т ренут них  услова у којим а се васпит а-
њ е дог ађ а, от вара још  једну врст у полем ике. Пом енут и Д јуијев ст ав ч ест о је 
б ио основа за пост ављ ањ е крит ике прот ив њ ег а, јер се закљ уч ивало да је он 
окренут  пре свег а садаш њ ост и и т ренут ним  и уско практ ич ним  радњ ам а, б ез 
пројекц ије б удућност и. Д акле, пост ављ а се пит ањ е да ли изворе ц иљ а васпит а-
њ а т реб а т раж ит и у садаш њ ост и или у пројекц ији б удућност и и да ли је Д јуи-
јев изб ор у т ом  см ислу пог реш ан.  
                                                        
1 Дјуи в исок о ц е н и П л ат он ов о в иђ е њ е  п о к ом е  је  п оје дин ац  ср е ћ ан , а др у ш т в о доб р о ор -
г ан из ов ан о, ук о л ик о се  се  св ак о б ав и де л ат н ост им а з а к оје  је  од п р ир оде  об дар е н . У 
ск л аду с т им  п одр ж ав а и П л ат он ов о в иђ е њ е  ул ог е  в асп ит ањ а – да п р е п оз н а и р аз в ија 
ин див идуал н е  сп особ н ост и. М е ђ у т им , з ам е р а м у да је  у п от п у н ост и п р е в иде о р аз н ов р -
сн ост  љ удск их  об дар е н ост и, је дин ст в е н ост  св ак ог  п оје дин ц а и м н ош т в о м ог ућ н ост и к о-
је  љ удск а п р ир ода п р у ж а. 
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Е. Б ејлс (E. Bayles), г оворећи у корист  Д јуијевих  т еза и покуш авајући да 
расвет ли њ ег ову праву нам еру, т врди: „ Д јуи је б ио далеко од иг норисањ а б у-
дућност и, као и прош лост и. У ст вари, б удућност  је за њ ег а б ила највећа б риг а; 
прош лош ћу се б авио сам о онолико колико је б ила пот реб на да освет ли које 
кораке предузет и да б и се дош ло до пож ељ не или ж ељ ене б удућност и. У т ом  
см ислу закљ уч ујем о и да је доб ро б авит и се садаш њ ош ћу – проб лем им а овда-
ш њ им  и садаш њ им  – прво, јер се т ако пост ављ а основа за б удућност  какву ж е-
лим о, и, друг о, развија способ ност  која је неопх одна за б ављ ењ е б удућим  про-
б лем им а“ (Bayles 1960: 207). Т о се, м еђ ут им , м ож е видет и и из сам их  Д јуије-
вих  радова: „ М ож ем о им ат и м нош т во ц иљ ева ... пош т о су опш т и ц иљ еви сам о 
пог лед у б удућност  којим  се испит ују пост ојећи услови и проц ењ ују њ их ове 
м ог ућност и“ ( Д јуи 1970: 81). З а њ ег а је знач ајно да се разум е садаш њ ост , да 
не б исм о пост ављ али нереалне и нем ог уће ц иљ еве. Н а везу изм еђ у садаш њ о-
ст и и б удућност и у дефинисањ у ц иљ ева он, још  упеч ат љ ивије, указује г оворе-
ћи о садрж ини ц иљ ева. Пост ављ ајући ц иљ еве, м и увек т еж им о б ољ ој б удућно-
ст и, увек узим ам о у об зир пот реб не изм ене и проуч авам о ш т а је т о ш т о нам  у 
садаш њ ој сит уац ији недост аје. М орам о да познајем о садаш њ ост  да б исм о зна-
ли ш т а ж елим о у б удућност и. З б ог  т ог а ц иљ еви и не м ог у б ит и конач ни и уни-
верзални, зб ог  т ог а не поч ивају на апсолут ним  вредност им а, већ на садаш њ им  
пот реб ам а и м ог ућност им а. Овај ст ав он илуст рује прим ером : „ В рем е којим  
дом инира аут орит ет  изазваће као реакц ију ж ељ у за великом  слоб одом  поје-
динц а, врем е неорг анизованих  индивидуалних  делат ност и изазваће, опет , по-
т реб у друш т вене конт роле као ц иљ а васпит ањ а“ ( Д јуи 1970: 81). 

 

3.  

 
А нализу функц ија ц иљ а васпит ањ а у Д јуијевој педаг ог ији поч ећем о од 

њ ег овог  ст ава да ц иљ  васпит ањ а т реб а поист овет ит и са сам им  проц есом  вас-
пит ањ а. Т о знач и да се васпит ањ е као проц ес не см е подредит и нич ем у спољ -
ном  и конач ном , јер у т ом  случ ају сам  проц ес који води ка ост варењ у ц иљ а г у-
б и на знач ају. Д акле, највећа вредност  је у сам ом  проц есу, све ост ало подређ е-
но је поб ољ ш ањ у и успеш нијем  ост варивањ у т ог  проц еса. „ С ваки ц иљ  је вре-
дан уколико је од пом оћи посм ат рањ у, планирањ у и извођ ењ у радњ и [...], ако 
см ет а здравом  разум у сам ог  појединц а (ш т о ће се сиг урно десит и ако је од спо-
љ а нам ет нут  или на силу прих ваћен), он је ш т ет ан“ (Д јуи 1970: 78). Ц иљ  м ора 
да садрж и наг овеш т ај оног а ч ем у се т еж и, да дефиниш е и усм ерава, друг им  ре-
ч им а, да пом аж е б ољ ем  квалит ет у проц еса васпит ањ а. С ам о т ако сх ваћени ц и-
љ еви за Д јуија им ају см исао. Н а који т о нач ин ц иљ еви васпит ањ а уређ ују сам  
проц ес, односно које су т о функц ије ц иљ ева васпит ањ а које им  Д јуи одређ ује? 

Прво, као ш т о је већ наведено, за Д јуија ц иљ еви предст ављ ају пог лед у 
б удућност . Они васпит ањ е усм еравају ка б удућност и. Опш т и ц иљ еви служ е 
као основа за извођ ењ е конкрет них  ц иљ ева који усм еравају делат ност  васпи-
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т ач а. Они су инспирац ија за пост ављ ањ е пит ањ а и одређ ивањ е проб лем а које 
т реб а реш ит и да б и се напредовало. Д јуи см ат ра да је б есм ислено г оворит и о 
ц иљ евим а васпит ањ а уколико они не ом ог ућавају да се предвиде последиц е, 
не подст ич у г ледањ е унапред и не дају наг овеш т ај исх ода одређ ених  радњ и. 
П ос т ој ањ е ц иљ ев а п ов ез уј е с ад аш њ е нап ор е с а б уд ућ нош ћ у. 

Из прве директ но следи и друг а знач ајна функц ија ц иљ ева васпит ањ а. 
Н аим е, т им е ш т о ом ог ућавају да се предвиде исх оди једног  проц еса, ц иљ еви и 
усм еравају т ај проц ес. Они се ст арају да се он одвија несм ет ано, да се одрж и 
унут раш њ и конт инуит ет  радњ и. Пост ојањ е ц иљ ева подразум ева разум но и 
свесно деловањ е, подразум ева планирањ е и пром иш љ ањ е. А ко се појаве нео-
ч екиване т еш коће и препреке, пот раж иће се нове м ог ућност и и друг а реш ењ а, 
али ће проц ес и даљ е т еж ит и и евент уално довест и до ж ељ еног  исх ода. „Им а-
т и ц иљ , знач и да наш е деловањ е им а см исла [...] т о знач и нам ерават и да се не-
ш т о уради и опаж ат и знач ајне ст вари у свет лост и т е нам ере“ ( Д јуи 1970: 75). 
Уколико се превиди овај аспект  ц иљ ева васпит ањ а, м ож е се дог одит и да се 
проц ес васпит ањ а сведе на уско и крут о крет ањ е које је унапред одређ ено про-
писаним  наредб ам а и лекц ијам а, или на низ ћудљ ивих  и неповезаних  радњ и 
које се прих ват ају у им е сам ониклог  сам оизраж авањ а, ш т о Д јуи см ат ра једна-
ко коб ним  за проц ес васпит ањ а. Ц иљ ев и, д ак л е, ом ог ућ ав ај у д а с е п р оц ес  в ас -
п ит ањ а од в иј а ор г аниз ов аниј е и р ац ионал ниј е.  

Инст рум ент ализам , који је Д јуију својст вен и присут ан у м ног им  аспек-
т им а њ ег ове васпит не т еорије, у об ласт и ц иљ ева васпит ањ а посеб но је изра-
ж ен. Ц иљ еви су инст рум ент и којим а се служ им о да б исм о проц ес б ољ е орг а-
низовали, изаб рали одг оварајућа средст ва, м от ивисали васпит анике. Ц иљ  вас-
пит ањ а је, у ст вари, средст во које корист им о да б исм о унапредили ц елокупан 
проц ес васпит ањ а. Ц иљ еви г уб е ову своју функц ију сам о онда када се посм а-
т рају ст ат ич ки, као неш т о ш т о је сам о по себ и вредно и ш т о т реб а освојит и и 
поседоват и. Т ада и сам  проц ес и средст ва г уб е на знач ају. Д јуи т о пласт ич но 
об јаш њ ава поредећи м ет у у ст рељ аш т ву с ц иљ ем . М ет а није ц иљ , ц иљ  је пог о-
дит и у м ет у. М ет а нам  пом аж е да одредим о ц иљ , да усм ерим о делат ност  и од-
редим о средст ва. Изб ор пуш ке и усаврш авањ е ст рељ ач ке т ех нике сам о су 
средст ва којим а се корист им о у корист  опш т ег  ц иљ а. Ист оврем ено, „свако 
средст во је приврем ени ц иљ  док г а не ост варим о“ ( Д јуи 1970: 77). Ц иљ ев и, д а-
к л е, им ај у ул ог у д а нас  уп ут е у т о к ој а с р ед с т в а с у нај еф ик ас ниј а и нај п р им е-
р ениј а у д ат ој  с ит уац иј и д а б и п р оц ес  т ек ао нес м ет ано и д а б и с е д ош л о д о 
п ож ељ ног  ис х од а.  

К онач но, ц иљ ев и им ај у и ул ог у м от ив ац ионог  с р ед с т в а. Они б и т реб ало 
да васпит ном  проц есу дају см исао. Ц иљ еви су веза изм еђ у наг она и акт ивно-
ст и васпит аника, анг аж овањ а васпит ач а и оч екивањ а родит ељ а са исх одим а 
васпит ног  проц еса. Д а б и испунили улог у м от ивац ионог  средст ва, ц иљ еве т ре-
б а одређ иват и им ајући у виду и склоп соц ијалних  веза и односа које окруж ују 
појединц а и њ ег ове акт ивне м оћи и т еж њ е. Они се „не ст варају у празном  про-
ст ору и не уводе се спољ а у наш е ја“ ( Д јуи 1936: 27). 
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О знач ају пост ављ ањ а ц иљ ева у односу на садаш њ е околност и већ је 
писано у овом  раду. М еђ ут им , са аспект а м от ивац ионог  средст ва, пот реб но је 
наг ласит и да за дец у акт ивност  им а см исла уколико је м ог уће саг ледат и њ ен 
ц иљ , практ ич но проверит и и прим енит и њ ене резулт ат е. Д еч ија акт ивност  м о-
ра б ит и везана за оно ш т о се дог ађ а овде и сада и за оно ш т о им  пом аж е да у 
б лиж ој б удућност и ост варе оно ч ем у т еж е. Д алеко пост ављ ени или апст ракт -
ни и нејасни ц иљ еви изазваће незаинт ересованост  и апат ију. 

 Т акођ е, ц иљ еви не б и см ели да превазилазе способ ност и дец е. Д а б и се 
неки ц иљ  превео у конкрет ну реалност  пот реб на је одређ ена псих ич ка делат -
ност . К ада је ц иљ  пројекц ија т е делат ност и, он неизб еж но пост аје „идеја-сна-
г а“ (Д јуи 1936: 27), он води, усм ерава, али и м об илиш е наг оне и б уди акт ивне 
снаг е појединц а које ж еле да се изразе. Ц иљ , т ада, ист оврем ено пост аје и м о-
т ив. „ К ада је идеал2 ст варно пројекц ија, рац ионални превод скривених  м оћи 
наш ег а ја, он т раж и да се изрази, он ост аје ист рајан насупрот  препрека и он се 
т руди да т рансформ иш е ч ак и ове препреке у оруђ а пог одна за њ ег ово кон-
крет но ост варењ е“ ( Д јуи, 1936: 28). Улож ени напор је т ада свест ан, им а уну-
т раш њ е оправдањ е и радо је прих ваћен. Н аим е, ц иљ  се м ож е ост варит и и онда 
када је ст ран инт ересим а појединц а, када нем а додирних  т ач ака с њ ег овим  
лич ним  изразом  и када не узим а у об зир њ ег ове м оћи. М еђ ут им , т ада ће њ ег о-
во ост варењ е б ит и м укот рпно, изазиваће „веш т ач ку напрег нут ост “, изнем о-
г лост  и неће б ит и никаквог  задовољ ст ва пост иг нут им , нит и пот реб е да се иде 
даљ е. Д јуи см ат ра да б и у васпит ањ у т о свакако т реб ало изб ећи. 

 

4. 

 
Педаг ог ија која се развија у саврем еном  дем ократ ском  друш т ву ч ест о се 

приб лиж ава Д јуијевим  сх ват ањ им а ц иљ ева васпит ањ а. Она напуш т а одлике 
норм ат ивне и им перат ивне науке и окреће се вредност им а као ш т о су проц есу-
алност , ком уникац ија, сам оакт уелизац ија, персонализац ија и ем анц ипац ија. Она 
инсист ира на равнот еж и друш т вених  и индивидуалних  т еж њ и и опире се свакој 
врст и дог м ат изм а. Проц есуалност  се пост ављ а као једна од најзнач ајнијих  одли-
ка ц иљ ева васпит ањ а, ц иљ  пост аје израз ст рат ег ије, своди се на форм у проц еса; 
док се дијалект ич ко јединст во ц иљ а и средст ава см ат ра реалним , а не сам о по-
ж ељ ним  ( Г рупа аут ора 1998: 137). С лич но Д јуију, она изворе ц иљ ева васпит ањ а 
налази у вредност им а које су б ит не за садаш њ ост  и б удућност  љ удске заједни-
ц е, узим ајући, при т ом  у об зир и индивидуалне и друш т вене вредност и. 

Д јуијеве идеје засиг урно налазе своје м ест о и у г енези неких  саврем е-
них  сх ват ањ а о функц ијам а ц иљ ева васпит ањ а. С аврем ене педаг ош ке распра-

                                                        
2 У ст удији Инт е р е с  и на п о р , м о р а л  и в а с п ит а њ е  Дјуи, г ов ор е ћ и о ц иљ е в им а, ч е ст о уп от р е -
б љ ав а и т е р м ин  иде ал . К ор ист и их  п от п ун о р ав н оп р ав н о и н е  п р ав и суш т ин ск е  р аз л ик е . 
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ве у низу функц ија ц иљ ева, изм еђ у ост алих , издвајају и следеће: рег улат орска, 
орг анизац иона, координирајућа ( М илут иновић 2008: 10–11), м от ивац иона, фу-
т уролош ка, као и улог а у об езб еђ ивањ у конт инуит ет а, у предвиђ ањ у и праћењ у 
резулт ат а проц еса васпит ањ а ( Г рупа аут ора 1998: 132–133). Ц иљ еви, дакле, као 
код Д јуија им ају улог у да воде и усм еравају проц ес, предвиђ ају б удуће исх оде, 
упућују на одг оварајућа средст ва која ће се у васпит ном  проц есу корист ит и и 
предст ављ ају извор м от ивац ије, како васпит ач им а, т ако и васпит аниц им а. 
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М р  Е л е на П е т р о в ич, Ф ил ософ ск ий  ф ак ул ь т ет , Н иш  

 
ИС Т О Ч НИК И И Ф УНК Ц ИЯ  Ц Е Л И ВО С П ИТ А НИЯ  В П Е Д А Г О Г ИИ 

Д Ъ Ю ИЯ  
 

Р е з ю м е : П онимания  Д ъ ю ия  о ц ел и и восп ит ания  вы з ы ваю т  бол ь ш ой  инт ерес 
рад и своей  сп ец иф ич ност и и аут ент ич ност и; и особенно рад и сп особа с п омощ ь ю  
к от оры х раз реш ает  п рот ивоп ол ож ност и инд ивид уал ь ны х и общ ест венны х 
п от ребност ей . Т о ест ь , Д ъ ю и п ы т ает ся  п омирит ь  наст оя щ ее и буд ущ ее, к ак  и 
инд ивид уал ь ное и общ ест венное и на э т их к омп ромисах соз д ат ь  общ ие ц ел и  
восп ит ания . Т ак  сф ормул ированны е ц ел и он д ал ь ш е рассмат ривает  в 
соот вет ст вии со своей  инст румент ал ист ич еск ой  ф ил ософ ией  – они воз ник аю т  к ак  
сред ст во восп ит ат ел ь ног о п роц есса. М ног ие асп ек т ы  ег о п оз иц ий  я вл я ю т ся  
ак т уал ь ны м и з нач ит ел ь ны м и д л я  современной  п ед аг ог ии, но п ок аз ы ваю т  и 
оп ред ел ё нны е сл абост и. 

Г л ав ны е  с л о в а: ц ел ь  вос п ит а н ия , п р ир од н ое р а з вит ие, об щ ес т вен н а я  
э ф ф ек т ивн ос т ь , ин с т р ум ен т а л из м . 
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Мр Ј е л е н а  С т а м а т о в и ћ , Учитељски ф акул тет у Уж иц у 

САМОВРЕДНОВАЊЕ Ц ИЉ ЕВА И З АДАТ АК А ОБ РАЗ ОВНО-
ВАСП ИТ НОГ  РАДА У Ф УНК Ц ИЈ И УНАП РЕЂ ЕЊА 

К ВАЛ ИТ ЕТ А 

Aп с т р ак т : Самовредновањ е као део с ис т ема вредновањ а вас пит но-
образ овног  проц ес а, предс т ављ а низ  акт ивнос т и нас т авника кој е имај у з а 
ц иљ  анализ ирањ е, проц ењ ивањ е и конс т ат ац иј у пос т ој ећег  с т ањ а. К орис т е-
ћи раз лич ит е облике и проц едуре нас т авниц и би т ребало да с амовреднуј у 
еф ек т е с вог а рада кој и с у ус мерени на ис х оде као конкрет из ац иј у пос т а-
вљ ених  ц иљ ева и з адат ака, али и п р оц ес  кој им с е ос т варуј у деф инис ани ц и-
љ еви и з адац и вас пит но-образ овног  проц ес а. О с новни с мис ао с амовредно-
вањ а нас т авника ј е побољ ш ањ е и унапређ ењ е квалит ет а вас пит но-образ ов-
ног  проц ес а. 

К љ у ч н е реч и: вр ед новањ е, с ам овр ед новањ е, к вал ит ет , ц иљ и з ад ац и 
вас п ит но-об р аз овног  п р оц ес а. 

 

Ц иљеви об разовн о-васпитн ог рада н ајчеш ћ е показују вредн осн е оријен -
тац ије тог проц еса и теж и се њиховом  остваривању уз праћ ење еф еката и ис-
хода. Ј асн о постављен и и деф ин исан и ц иљеви су окосн иц а орган изац ије и реа-
л изац ије об разовн о-васпитн ог проц еса.  

О пш тепостављен и ц иљеви се операц ион ал изују кроз јасн о деф ин исан е 
задатке и исходе н а н ивоу проц еса об разовања и васпитања, операц ион ал иза-
ц ијом  н а н ивоу кон кретн ог н аставн ог предм ета, узраста учен ика ил и н а н ивоу 
кон кретн ог н аставн ог часа и н аставн е једин иц е.  

Исходи детерм ин иш у која зн ања, ум ења, ставове и вредн ости учен иц и 
треб а да развијају. О н и су повратн а ин ф орм ац ија о постигн утим  резул татим а 
и њихова сл ичн ост ил и истоветн ост са он им  ш то се претпостављал о као еф е-
кат ил и резул тат. Т и резул тати м огу да постан у ин дикатори квал итета об ра-
зовн о-васпитн ог проц еса. П остоји н из чин ил ац а који утичу н а тај проц ес. О д 
окруж ења за учење, н ачин а пл ан ирања и програм ирања, изб ора садрж аја рада, 
педагош ких стратегија у раду, орган изац ији н аставе, њен ом  н ачин у реал иза-
ц ије до вредн овања и сам овредн овања као н уж н их проц еса који доводе до ква-
л итета. З ахваљујућ и овим  проц есим а ш кол а м ож е да постан е свесн а ш та је то 



Ст амат овић, Ј.: С ам овр ед новањ е ц иљева и з ад ат ак а об р аз овно-вас п ит ног  р ад а у... 
 

 – 226 – 

ш то је њен а предн ост, ш та су њен е доб ре стран е, а ш та је сл аб ост, одн осн о 
ш та је то ш то треб а м ењати и ун апређ ивати. 

С истем  вредн о ва њ а  об разовн о-васпитн ог рада у ш кол и подразум ева 
вредн овање свих аспеката и учесн ика, вредн овање еф еката и резул тата, ал и и 
проц еса дол аж ења до њих. Ч есто се у л итератури, као и у пракси н аил ази н а 
разл ичите поступке и об л ике вредн овања (екстерн о, ин терн о, ун утарш кол ско, 
сам овредн овање, ин терн ац ион ал н о вредн овање...). В редн овање угл авн ом  
представља проц ес систем атског скупљања и ан ал изирања података ил и ин -
ф орм ац ија са ц иљем  да се ом огућ е вредн ости које се оријен тиш у по н еким  
критеријум им а. В редн овање се сагл едава као продукт и проц ес, н еш то ш то се 
н е деш ава један пут већ  траје. 

Ш кол ско с а м о вредн о ва њ е (ил и ин терн о вредн овање ил и вредн овање „из-
н утра“...) претпоставља н из активн ости које су предузете из актуел н их потреб а 
кон кретн е ш кол е. С ам овредн овање ш кол а им а искључиво развојн у ф ун кц ију. 
О вај проц ес проистиче из претпоставки да су зн ачајн е он е пром ен е које дол азе 
„изн утра“ и да су актери сам овредн овања м отивисан и за то сам о ако се доб ро-
вољн о укључују. П роц ес сам овредн овања се м ож е спроводити н а н ивоу ш кол е 
као ш то је већ  речен о, ал и ако се узм е у об зир н иво н аставн ика он да се с а м о -
вредн о ва њ е м ож е одн осити и н а преиспитивање свога рада, истраж ивање соп-
ствен е праксе и проф есион ал н их постигн ућ а као кон структивн и поступц и ун а-
пређ ивања свога рада и об разовн о-васпитн ог проц еса у ш кол и. 

В редн овање и сам овредн овање подрж ава развој квал итета н а разл ичите 
н ачин е од об авезн ости, преко корисн ости, осн ова је преиспитивања сопстве-
н ог рада запосл ен их у ш кол и, до сагл едавања и ан ал изе резул тата ун утар ш ко-
л е и представљање остал им  учесн иц им а у об разовн о-васпитн ом  проц есу. 
О сн овн и предусл ови за квал итетн о спровођ ење проц еса вредн овања и сам о-
вредн овања н а свим  н ивоим а је постојање стан дарда и њихова операц ион ал и-
зац ија кроз ин дикаторе којим а б и се м ерио степен  реал изовања програм ира-
н их ц иљева и задатака и деф ин исан их исхода. 

 Ин иц ирање проц еса вредн овања и сам овредн овања је н ајдел отворн ије 
кад пол ази од ш кол е, од сам их учесн ика об разовн о-васпитн ог проц еса. У 
оквиру тога м огу се издвојити два н ивоа у оквиру којих н аставн ик треб а да 
б уде н осил ац  проц еса. П рви се одн оси н а тим ски рад у вредн овању рада ш ко-
л е од деф ин исања ц иљева проц еса вредн овања, преко пл ан ирања поступака и 
проц едура, спровођ ења проц еса, кориш ћ ењем  разл ичитих м етодол огија до де-
ф ин исања развојн их пром ен а као продуката вредн овања. И други н иво у ком е 
н аставн ик вредн ује свој рад, систем атски га прати, преиспитује и пројектује 
да б и из тога сагл едал а н еопходн ост увођ ења квал итативн их пром ен а у свој 
рад и пон ово проверавао успех тих м ера. С ам овредн овање као активн ост н а-
ставн ика подиж е н иво сам оодговорн ости и м н ого је већ и еф екат када н астав-
н иц и сам и преиспитују еф икасн ост сопствен е праксе. З б ог тога праћ ење и 
преиспитивање активн ости које н аставн ик предузим а у об разовн о-васпитн ом  
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раду и у сам ој н астави пруж а м огућ н ост за стал н о проверавање остварен ости 
постављен их ц иљева и задатака. Т о н ам ећ е потреб у вредн овања у току сам ог 
рада н аставн ика у ком е је вредн овање присутн о као н епосредн а повратн а ин -
ф орм ац ија. Н а овај н ачин  доб ијен а повратн а ин ф орм ац ија сл уж и н аставн ику 
да у току рада м ења своје активн ости, прил агођ авајућ и их трен утн им  потреб а-
м а учесн ика и прати еф екте ун етих пром ен а. 

К вал итетн ије сам овредн овање реал изац ије ц иљева и задатака м ора се 
спроводити кон тин уиран о, пратећ и н аставн и проц ес и активн ости н аставн ика 
и учен ика у об разовн о-васпитн ом  раду. П л ан ирање и програм ирање н аставн их 
активн ости претпоставља деф ин исање и операц ион ал изац ију ц иљева, задатака 
и исхода. Н аставн ик као н осил ац  овог проц еса руководи се својим  стручн им , 
м етодичким  и другим  зн ањим а, веш тин ам а и ум ењим а пл ан ирајућ и активн о-
сти у н аставн ом  проц есу. П раво пл ан ирање подразум ева преиспитивање 
структуре и секвен ц и које се пл ан ирају и н ачин а реал изац ије постављен их за-
датака у одн осу н а разл ичите приступе и све спец иф ичн ости рада у кон крет-
н ом  одељењу. Н аставн ик стал н о м ора да себ и поставља питања: ш та ж ел им  да 
постигн ем  пл ан иран им  активн остим а; како ћ у да остварим  постављен е ц иље-
ве; да л и су пл ан иран е активн ости и програм ски захтеви ускл ађ ен е са свим  по-
треб ам а и м огућ н остим а учен ика? П реиспитивање сопствен ог рада у об л асти 
пл ан ирања и програм ирања н аставн ик м ож е да разм ен и са својим  кол егам а, да 
доб ије повратн у ин ф орм ац ију од њих и да упоређ ује са својим  реф л ексијам а о 
том е. Т им е доб ија сл ику које су кључн е тачке где треб а уводити пром ен е у 
ц иљу ун апређ ења.  

У току об разовн о-васпитн ог проц еса н аставн ик м ора да стал н о прати 
реал изац ију пл ан иран их активн ости, н апредовање учен ика, ин теракц ију м еђ у 
учен иц им а, изм еђ у н аставн ика и учен ика и б ел еж и своја запаж ања о том е. З а-
паж ања м огу б ити у виду кон статац ија, б ел еж ака, л ичн их запаж ања... Н акон  
н аставн их активн ости н аставн иц и б и треб ал о н а осн ову повратн е ин ф орм ац и-
је од учен ика и свог л ичн ог дож ивљаја и искуства у спровођ ењу пл ан иран их 
активн ости да им ају сл ику кол ико су остварил и кон кретн о постављен е ц иљеве 
и задатке. Н аставн иц и м орају да схвате да се квал итет огл еда у том а ш то ћ е 
систем атичн о да прате и вредн ују свој рад и из тога изводе одговарајућ е м ере 
и пон ово проверавају успеш н ост предузетих м ера. Б ил о б и доб ро „да н астав-
н иц и изграде л ичн и ин терес о том е, да б уду из разн оврсн их извора ин ф орм и-
сан и о свом  пон аш ању и дејству тог пон аш ања, да б и даље успеш н о и са радо-
ш ћ у об ављал и свој посао“. ( А н девски, 2003)  

П итање спровођ ења сам овредн овања често се везује за виш е предусл о-
ва: да л и су н аставн иц и оспособ љен и да сам остал н о сам овредн ују; како осм и-
сл ити ин струм ен тариј сам овредн овања? Н еопходн о је да се у ш кол ам а развија 
и подрж ава кул тура вредн овања и сам овредн овања. А ктивн ости из об л асти са-
м овредн овања треб ал о б и да постан у об авезн и део активн ости ш кол е ш то под-
разум ева и усаврш авање н аставн ика из ове об л асти. 
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П итање спровођ ења сам овредн овања подразум ева пл ан ирање тог рада и 
адекватан  изб ор техн ика и ин струм ен та којим  ћ е н аставн ик пратити реал иза-
ц ију ц иљева и задатака као и исходе об разовн о-васпитн ог рада. О б л асти које 
н аставн ик м ож е да вредн ује у свом  раду, а који доприн осе остваривању ц иље-
ва и задатака су сл едећ и: пл ан ирање и припрем ање н аставн ика за об разовн о-
васпитн и рад (деф ин исање ц иљева и задатака, адекватн ост пл ан иран их садр-
ж аја, изб ора н аставн их м етода и н ачин а остваривања програм а); реал изац ија 
н аставн их и ван н аставн их активн ости (квал итет педагош ког рада, изб ор об ра-
зовн ог садрж аја, м етода, об л ика и средстава, спровођ ење и прим ен а саврем е-
н их педагош ких и дидактичко- м етодичких прин ц ипа у реал изац ији н аставе и 
ван н аставн их активн ости); резул тати развоја и н апредовања учен ика (у н а-
ставн ом  раду, ван н аставн им  активн остим а). 

М н оги стручњац и см атрају да се у проц есу сам овредн овања м ож е доћ и 
до резул тата прим ен ом  разл ичитих ин струм ен ата: скал е за проц ењивање, ан о-
н им н и кестион ери, ан ал иза аудио/видео сн им ка н аставн ог пон аш ања у разре-
ду, скал е судова о вл аститој л ичн ости, ан кетн и упитн иц и, кум ул ативн и ин -
струм ен тариј за вредн овање и сам овредн овање рада н аставн ика, скал а сам о-
проц ен е н аставн икове л ичн ости и пон аш ања у разреду, ж урн ал -реф л ексија и 
н аставн и портф ол ио. С кал ам а за проц ењивање н аставн ик м ож е да доб ије по-
вратн у ин ф орм ац ију о свом  раду од учен ика, родитеља и кол ега, а м ож е да 
скал ом  проц ен е вредн ује свој рад и укрш тајућ и податке доб ије повратн у ин -
ф орм ац ију о он ом е ш то је б ио ц иљ испитивања. П редн ост поступка аудио/ви-
део сн им ка је у том е ш то се н аставн ик усм ерава прем а об јективн им  подац им а 
из сн им ка, које м ож е видети и н екол ико пута, об ратити паж њу н а поједин ости 
и од других особ а доб ити м иш љење ил и ком ен тар. А н кетн и упитн иц и м огу 
б ити н ам ењен и н аставн ику о његовом  раду, ал и м огу б ити и за учен ике. Ж ур-
н ал  реф л ексија је поступак којим  н аставн ик б ел еж и, систем атичн о вођ ен  пита-
њим а, позитивн е и м ање позитивн е м ом ен те у свом  раду. П осеб н о је важ н о да 
н аставн ик препозн а успеш н е ситуац ије, како б и их појачао, а препозн ате сл а-
б ости ун апредио. П остоје два н ивоа ж урн ал  реф л ексије: б ел еш ке и тум ачење 
резул тата. П ортф ол ио н аставн ика је проб ран а кол екц ија докум ен ата и м атерија-
л а који показују његове реф л ексије, достигн ућ а као резул тат кон тин уиран ог са-
м опроц ењивања. З а праћ ење остварен ости ц иљева, задатака и исхода об разов-
н о-васпитн ог проц еса н аставн иц и б и треб ал и да воде и портф ол ија учен ика.  

Изб ор техн ика и ин струм ен ата пом аж е н аставн ику да сагл едава, ан ал и-
зира и вредн ује своје активн ости, пл ан ира ун апређ ење своје праксе, прати 
еф екте и тако усаврш ава свој рад са учен иц им а ради остваривања поставље-
н их ц иљева, задатака и исхода.  

В редн овање и сам овредн овање им а водећ у ул огу у сваком  управљање ква-
л итетом . К од кон ц епта ш кол ског развоја вредн овање ун утар ш кол е и сам овредн о-
вање рада н аставн ика им а приоритет. К вал итет об разовн о-васпитн ог проц еса се 
м ож е развијати и ун апређ ивати сам о он да ако учесн иц и тог проц еса то ж ел е и ка-
да за то доб ијају подрш ку. П равац  н апретка ш кол е се усм ерава када н аставн иц и 
уче из ун утраш ње потреб е, ун апређ ују свој рад сам оин иц ијативн о и одговорн о.  
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М р  Е л е на С т ам ат о в ич, У ч ит ель с кий  ф акуль т ет , У ж иц е 

 

С А М О О Ц Е НК А  Ц Е Л Е Й  И З А Д А Ч  О Б Р А З О ВА Т Е Л Ь НО -
ВО С П ИТ А Т Е Л Ь НО Й  Р А Б О Т Ы  В Ф УНК Ц ИИ УЛ УЧ Ш Е НИЯ  К А Ч Е С Т ВА  

 

Р е з ю м е : Самооц енка как ч ас т ь  с ис т емы  оц енки вос пит ат ель но-
образ оват ель ног о проц ес с а, предс т авля ет  ря д акт ивнос т ей  уч ит еля  ч ь я  ц ель  ес т ь  
анализ , оц енка и конс т ат ац ия  нас т оя щ ег о полож ения . И с поль з уя  раз лич ны е виды  
и проц едуры  уч ит еля  долж ны  с амооц ениват ь  э ф ф ект ы  с воей  работ ы ,кот оры  
направлены  к ис х оду как конкрет из ац ию  пос т авленны х  ц елей  и з адач , но и 
п р оц ес с  кот оры м ос ущ ес т вля ю т  определение ц елей  и з адач  вос пит ат ель но-
образ оват ель ног о проц ес с а. О с новной  с мы с л с амооц енки уч ит еля  – э т о 
улуч ш ение и ос овремение кач ес т ва вос пит ат ель но-образ оват ель ног о проц ес с а. 

Г л ав ны е  с л о в а: оц енк а, с ам ооц енк а, к ач ес т во, ц ел ь  и з ад ач и вос п ит ат ел ь но-
об р аз оват ел ь ног о п р оц ес с а. 
 



Научни с к уп  „Образовање и у с аврш авање н ас т авн ик а“ 
– Циљеви и з а д а ц и ва с пит н о -о б р а з о вн о г  р а д а  –  

Учит е љ с к и ф ак ул т е т  у Уж иц у 
13. новембар 2009.  

У Д К  37.013.74
с т р . 231–240

 

Др Р а д и в о ј е  К у л и ћ , Филозофски факултет у Косовској М итровици, 
Учитељски факултет у Л епосавићу 

РАЗЛИЧИТИ П РИС ТУ П И ЦИЉ У  И ЗАД АЦИМ А 
К О М П АРАТИВ Н Е  П Е Д АГ О Г ИЈ Е  

А п с т р ак т : У т екс т у с е из л аж у и крит ич ки оц ењ уј у раз л ич ит и п рис т у-
п и ц иљ евима и з ад ац има комп арат ивне п ед аг ог иј е. Т акав раз вој  ј е у нај ве-
ћ ој  мери п од с т акнут  нед еф инис аним науч ним п ол ож ај ем п ед аг ог иј е (и ком-
п арат ивне п ед аг ог иј е), нароч ит о у анг л ос акс онс кој  кул т урној  с ред ини, ал и 
и т еш коћ ама у оп ерац ионал из ац иј и њ еног  п ред мет а п роуч авањ а. П ос ебан 
п робл ем п ред с т ављ а крит ериј ум з а кл ас иф икац иј у ц иљ а и з ад ат ака, кој и 
нај ч еш ћ е ниј е ус т ановљ ен, од нос но од ређ ена „т ерминол ош ка конф уз иј а“, 
на ос нову кој е ниј е л ако з акљ уч ит и д а л и комп арат ивис т и вас п ит ањ а мис л е 
на ц иљ еве ил и з ад ат ке, од нос но ф ункц иј е комп арат ивне п ед аг ог иј е. Сви 
ови уоч ени нед ос т ац и у д ел у с т руч не л ит ерат уре с а п од руч ј а комп арат иви-
с т ике вас п ит ањ а не д овод е у п ит ањ е акт уел нос т  и п от ребу ј ас ног  ут врђ ива-
њ а ц иљ а и з ад ат ака комп арат ивне п ед аг ог иј е као нераз д вој ног  д ел а науке о 
вас п ит ањ у.  

К љ у ч н е реч и: к о м па р а т ивн а  пед а г о г иј а , ц иљ к о м па р а т ивн е пед а г о г и-
ј е, з а д а ц и (ф ун к ц иј е) к о м па р а т ивн е пед а г о г иј е 

  

Н ије случајно што савремени компаративисти васпитања посвећују ве-
лику пажњу циљу и задацима компаративне педагогије. Н еки од њих  (Trethe-
wey, 1976) разлог за такву оријентацију педагога компаративиста налазе у њи-
х овом сазнању и уверењу да је компаративна педагогија још увек у трагању за 
својим „новим идентитетом“. С обзиром на такав развој у том подручју (виде-
ти: Kelly and Altbach, 1986; Eckstein, 1986; Kubow., Fosum, 2003; Arnove and 
Torres, 2007. итд.) разумљиво је што проблем јасног утврђивања циљева и за-
датака компаративне педагогије „постаје један од централних “ (Trethewey, 
1976: 25). Њ ега додатно усложњавају тешкоће у дефинисању предмета компа-
ративне педагогије у делу стручне литературе из ове области научног педаго-
шког знања, нарочито у англосаксонској културној средини. Т о је превасх од-
но повезано и са научно недефинисаним положајем педагогије у систему дру-
штвених  наука, што се може поуздано закључити на основу извесног увида у 
педагошке изворе на енглеском језику. 
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М еђутим, без обзира на комплексност тог питања, тј. одређивања циља 
и задатака компаративне педагогије, у стручној литератури одавно сусрећемо 
такве покушаје. П ри том нису искључени ни непрецизност у дефинисању, 
критеријуми на основу који се то чини, као и изражена „терминолошка конфу-
зија“, тако да често није јасно да ли аутори мисле на циљеве или задатке ком-
паративне педагогије, а није реткост ни раздвајање „задатака“ и „функција“, 
иако је ту реч о идентичним терминима ( В ујаклија, 1996/97). Т акав развој су-
срећемо још од првих  покушаја да се свеобух ватније одреди компаративна пе-
дагогија и прецизније утврде њени задаци, што ни до данас није потпуно пре-
вазиђено.  

У више научних  извора (Trethewey, 1976; Савићевић, 1984; Noah, 1986; 
Kelly and Atbach, 1986; Ekcstein, 1986; Kubow, Fossum, 2003; Vuljfson, 2003. 
итд.) наилазимо на оцену да су се Кендл и Х енс, међу првима озбиљно позаба-
вили циљевима и задацима компаративне педагогије. Т ако је Кендл настојао 
да разуме историјске снаге унутар појединих  нација (држава) које би могле да 
објасне разлике између националних  суштина образовања и васпитања. С об-
зиром на то, његово истраживање било је усмерено на елементе унутар школ-
ског система, као што су финансије, школска организација и курикулум, који 
се посматрају у повезаности са социјалним, политичким и културним снагама 
које су их  произвеле.  

Х енс сматра да под утицајима универзалних  идеала, „идеолошких  факто-
ра“, као што су, „религиозни и социо-политички, модерне нације свесно настоје 
да реформишу прошлост и креирају бољу будућност кроз национални систем 
образовања“ (Hans 1978: 10). И з тога произилази неопх одност за аналитичком 
студијом ових  фактора из историјске перспективе и у односу на феномен васпи-
тања, што је „главни циљ компаративне педагогије“ (Hans 1978: 10).  

Т акви Х енсови ставови битан су искорак у односу на дескрипцију стра-
них  образовних  пракси које сусрећемо код раних  компаративиста васпитања 
средином и у другој половини 19. века. Стога су у праву савремени компара-
тивисти (Eckstein, 1986; Noah, 1986. и др.) који истичу да Кендл и Х енс шире 
разумеју суштину и смисао компаративног проучавања васпитања и образова-
ња. О ни, дакле, напуштају утилитаристички приступ „школској пракси“ који 
замењују свеобух ватнијом анализом школовања „као система, наглашавајући 
његов потенцијал за ширење фундаменталних  знања о динамици друштвеног 
развоја“ (Eckstein 1986: 7). 

У нашим и страним стручним изворима (Trethewey, 1976; Савићевић, 
1984; Kubow, Fossum, 2003. и др.) преовладава оцена да је познати амерички 
компаративиста васпитања Б ередеи потпуније сх ватио сложену проблематику 
компаративне педагогије. Б ередеи „дефинише компаративну педагогију као 
аналитичко испитивање образовних  система у другим земљама“ (према: Ku-
bow, Fossum, 2003: 11), што подразумева „учење о другим људима и култура-
ма“, с циљем потпунијег разумевања васпитних  појава. П олазећи од таквог 
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сх ватања компаративне педагогије, Б ередеи њен циљ види у „дедукцији из 
разлика о образовним праксама у различитим земљама“ (према: Trethewey, 
1976: 70), што је прилично поједностављено становиште. У ствари, Б ередеи, 
као и Кендл и Х енс, компаративној педагогији налажу ограничене циљеве и 
задатке. О ни се у основи односе на систем образовања и неке његове, углав-
ном социјално-културне детерминанте „и тражење да се утврде универзални 
принципи који ће важити за рад образовних  система у другим земљама“ (Knel-
ler, prema: Savićević 1984: 202). У другим анализама компаративиста васпитања 
(Kelly, Altbach and Arnove, prema: Kubow, Fossum, 2003) износе се  још нека са-
знања. И з њих  произилази да су ранији компаративисти своја проучавања „цен-
трирали на компарацију националних  система у покушају да се промовише на-
ционално разумевање, да се побољша васпитање код куће или у иностранству и 
да се утврде и опишу разлике међу образовним системима“ (Kubow, Fossum, 
2003: 12), што не доводи у питање нашу, претх одно изнету оцену. 

Н аши и страни стручни извори (Savićević, 1984; Eckstein, 1986; Kelly 
and Altbach, 1986; Kubow, Fossum, 2003. и др.) наводе да се после Д ругог свет-
ског рата знатно проширују циљеви и задаци компаративне педагогије. У том 
раздобљу постоји континуитет у развоју теорије и праксе компаративног вас-
питања, односно компаративне педагогије, што подразумева проширивање 
њених  циљева и задатака. О ни су изнети у једној од често цитираних  студија 
(Trethewey, 1976) из области компаративне педагогије, објављеној у другој по-
ловини 80-тих  година. У њој се прецизирају следећи циљеви компаративне пе-
дагогије: 

а) боље разумевање образовања у сопственој земљи,  
б) развој образовних  институција, побољшање или реформе код куће 

или у иностранству, 
в) развој знања, теорије и принципа о васпитању у најширем смислу, 

али и о односима између друштва и васпитања, и  
г) међународно разумевање и кооперација са циљем решавања васпит-

но-образовних  и других  заједничких  проблема.  

И з скицираних  задатака компаративне педагогије може се закључити да 
они нису усмерени само на систем образовања, него да имају знатно шири 
смисао и значење. Ј ош тачније, циљеви и задаци компаративне педагогије из-
нети у овој анализи, као и у неким делима насталих  у приближно исто време 
(Eckstein, 1986; Noah, 1986. и др.) усмерени су на образлагање и афирмисање 
њеног теоријског и практичног значаја. Т о потврђује и анализа циљева компа-
ративне педагогије коју је изложио Н оа (Noah, 1986), од којих  су најважнији 
следећи: 1) опис образовних  система и пракси; 2) помоћ у развоју образовних  
институција и пракси; 3) осветљавање односа између образовања и друштва, и 
4) изградња генерализованих  исказа и оцена о васпитању који су валидни у 
више земаља.  

Н ое, као што видимо, не остаје у границама дескриптивне и утилитари-
стичке перцепције компаративне педагогије, која је била карактеристична за 
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раније компаративисте васпитања. О н као и други познати компаративисти 
васпитања (Trethewey, 1976; Eckstein, 1986. и др.) из друге половине двадесе-
тог века посматра васпитање у ширим социјално-политичким и економским 
оквирима и настоји да обликује одговарајућу теорију и праксу образовања.  

Т аква оријентација у компаративном проучавању васпитања и образова-
ња још је изразитија код Х олса (Halls 1990) који је у оквиру разматрања „трен-
дова и питања у компаративној педагогији“ образложио и оснажио нови при-
ступ њеним циљевима (и задацима). Х олс напомиње да је у компаративистици 
васпитања у последњих  неколико деценија дошло до померања од дескрип-
тивних , историјских , па и филозофских  тумачења у користи интерпретативних  
и предикативних  анализа тог процеса. П олазећи од таквог сазнања, он излаже 
следеће „постулате“, као циљеве компаративне педагогије: 

1) да се обезбеди образовна морфологија, тј. глобални опис и класифи-
кација различитих  облика васпитања,  

2) да се утврде релације и интеракција између различитих  аспеката или 
фактора у васпитању и између друштва и васпитања,  

3) да се разликују фундаментални услови васпитно-образовних  проме-
на и постојаност и њих ове релације са „коначним филозофским зако-
нима“ (Halls 1990: 22).  

Х олс с правом закључује да сви ови „циљеви зах тевају установљење коре-
лације и идентификацију карика које повезују обичаје, формалне законе и соци-
јалну праксу са образовним институцијама – елементима анализе“ (Halls 1990: 
22), што је изостајало у ранијим приступима, тј. „фазама компаративних  студија“. 
Н а тој основи Х олс је успешно избегао прагматичну визију циљева компаративне 
педагогије којим је, за разлику од таквих  сх ватања њих ове суштине и логике, дао 
много ширу теоријску основу. Т акав развој је позитиван и очекиван, али је битно 
ограничен тиме што Х олс као и већина компаративиста васпитања из англосак-
сонског „културног круга“ не дефинише предмет компаративне педагогије или га 
сматра „променљивим и еклектичним“ (Eckstein, 1986). 

У праву су компаративисти васпитања (Kelly and Atbach, 1986) у оцени 
да се „подручје“ компаративне педагогије током 80-тих  година Х Х  века суоча-
вало са различитим изазовима, од којих  су проблеми методолошког карактера 
најозбиљнији. М ноге противуречности у оквиру тог комплекса питања међу 
савременим компаративистима још увек нису превазиђени, укључујући тачно 
одређивање предмета, циља и задатака компаративне педагогије. Т ако се у 
једном од најновијих  приступа (Arnove and Torres, 2007) том проблему пред-
мет компаративне педагогије своди „на снаге на макро и микро нивоу које 
уобличују образовне системе широм света“ (Arnove and Torres 2007: 3). А рно-
ве, исто тако, напомиње да је „подручје“ компаративне педагогије „идеално 
ситуирано да проучава динамику интеракције између глобалних  трендова и 
локалних  одговора“ (Arnove and Torres, 2007: 3), али тиме битно не доприноси 
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тачном одређивању предмета ове педагошке дисциплине. Н ије, дакле, про-
блем само у томе што се системи образовања у свету сх ватају као предмет 
компаративне педагогије, што је ограничено и превазиђено становиште у са-
временој стручној литератури. Н едоумицу изазива и то што А рнов не обја-
шњава шта се подразумева под „динамиком интеракције“ између глобалног и 
локалног што би помогло да се потпуније разумеју његови ставови у вези с 
предметом компаративне педагогије. 

А рнов за разлику од многих  других  компаративиста на З ападу, није 
избегао да „дефинише“ предмет компаративне педагогије који је операцио-
нализовао и кроз неколико „димензија“, односно „снага“. О ви термини, на-
равно, не значе исто, па стога није сасвим јасно (као и у неким другим ана-
лизама) да ли је реч о циљевима или задацима (функцијама) компаративне 
педагогије, што на овом месту нећемо шире појашњавати и евентуално кри-
тички оцењивати. 

А рнов, дакле, наводи три циља компаративне педагогије:  

1) први, „главни циљ компаративне педагогије је „научни“ тако да има 
теоријски карактер. Т ај циљ подразумева формулисање генерализованих  пред-
лога о делатности школског система и његовој интеракцији са политичким, 
економским, социјалним и културним окружењем; 

2) други, прагматични циљ компаративне педагогије претпоставља про-
учавање страних  образовних  система са циљем „да се побољша образовна по-
литика и пракса код куће“ (Arnove and Torres 2007: 5), и  

3) трећи циљ „дисциплине“ се повезује са процесом глобализације у 
оквиру кога компаративна педагогија „доприноси међународном разумевању 
и миру“. 

А рнов је, као што можемо закључити из његове анализе, нарочито на-
гласио значај теоријских  и практичних  циљева компаративне педагогије, што 
је у складу с новијим и потпунијим приступима том феномену у стручној ли-
тератури. Н овина је, на прави поглед, што А рнов компаративну педагогију по-
сматра и из аспекта њеног доприноса разумевању глобализационих  процеса, 
односно међународној сарадњи и миру. М еђутим, има још аутора (Tikly, 2001) 
који повезују компаративну педагогију и глобализацију образовања. О ни ис-
тичу да су за време 90-тих  година компаративисти васпитања почели да усме-
равају своју пажњу на међузависност глобализације и образовања, што је тен-
денција која ће се наставити. У таквом развоју отварају се многа питања и 
проблеми од значаја за компаративна педагошка истраживања и у извесном 
смислу проширује и обогаћује њен циљ и задатке.  

О чигледно је, да је већина савремених  западних  компаративиста васпи-
тања учинила важан искорак у дефинисању циљева и задатака компаративне 
педагогије. П ри том посебно имамо у виду потпуно превазилажење прагма-
тичних  приступа циљевима (задацима) компаративне педагогије и увиђање 
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значаја њене „теоријске стране“. Кључни проблем, међутим, остаје нерешен: 
компаративна педагогија још увек, нарочито у англосаксонској културној сре-
дини, није осигурала свој научни легитимитет. Т акав развој често доприноси 
нетачном дефинисању њеног предмета и непрецизном одређивању циља (и за-
датака) ове дисциплине науке о васпитању.  

З а већину утицајних  компаративиста васпитања у Е вропи (Schneider, 
1964; Savićević, 1984. и др.) није спорно да је компаративна педагогија дисци-
плина у оквиру науке о васпитању. Т аква тенденција преовладава и у педаго-
шким изворима на руском језику (Rossijskaja pedagogičeskaja enciklopedija, 
1999; Kapranova, 2004. и др.) уз напомену да неки руски аутори компаративну 
педагогију дефинишу као посебну „област научног знања“ (Vuljfson, 2003; 
Džurinskij, 2005). 

Н о, без обзира на такве разлике у приступу руских  аутора положају 
компаративне педагогије у „систему научног знања“ (којима се на овом месту 
нећемо бавити), међу њима нема великих  разлика у операционализацији ци-
љева и задатака ове научне дисциплине. И стина, неки од њих  помињу циљеве, 
задатке и функције компаративне педагогије (Vuljfson, Maljkova, 1996; Vulj-
fson, 2003), али се баве само њеним функцијама, други с правом изједначавају 
задатке и функције (Капранова, 2004), док Џ уринскиј (Džurinskij, 2005) опера-
ционализује циљ и задатке компаративне педагогије.  

Џ уринскиј циљ компаративне педагогије своди на „изједначавање 
основних  тенденција у развитку теорије и праксе образовања и васпитања у 
савременом свету, опште карактеристике и особене црте васпитања и образо-
вања у различитим регионима и земљама (Džurinskij 2005: 52). И з тако конци-
пираног циља компаративне педагогије произилазе два међусобно повезана 
задатка: а) упоређивање педагошких  идеја и праксе, и б) формулисање на тој 
основи теоријских  гледишта универзалног и прогностичког карактера. 

Џ уринскиј је, као што се може закључити из његове анализе циља и за-
датака компаративне педагогије, указао на битне елементе који су у основи 
потпунијег разумевања тог проблема: раздвојио је циљ и задатке компаратив-
не педагогије, истакао значај проучавања теорије и праксе образовања и вас-
питања у свету (а не само система образовања), као неопх одност компарације 
у проучавању сложених  феномена на том подручју. Д а није остао противуре-
чан и недоречен у дефинисању компаративне педагогије (да ли је самостална 
„област научног знања“ или део педагогије), његовим тумачењима циља и за-
датака компаративне педагогије скоро ништа се не би могло приговорити.  

Н ајпознатији савремени руски компаративиста васпитања В уљфсон та-
кође развија идеју о томе да је компаративна педагогија „самостална област 
научног знања“ (Vuljfson, 2003). М еђутим, његово сх ватање предмета ове ди-
сциплине се суштински не разликује од компаративиста васпитања који њену 
садашњост и будућност виде у оквиру науке о васпитању (педагогије). В уљ-
фсон (Vuljfson, Maljkova, 1996) помиње више функција компаративне педаго-
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гије, које иако он то непосредно не истиче, можемо сх ватити као њене задат-
ке: а) анализира на компаративној основи системе, закономерности и тенден-
ције развитка образовања и васпитања у различитим земљама и регионима 
света, б) утврђује однос глобалних  тенденција и националне (регионалне) спе-
цифичности, в) прогнозира развитак школе и педагогије, г) испитује различи-
те аспекте (позитивне и негативне) међународних  педагошких  искустава, као 
и могућности и начине прожимања и узајамног обогаћивања националних  пе-
дагошких  култура, и ђ) превладавање терминолошких  несугласица.  

В уљфсон, као што се јасно може запазити из његове анализе, не помиње 
циљеве и задатке компаративне педагогије и не објашњава разлику између 
„задатака“ и „функција“ ове дисциплине. Стога би се могло закључити да он 
не прави никакву разлику између ова два „термина“ иако то непосредније не 
објашњава. И зван ове недоречености и напомене да В уљфсон, као и још неки 
теоретичари васпитања (Bižkov, Popov, 1999; Džurinskij, 2005) заговара научну 
посебност компаративне педагогије, ни његовом сх ватању предмета и задата-
ка компаративне педагогије не би се могло скоро ништа занемарити. 

Савићевићева анализа (Савићевић, 1984) циљева и задатака компаратив-
не педагогије улази у ред једне од најсистематичнијих  у стручној литератури 
и није случајно што је као таква препозната и у иностранству (видети, на при-
мер: Bižkov, Popov, 1999). У њој су циљеви и задаци ове научне дисциплине 
(педагошке) размотрени у ширем теоријском оквиру, али је још значајније да 
Савићевић будућност компаративне педагогије види искључиво у оквиру нау-
ке о васпитању. Н а основу таквог, „камена-темељца“ Савићевић је развио „чи-
тав сет циљева и задатака“ компаративне педагогије, који изражава његово до-
бро осмишљено становиште о неопх одности „међузависности теоријских  и 
методолошких  оквира“ на том подручју. Сви они, међутим, произашли су из 
основног циља компаративне педагогије, тј. потребе за компаративним проу-
чавањем „васпитних  феномена у свим видовима и сложеностима њих овог ис-
пољавања“ (Bižkov, Popov, 1999: 23). 

Т акав развој није заобишао ни компаративну педагогију тако да у науч-
ној литератури са овог подручја сусрећемо различите покушаје да се одреде 
њени циљеви и задаци. Н о, и поред тога, око тог важног „комплекса питања“ 
међу компаративистима васпитања не постоји потпуна сагласност, што је у 
доброј мери повезано са њих овим дефинисањем или недефинисањем предмета 
компаративне педагогије. Н езависно од тога, у стручној литератури преовла-
дава становиште да се компаративна педагогија изборила за своју научну 
аутентичност (у оквиру науке о васпитању) на темељу јасно одређеног пред-
мета проучавања и потребне суме теоријских  знања. У таквим околностима 
лакше је осмислити и дефинисати и многа друга питања из „делокруга компа-
ративне педагогије, укључујући и њене циљеве и задатке“. 

У стручним изворима (Blekburn, 1999) циљ се одређује као нешто „че-
му се стреми“ или као „предвиђање резултата делатности“ (Gusinskij, 
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Turčaninova, 2001) а задатак као „конкретизација циља“ (Кodžaspirova, 
Kodžaspirov, 2005), што олакшава разумевање њих ове међузависности. П ола-
зећи од тога, основни циљ компаративне педагогије је проучавање суштине и 
законитости, тенденција и перспективе развитка васпитних  феномена у свет-
ским оквирима и на компаративној основи.  

Н а основу тако утврђеног циља компаративне педагогије, могуће је из-
вести велики број њених  задатака, од којих , по нашем мишљењу, наводимо са-
мо неколико најважнијих : 

1) проучавање и критичко осмишљавање педагошког наслеђа прошло-
сти, односно педагошке теорије и праксе у међународним оквирима,  

2) проучавање законитости у области васпитања и образовања и наста-
ве и управљање васпитним системима у свету, 

3) обогаћивање националне педагошке праксе резултатима истражива-
ња у свету који су у функцији унапређивања теорије и праксе васпи-
тања и образовања,  

4) анализирање позитивних  и негативних  токова у педагошком иску-
ству различитих  земаља у свету са циљем обогаћивања педагошке 
теорије и праксе оптималним решењима,  

5) разматрање и критичко процењивање теоријско-методолошких  окви-
ра компаративне педагогије,  

6) осмишљавање и усавршавање одговарајућих  метода и тех ника неоп-
х одних  у компаративном проучавању васпитања и образовања,  

7) истраживање и вредновање теоријских  модела образовне инфра-
структуре у националним, регионалним и светским оквирима,  

8) прогнозирање развитка педагошких  појава и процеса у светским ре-
лацијама,  

9) анализа и прогнозирање развоја образовних  система у будућности,  

10) истраживање и компаративна анализа утицаја друштвено-политич-
ких , економских , културних  и других  фактора на развитак, организа-
цију и квалитет васпитања и образовања, и  

11) проучавање облика повезивања компаративне педагогије са другим 
педагошким дисциплинама, односно друштвеним наукама како би се 
сложени проблеми и појаве у том подручју што свестраније сагледа-
ли и оценили.  

П остојећи задаци компаративне педагогије нису коначни, тим пре што 
свака научна дисциплина непрестано испитује и преиспитује законитости у 
оквиру свог предмета проучавања, настојећи да усагласи комплексне односе 
између потреба науке и потреба праксе.  
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DIFFERENT APPROACHES TO GOALS AND TASKS OF COMPARATIVE 

PEDAGOGY 
 

Abstract: The text presents and critically evaluates the different approaches to the 
comparative pedagogy goals and tasks. Such development is, to a great extent, spurred 
by a non-defined scientific position of pedagogy (and comparative pedagogy, as well), 
especially in the Anglo-Saxon culture, and also by the difficulties of operationalization 
of its subject of study. Another problem is a non-existing criterion for classifying the 
goals and tasks, that is, a certain “terminological confusion”, due to which it is very 
difficult to conclude whether the comparativists have in mind the goals and tasks or the 
functions of comparative pedagogy. All those shortcomings noticed in the literature 
dealing with comparative education, do not question the up-to-datedness and the need 
for clear definition of goals and tasks of comparative pedagogy as an inseparable part of 
education. 

Key words: comparative pedagogy, goals of comparative pedagogy, tasks 
(functions) of comparative pedagogy. 
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CILJEVI I ZADACI U KONCEPCIJAMA OSNOVNOG 
VASPITANJA I OBRAZOVANJA U REPUBLICI MAKEDONIJI 

(KOMPARATIVNI PRISTUP) 

Apstrakt: Cilj osnovnog vaspitanja i obrazovanja je osnova planiranja i 
programiranja nastavnog rada u osnovnoj školi. Kao društveno uslovljene kate-
gorije, vaspitanje i obrazovanje, kao i ciljevi vaspitno-obrazovnog rada su pokre-
tači progresa u budućnosti na individualnom i društvenom planu. Potrebe novog 
vremena intencionalno su usmerene prema promenama u vaspitanju i obrazova-
nju iz sadržinskog, organizacijskog, tehničko-tehnološkog i teleološkog aspekta. 
U tom smislu predmet interesa ovog rada su ciljevi i zadaci vaspitno-obrazovnog 
rada u različitim koncepcijama osnovnog obrazovanja u Republici Makedoniji. 
Komparativna analiza pokazuje da je, u stvari, reč o dubokim promenama u sadr-
žinskom i strukturnom smislu kao i prelaz iz deklarativnosti prema taksonomskom 
i operacionaliziranom pristupu u opredeljivanju vaspitno-obrazovnih ciljeva. 

Ključne reči: ciljevi, zadaci, koncepcije osnovnog vaspitanja i obrazovanja. 

UMESTO UVODA 

 Razume se da se promene kao svetski trend u osnovnom obrazovanju pri-
hvataju i u Republici Makedoniji kao neizbežnost koja je uslovljena potrebama 
otvorenosti i korespodencije našeg obrazovanja sa onim u razvijenim zemljama. To 
znači da se prevaziđe jedan sistem koji nije dovoljno standardizovan, već je stereoti-
pan i tradicionalistički, još uvek generalno autoritaran i pun akademizma, sistem ko-
ji neguje stil rada gde učenik više pamti, a manje razume, učenik zna, ali ne ume. 
Tako je jedan od ključnih trenutaka koji treba da sublimiše sve pokušaje obrazovne 
institucije promocija efektivne osnovne škole. Pokušaj kreiranja škole po meri dete-
ta rezultat je promene u tom smeru. Promocija efektivne škole bazira se na osnov-
nom principu „obrazovanje za sve“ koji se odnosi na obezbeđivanje kvaliteta u 
obrazovanju, jednak pristup svima, kao i obrazovanje adaptirano prema individual-
nim i socijalnim potrebama. Ovako utemeljeno obrazovanje dobija humanistički ka-
rakter i karakteriše se inkluzivnošću, participativnosću i otvorenošću. U tom smislu, 
misija osnovnog obrazovanja je pre svega usmerena prema razvoju takve ličnosti 
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koja može da preuzme individualnu, ličnu, porodičnu i građansku odgovornost, lič-
nosti koja je nezavisna, otvorena, kritična i demokratična, ličnosti koja poseduje 
veštine i kompetencije za akciju. Jedan od ciljeva je obrazovanje koje poštuje i raz-
vija individualne potrebe, interese i afinitete ličnosti, sa jedne strane, i obrazovanje 
koje jača osećaj pripadnosti zajednici, obrazovanje koje vaspitava ka socijalizaciji u 
duhu društveno prihvaćenih vrednosti i ideala, neguje duhovno, kulturno i istorijsko 
nasleđe, s druge strane. 

POGLED U PROŠLOST 

 Misija kvalitativnog obrazovnog sistema producira ciljeve koje treba posti-
ći. Prema tome, prvi korak je pitanje šta se podrazumeva pod pojmom cilj. Cilj u ši-
rem smislu reči predstavlja očekivani rezultat ili sve manje ili veće, više ili manje 
trajne promene koje nastaju u ličnosti učenika kao posledica aktivnosti u vaspitno-
obrazovnom procesu.  

Uopštavanje prilikom definisanja vaspitno-obrazovnih ciljeva je još jedna od 
karakteristika te koncepcije. Nijedna aktivnost ne može da se realizuje uopšteno; za 
to su potrebne konkretne aktivnosti. Prema tome, ako cilj treba da bude postignut 
preko nekih konkretnih postupaka, onda taj cilj treba da bude konkretnije i tačnije 
definisan. Uopšteno definisan cilj nije operativan.  

Što se tiče načina postizanja vaspitno-obrazovnih ciljeva u koncepciji osmo-
godišnjeg osnovnog obrazovanja, cilj je istaknut, a direktna je veza između sadržaja 
i metoda i aktivnosti. Cilj nije direktno povezan sa konkretnim sadržajem, a planira-
nje je sadržinsko. 

IZ UGLA SADAŠNJOSTI 

Kada je reč o kvalitativnim postignućima i efektivnoj osnovnoj školi, nastav-
ni plan i program su najvažnija osnova planiranja, organizacije i evaluacije vaspit-
no-obrazovnog procesa. Time oni imaju centralno mesto u obrazovnoj politici. Na-
stavnim planom i nastavnim programom obuhvaćeni su sadržaji obrazovanja, nasta-
ve i učenja. Iz tih razloga inoviranje nastavnih planova i programa privlači mnogo 
veći interes u stručnoj i široj javnosti. 

Nova koncepcija devetogodišnjeg osnovnog obrazovanja, kao i novi nastavni 
programi fokusirali su se na principe, ciljeve, sadržaje, aktivnosti i očekivane rezul-
tate. U stvari, oni trasiraju novi pristup planiranju i organizaciji nastave, što je u 
skladu sa novim potrebama učenika u životu, kao i društvenim, ekonomskim i kul-
turnim potrebama. 
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Najznačajnija promena u razvoju koncepcije je pomeranje težišta obrazovnog 
procesa sa sadržinskog planiranja i programiranja na ciljno-sadržinsko programira-
nje. Drugim rečima, eksplicitnije su planirani očekivani efekti-postignuća učenika 
(znanje, sposobnosti, sadržaji, sredstva, aktivnosti koje su jasno definisane u osnov-
nom obrazovanju). To daje osnovu merenja i proveravanja postignuća i kvaliteta u 
obrazovanju. Dakle, ovo je velika mogućnost da nastavnici samostalno konkretizira-
ju nastavne sadržaje i metode nastavnog rada u potpunoj saglasnosti sa antropološ-
kim, psihološkim i sociokulturnim pretpostavkama u kojima se odvija obrazovni 
proces. Ovo je mogućnost za izražavanje stručnosti i kreativnosti nastavnika. Bitne 
tekovine ovog pristupa odnose se na: korišćenje sadržaja i nastavnih metoda u pove-
zivanju učenja i iskustva učenika, fleksibilnu organizaciju nastavnih časova, podsti-
canje individualne aktivnosti, kao i podsticanje socijalizacije i kooperativnosti u 
učenju.  

ŠTA JE POKAZALA KOMPARATIVNA ANALIZA? 

Komparativna analiza stare (osmogodišnje) i nove (devetogodišnje) koncep-
cije osnovnog obrazovanja u delu vaspitno-obrazovnih ciljeva urađena je na nekoli-
ko parametara:  

� U kontekstu promene i imperativa društvenog progresa, vaspitno-obra-
zovni ciljevi i zadaci prate potrebe savremenog društva u obe koncepcije 
osnovnog obrazovanja. Dakle, promene u društvu nalažu promene u ci-
ljevima vaspitanja i obrazovanja. Komparacija koncepcije osmogodiš-
njeg i devetogodišnjeg osnovnog obrazovanja u Republici Makedoniji 
pokazala je da u odnosu na ovaj pokazatelj ne postoji razlika u koncepci-
jama. 

� Analiza vaspitno-obrazovnih ciljeva u smeru povezanosti između ciljeva 
i zadataka pokazala je da i po ovom pitanju ne postoji razlika u koncepci-
jama. Drugim rečima, to znači da zadaci proizilaze iz ciljeva tako da po-
stoji konzistencija između ciljeva i zadataka. 

�  Vaspitno-obrazovne ciljeve smo upoređivali i po pitanju saglasnosti iz-
među ciljeva i sadržaja. I sa ovog aspekta primetili smo da nema veće 
razlike u koncepcijama. Znači, promene u ciljevima prate promene u sa-
držajima obrazovanja i obrnuto. Novi ciljevi nameću nove nastavne sadr-
žaje, što je obeležje obe koncepcije. 

� Kada smo već kod ciljeva i sadržaja, ipak postoji razlika u koncepcijama. 
Tako u staroj koncepciji, zbog uopštenosti u definisanju ciljeva nije uka-
zano na konkretnije sadržaje koji su u funkciji postizanja određenog na-
stavnog cilja, mada postoji jedan element koji se odnosi na opredeljiva-
nje znanja i sposobnosti koje učenici treba da usvoje i razviju kao cilj, što 
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sasvim jasno ukazuje na jednu stranu razvoja ličnosti učenika. Situacija 
je različita u novoj devetogodišnjoj koncepciji. Tako je jedan definisan 
cilj u direktnoj vezi sa određenim sadržajem i bazira se na jednom holi-
stičkom i integriranom pristupu koji obuhvata ličnost učenika u potpuno-
sti.  

� Komparirajući dve koncepcije osnovnog obrazovanja, došli smo do sa-
znanja da se ono što je specifično u novoj koncepciji odnosi na jasnije, 
preciznije i konkretizovanije ciljeve u etapi definisanja. Pre svega, reč je 
o taksonomiji ciljeva. Taksonomsko opredeljivanje ciljeva vaspitanja i 
obrazovanja ima velike prednosti kao što su:  

− omogućuju individualizaciju nastave; 

− ovako definisani ciljevi pomažu učenje učenika; 

− ovako definisani ciljevi su odlično sredstvo za organizovanje različi-
tih aktivnosti u nastavi; 

− obezbeđuju adekvatnu nastavu; 

− stvaraju hijerarhiju ciljeva i sukcesivnost; 

− pomažu dijagnosticiranje na problema u nastavi; 

Dakle taksonomski pristup u opredeljivanju vaspitno-obrazovnih ciljeva čini 
te ciljeve operacionalnijim, diferenciranijim, konkretnijim i jasnijim. To su ciljevi 
koji integriraju znanja i aktivnosti. 

� Upoređivali smo vaspitno-obrazovne ciljeve iz ugla sadržaja samih cilje-
va i terminologije koja je korišćena. Naime, analizirajući pojmove i ter-
mine koji su upotrebljavani u formulisanju ciljeva u obe koncepcije, utvr-
đene su značajne razlike. Tako su u staroj koncepciji najčešće korišćeni 
izrazi kao „da nauči“, „da razume“, „da zna“. Ovi izrazi nisu adekvatni 
prilikom formulisanja vaspitno-obrazovnih ciljeva zato što se znanje uče-
nika ne može direktno posmatrati. Kao ilustraciju navodimo sledeći pri-
mer. „Jedan od ciljeva nastave matematike u III razredu osmogodišnje 
osnovne škole je da učenik razume prvu klasu dekadnog zapisa prirodnih 
brojeva“ (Nastavni plan i program, 1997: 132). Ili, kao što navodi sledeći 
primer „upoznati učenike sa osnovama ekologije“ (Nastavni plan i pro-
gram iz prirode i društva za III razred, 1997: 147). Preopšti pojmovi u 
definisanja vaspitno-obrazovnih ciljeva daju prizvuk deklarativnosti tako 
opredeljenom cilju. Potpuno se slažemo sa mišljenjem didaktičara da je 
najbolje upotrebljavati termine kao što su „da upotrebljava“, „da crta“, 
„da određuje“,„da objašnjava“, (Petrov, 1998). To je specifično u novoj 
koncepciji devetogodišnjeg osnovnog obrazovanja, (Koncepcija deveto-
godišnjeg osnovnog vaspitanja i obrazovanja, 2007). Primera radi: „Je-
dan od ciljeva nastave matematike u IV razredu devetogodišnje osnovne 
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škole je da učenik primenjuje osnovne aritmetičke operacije prilikom re-
šavanja problema iz prakse (Nastavni program matematike IV razreda 
devetogodišnjeg osnovnog obrazovanja, 2008: 4).  

� Komparativna analiza pokazala je da obe koncepcije zadržavaju osnovni 
model kurikuluma gde su tri osnovna pitanja: šta? (sadržaji koje treba 
učiti), zašto? (ciljevi koje treba postići) i kako? (organizacija nastave u 
odnosu na metode, postupke, sredstva). I ne samo to: postoji povezanost 
između ta tri elementa. Međutim, razlika je u redosledu. Tako stara kon-
cepcija polazi od sadržaja preko nastavnih strategija do cilja. U novoj 
koncepciji polazna tačka je cilj preko sadržaja i na kraju dolaze nastavni 
postupci. Tu se nastavna strategija opredeljuje na kraju ciklusa planiranja 
i programiranja vaspitno-obrazovnog procesa. Dakle u novoj koncepciji 
redosled ide od cilja, preko sadržaja do metoda i aktivnosti. Drugim reči-
ma, naučna osnova i sadržinsko opredeljivanje vaspitno-obrazovnih cilje-
va otkrivaju puteve i sredstva njihovog postizanja. 

ŠTA MOŽE DA SE ZAKLJUČI? 

Pitanje vaspitno-obrazovnih ciljeva je osnovni problem didaktike, pedagogije 
i svih vaspitno-obrazovnih institucija. Specifična karakteristika delatnosti čoveka je 
njena saznajna i teleološka priroda. Kao u svakoj ciljno usmerenoj delatnosti, tako i 
u vaspitno-obrazovnom procesu, određeni ciljevi rukovode tim procesom. U naj-
opštijem smislu cilj je misaon i željeni rezultat neke aktivnosti. Vaspitno-obrazovni 
ciljevi su idealni saznajno-planirani odraz mogućeg očekivanog rezultata vaspitno-
obrazovnog procesa prilikom sagledavanja uticaja različitih faktora i uslova. Jasan 
saznajni cilj određena je pretpostavka izbora adekvatnih metoda i sredstava njego-
vog postignuća. Tek kada se tačno definiše vaspitno-obrazovni cilj, tada se mogu 
određivati sadržaji i sredstva postizanja tog cilja, što je specifika aktuelne koncepci-
je osnovnog obrazovanja u Republici Makedoniji danas. 
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GOALS AND TASKS IN THE CONCEPTION OF PRIMARY EDUCATION IN 
THE REPUBLIC OF MACEDONIA 

 – Comparative approach – 

 

Summary: To set the goal of primary education is the basis of planning and 
programming in the primary school teaching. As socially conditioned categories, 
education and educational goals are the driving force of the future progress both on the 
individual and the social plan. The needs of our time are intentionally directed towards 
the changes in education from the aspect of contents, organization, technology and 
theology. That is why the paper deals with the goals and tasks of educational work in 
different conceptions of primary education in the Republic of Macedonia. Comparative 
analysis shows the deep changes in the area of contents and structure, as well as a 
transition from declarativity towards the taxonomic and operationalized approach in 
setting the education goals. 

Key words: goals, tasks, conceptions of primary education. 
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CURRICULAR TRANSFORMATION OF THE SCHOOL 
SYSTEM IN SLOVAKIA  

(ON THE EXAMPLE OF PHYSICAL EDUCATION) 

Summary: First, the author gives a short explanation of the current 
structure of the school system and the educational curricula in Slovakia, and 
then, more closely describes the curricula for the education area movement and 
health , that is, for the school subject of physical education. He mentions the 
characteristics of the subject, the aims which include the acquisition of a series of 
motor, cognitive, communicative, interpersonal and attitude competences. The 
author gives the contents of education whose structure is formed by the themes 
which are divided into basic and selectable ones. In the end, he presents the 
educational standard on the example of Athletics. 

Key words: curriculum, physical education, competences, contents, 
educational standard. 

 

     

School systems in Europe have to face the task how to most effectively pre-
pare young people for new requirements brought by the society based on informa-
tion. Individual countries accept new goals of education, which are focused mainly 
on the development of key competences in education, which inevitably requires in-
novation of the contents of education. There comes to gradual reformation changes 
in individual school systems. 

In terms of that issues of the necessity or inutility of teaching physical educa-
tion, topicality of the movement contents of the curricula and requirements for the 
loading of pupils at a lesson, become more and more urgent. Among the most frequ-
ent questions of experts as well as the laic public is the following question: Why 
should children attend physical education lessons? When looking for the answer to 
this question it is necessary to draw from educational essence of the education pro-
cess in physical education as well as from the elementary health aspect, by which 
a positive effect of motor activity upon healthy pupil´s development in terms of 
physical and psychic sides has been proved. It is the fundament for their future he-
alth in adulthood and at the same time, also for the prevention from civilization di-
seases. (Labudova, 2007). 
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The current school system in Slovakia includes a network of kindergartens, 
elementary, secondary and special schools, elementary schools of art, and educatio-
nal institutions and education from pre-school education up to secondary education. 

The Slovak school system has been transformed and adjusted to the Internati-
onal Standard Classification of Education – ISCED since September 1, 2008: 

ISCED 0 – pre-primary education 

ISCED 1 and ISCED 2 – primary and lower secondary education (1st 
and 2nd level of  elementary schol) 

ISCED 3 – higher secondary education (secondary schools). 

The current system of education focused on the acquisition of knowledge do-
es not provide pupils with sufficient preparation for successful life in the knowledge 
society. Implementation of key competences and using of adequate up-to-date met-
hods of instruction (group work, learning through experience) and forms of educa-
tion were proposed as a solution. 

Educational curricula have been divided into the obligatory State educational 
programme (SEP) and the optional School educational programme (SchEP).  

In connection with the creation of the State educational programme it was ne-
cessary to create its basic competences. These are built up on the four main pillars 
of education, of which four categories of general aims have been formulated: 

1. Learn to get to know and learn how to learn 

2. Learn how to act (create, re-create) 

3. Learn how to assess 

4. Learn how to communicate and understand others and myself. 

Key competences for the competence base of goals in all ISCED levels. 

What does the word „competence“ mean? In this case it is a capability to mo-
bilize the already acquired knowledge, skills and attitudes into an effective activity 
in various connections in the real life. 

European Commission defined competences as „transportable, multifunctio-
nal, universally utilizable set of knowledge, skills, attitudes and values, which are 
needed by each individual for his/her own satisfaction and development, for the en-
gagement in the society and successful employability“. The European Commission 
at the same time defined 8 areas of key competences: 

1. Communication in a native language 

2. Communication in a foreign language 

3. Matematic literacy and competences in the area of natural sciences 
and technologies 
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4. Competences in the area of information and communication technology 

5. Learn how to learn 

6. Social and civil competences 

7. Entrepreneurial competences 

8. Cultural competences. 

Labudova (2007) defines motor competence as a combination of applied 
multifunctional knowledge, motor skills, motor abilities and attitudes of a man, 
which are necessary for his/her motor development, psychical and motor develop-
ment, motor performance, personal growth and satisfaction, health, engagement in 
the society and satisfactory employability. Its indicators are as follows: 

� Mobilities of everyday life (walking to school, having a shower ...) 

� Manual skills (kick, build up, embroider, write) 

� Life style and its quality (attitudes) 

� Attitude towards life and sport 

� Prevention of civilization diseases 

� Postural health (body posture, dysbalance) 

� Specific sport activities 

� Specific professional, personal and other activities. 

In order to come to innovation in the curricula by means of competences it is 
necessary to change the contents of education and and methods of teaching, educatio-
nal methods and learning must draw from experience and be interconnected with life. 

Educational area: Movement and Health – subject at school: Physical 
Education 

Curricula 

Physical Education – ISCED 1, 2 and 3. 

 IIng grade of elementary school 
– ISCED 2 

Secondary school – 
ISCED 3 

Grade 5th 6th 7th 8th 9th 1st 2n
d 3rd 4th 

State programme 21 23 24 24 24 24 25 23 22 

School programme 6 6 6 6 6 7 7 8 8 

Sum of hours 27 29 30 30 30 31 32 31 30 
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Educational area: Movement and Health 

ISCED 1 (1st – 4th grades of elem. school), ISCED 2 (5th – 9th grades of elem. sch.) 

 Subject 1st 
grade 2nd 3rd 4th 5th 6th 7th 8th 9th Σ 

Movement 
and Health 

Physical 
Education 2 hrs. 2 2 2 2 2 2 2 2 18 

hrs. 

School 
programme 

Eligible 
hours 5 5 5 5 6 6 6 6 6 50 

hrs. 

 

ISCED 3 (1st – 4th grades of secondary school) 

 Subject 1st 
grade 2nd 3rd 4th Σ 

Movement 
and Health 

Physical 
Education 2 2 2 2 8 hrs. 

School 
programme 

Eligible 
hours 4 4 7 15 30 hrs. 

 

1. Characteristics of the school subject 

The subject Physical Education provides basic information on biological, 
physical and social foundations of the healthy life style. A pupil acquires knowled-
ge, skills and develops abilities, which form a part of the healthy life style not only 
during the school attendance, but also in adulthood. He/she acquires skills and ha-
bits to effectively use leisure time and at the same time the knowledge on the positi-
ve effect of the skills and habits adopted.  

2. Aims of the subject 

A pupil acquires competences in the subject Physical Education, which will 
in the future allow him/her to use them within their own life style in everyday life 
with the aim to support health. The competences are as follows: 

Motor competences 

– To know and perform motor activities, which have an effect as a prevention 
of civilization diseases. 

– To develop general motor performance with an orientation on the mainte-
nance and improvement of health. 

– To have acquired an adequate number of motor activites in selected sport 
events and to know how to apply them during the leisure time. 
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Cognitive competences  

– To be able to explain the reasons for the need to perform motor activities in 
the lifestyle with the focus on the tasks of one´s own health protection. 

– To use terminology of acquired motor activities and the knowledge of the 
field. 

– To be able to explain and use the warm-up before performing motor activities. 

– To observe the rules when performing motor activities. 

– To know basic Olympic ideas and to behave in line with them in personal 
life. 

– To be able to assess and diagnose the level of one´s own motor performan-
ce and body development in line with the given standards.  

– To be able to render first aid in case of an accident in various environs. 

– To observe safety and sanitary requirements when performing motor activities. 

Communicative competences 

– To be able to clearly and comprehensibly express oneself. 

– To use correct sport terminology. 

Interpersonal competences. 

– To show a positive relationship towards self and others. 

– To effectively work in a group of pupils. 

– To rationally solve conflict situations, mainly in the area of sport. 

– To behave in an empatic and assertive way when performing physical edu-
cation and sport activities, but also in life. 

Attitude competences 

– To enjoy the motor activity performed. 

– To be able to win, but also to accept a loss both in sport competition and in 
life, to appreciate the qualities of an opponent. 

– To observe the fair-play principles. 

– To participate in out-of-school motor activities. 

– To make use of the knowledge, experience and skills from the area of 
physical education and sport with a focus on healthy life style and nature protection. 
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3. Contents 

Provision of the aforementioned competences is executed through the con-
tents of education as follows:  

– the knowledge on active health, ond the effect of motor activity on health 
of a man, on correct daily regime and motor regime, on correct nutrition habits and 
harmful substances, on the principles of first aid, 

– the knowledge on organization of motor regime, on general and special 
motor performance and its assessment, on the relationship of motor performance 
and sport activity, 

– physical education and sport activities as the means developing motor abili-
ties, diagnostics of motor performance and evaluation of one´s own motor perfor-
mance, 

– sport activities focused on reaching top individual performances, 

– individual and group sport activities focused on creativity and esthetic per-
formance, 

– individual activities, which contain competing with an oponent according 
to the rules of competition, 

– group sport activities, which contain competing with an oponent according 
to the rules of competition, 

– motor activites performed in the nature. 

The fundament of Physical Education at school is the contents of education. 
Its structure is formed by the themes, which are divided into basic and eligible ones. 
The contents of the basic ones is defined so that it could be acquired by the majority 
of pupils, and is obligatory both for pupils and teachers; 

The contents of selectable themes is implemented only after the acquisition 
of the basic contents of education for further motivation of pupils, for the develop-
ment of their motor abilities with a focus on group interests, individual prerequisites 
of pupils and conditions of the particular school.  
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LIST OF THEMES 

A. Basic themes 

B. Selectable themes 

Non-traditional movement activities    
Ice-skating 
In-line skating 
Snowboarding 
Bodybuilding       
Aerobics 
Martial arts and self-protection    
Ice-hockey           
Dance (elements of folk, popular and artistic dances) 
Any theme from basec ones          

 

Explanations: 

1 – taught in the extra-curricular hours, 

2 – organized in any year of study, mostly in 5–7-day-long courses, 

3 – baseball, ringo, lakros, softbal, bedminton and other sport activities are 
recommended. 

Y e a r  o f  s t u d y 5th 6th 7th-9th 
 M F M F M F 

Knowledge of physical culture 
General gymnastics 
Basic gymnastics 

Conditioning 
Rhytmic gymnastics 

Relaxation and compensation exercises 

Continuous acquisition 

Athletics 14 12 15 13 15 13 
Fundaments of gymnastic sports       

Sport gymnastics 14 14 14 13 14 13 
Artistic gymnastics  6  5  5 

Sport games 14 10 15 13 15 13 
Swimming2       

Seasonnal activites       
Downhill skiing, ski-running       

Testing 4 4 2 2 2 2 
T O T A L 46 46 46 46 46 46 

Exercises in the nature
1
 8 8 8 8 10 10 

Selectable themes 20 20 20 20 20 20 
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4. Educational standard (on the example of Athletics) 

Athletics 

Competence 

 A pupil is able to demonstrate the basis of the technique of running, jum-
ping and throwing/putting. He/she is able to make use of athletic locomotions for 
the increase of one´s own physical condition, knows how to use sport terminology, 
applies sanitary principles as well as the ones of safety, knows basic rules of compe-
tition and acts fair-play. 

Short description: 

A pupils is able to make use of the basic athletic locomotions for the ma-
intenance and improvement of his/her own physical fitness, and applies the ac-
quired knowledge, skills and habits in everyday life. 

Partial competences – requirements on the knowledge, skills and abilities of a 
pupil: 

� He/she knows how to orientate in basic athletic events, to characterize 
them and demonstrate them in practice, 

� He/she is aware of the importance and effect of basic means of conditio-
ning for the healthy growth of the organism and makes use of them in 
his/her spontaneous motor activity, 

� He/she knows basic rules of athletic events and under the supervision of 
a teacher he/she is able to help in organizing and ruling athletic events,  

� He/she knows the meaning of the warm-up and knows how to actively 
participate in it, 

� He/she knows, and applies in life, the fair-play principles as a competi-
tor, referee, organizer, spectator. 

Knowledge: 

� basic terminology and structure of athletic events, 

� technique of athletic events, 

� basic rules of competition and refereeing of athletic events, 

� organization of competitions (time-keeper, referee, recorder), 

� fair-play principles,  

� safety and injuries prevention, 

� principles of hygiene and effect of athletics on the healthy development 
of the youth. 
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Based on these as well as other pieces of knowledge pupils can acquire the 
following skills and develop their abilities: 

Skills and abilities: 

� fundaments of rational technique of motor activities (athletic ABC, low 
and semi-high start, running technique, sprinting, endurance run, relay 
run and hurdles, long jump techniques, high jump, ball throw, shot-put),  

� development of coordination abilities and fitness, 
� basic (auxilliary) functions of a referee and organizer of athletic competi-

tion,  
� using basic athletic locomotions upon developing physical fitness and 

motor performance. 
With the help of this knowledge, skills and abilities in the course of educatio-

nal process we expect formation of the followinf attitudes of pupils: 

Attitudes: 

� permanent positive attitude towards athletic activities as a prerequisite 
for their life-long application in individual motor activity and health ma-
intenence,  

� positive attitude to competing, 

� positive relationship with opponents, 

� observing the rules of competition within a group, 

� to know how to compete, cooperate and tolerate opponents, 

� to show effort in improving one´s own performance, tougness, tireles-
sness, resolution.  
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ТРАНФОРМАЦИЈА К УРИК УЛ УМА Ш К ОЛ С К ОГ  С ИС ТЕ МА У 
С Л ОВ АЧ К ОЈ  

(НА П РИМЕ РУ П РЕ Д МЕ ТА ФИЗ ИЧ К О В АС П ИТАЊ Е ) 

 
Р е з им е : А ут ор п рво д ај е к рат к о обј аш њ ењ е с ад аш њ ег  ш к ол с к ог  с ис т ема и 

нас т авног  п л ана и п рог рама у С л овач к ој , а зат им, д ет аљ ниј е, оп ис уј е нас т авни 
п л ан и п рог рам за образовну обл ас т  к рет ањ е и зд рављ е, од нос но за ш к ол с к и 
п ред мет  ф изич к о вас п ит ањ е. О н навод и к арак т ерис т ик е п ред мет а, ц иљ еве к ој и 
ук љ уч уј у с т иц ањ е низа мот орних , с азнај них , к омуник ат ивних , међ уљ уд с к их  и 
над л еж них  к омп ет енц иј а. Aут ор д ај е с ад рж ај  п ред мет а к ој и с е реал изуј е к роз т еме 
к ој е с у п од ељ ене на ос новне и изборне. Н а к рај у, он п рик азуј е образовни с т анд ард  
на п римеру ат л ет ик е. 

К љ учне  р е чи: н а с т а вн и п л а н  и п р о г р а м , ф из ич к о  о б р а з о ва њ е, к о м п ет ен ц иј е, 
с а д р ж а ј , о б р а з о вн и с т а н д а р д . 
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EVALUACIJA OČEKIVANIH ISHODA INTERAKTIVNE 
OBUKE NASTAVNIKA ZA SAVJETODAVNI PEDAGOŠKI RAD 

SA RODITELJIMA UČENIKA 

Apstrakt: U radu je predstavljen koncept kompleksne evaluacije ishoda in-
teraktivne obuke nastavnika za savjetodavni pedagoški individualni i grupni rad 
sa učeničkim roditeljima. Čine ga dvije povezane komponente: 1. formativna ili 
procesualna evaluacija (tokom obuke učesnici i voditelji vrednuju pojedinačne 
kreacije i interaktivne simulacije faza i postupaka pedagoškog savjetovanja na 
sedmostepenim skalama procjene, uz analizu) i 2. sumativna (u trećem završnom 
ciklusu obuke evaluatori su procjenjivali samostalno pripremljenu simulaciju 
jedne od pet zadatih vježbi individualnog ili grupnog savjetovanja roditelja i ini-
cijalnim i finalnim instrumentima za objektivno utvrđivanje pokazatelja pobolj-
šanja profesionalno-pedagoških kompetencija – usvojenost osnovnih teorijskih 
znanja, recepcija saradnje sa roditeljima, procjena komunikacije sa roditeljima, 
inkluzivnosti roditelja, partnerstva, empatičnosti i pažljivosti savjetodavca). 

Ključne riječi: savjetodavni pedagoški rad, individualni savjetodavni raz-
govor, grupno savjetovanje, obuka nastavnika, očekivani ishodi, formativna eva-
luacija, sumativna evaluacija. 

1. UVOD U STRUKTURU EVALUACIJE 

Proces evaluacije očekivanih ishoda kao i obučavanje nastavnika, za savjeto-
davni pedagoški rad sa roditeljima može se izvoditi u 3 ciklusa: 

1. ciklus obuke nastavnika sa inicijalnim ispitivanjem i prožet formativ-
nom evaluacijom: 

a) inicijalno ispitivanje informisanosti nastavnika o tehnikama i procedurama 
individualnog i grupnog savjetodavnog pedagoškog rada sa roditeljima, stepena ko-
nativnog prihvatanja saradnje sa roditeljima, sebe i roditelja djece u interpersonal-
nim odnosima, te intenziteta stavova nastavnika prema višesmjernoj i nenasilnoj ko-
munikaciji sa roditeljima, inkluzivnosti roditelja i njihovim partnerskim odnosima 
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sa roditeljima, ispoljavanju pažljivosti prilikom slušanja i empatisanja roditelja to-
kom savjetodavnog razgovora; 

b) sažeta usmena izlaganje teorijskih osnova savjetodavnog pedagoškog rada 
sa roditeljima (stručna i pedagoška osposobljenost nastavnika za razgovor, sprem-
nost sagovornika za razgovor, posebna prostorija i odvojeno vrijeme za razgovor, 
procesovanje, pravilan početak savjetodavnog razgovora, empatičan stav savjeto-
davca, praćenje i pažljivo slušanje sagovornika u savjetodavnom razgovoru, indi-
rektno, eventualno direktno savjetovanje, pravilno i pedagoški prihvatljivo suprot-
stavljanje savjetodavca roditelju, završavanje savjetodavnog pedagoškog razgovo-
ra), čiji efekti su djelimično evaluirani formativno tokom obuke – indirektno, tj. pu-
tem procjene napredovanja u praktičnim savjetodavnim vježbama i potpunije u su-
mativnoj evaluaciji (kada se utvrđuje nivo usvojenosti tih teorijskih osnova na final-
nom ispitivanju). 

c) interaktivno obučavanje (simulacije, igre uloga, tandemska i grupna vje-
žbanja) nastavnika za primjenu procedura i tehnika individualnog i grupnog savjeto-
vanja, te zajednička formativna evaluacija (u kojoj učestvuju polaznici i edukatori) 
uspješnosti izvedenih vježbi.      

2. ciklus obuke nastavnika  

Samostalno učenje, tj. usvajanje teorijskih osnova savjetodavnog pedagoškog ra-
da sa roditeljima, te pripremanje simulacijske vježbe po izboru, što se formativno samo-
evaluira i sumativno evaluira u trećem ciklusu obuke i sa sumativnom evaluacijom: 

3. ciklus obuke nastavnika obuhvata: 

a) tandemske simulacije odabranih vježbi, superviziju i ocjenjivanje od strane 
edukatora, te diskusije prisutnih radi jačanja profesionalnih kompetencija nastavnika, 

b) finalno ispitivanje informisanosti nastavnika o tehnikama i procedurama sa-
vjetodavnog pedagoškog rada sa roditeljima, recepcije saradnje sa roditeljima, intenzi-
teta stavova nastavnika prema nenasilnoj komunikaciji sa roditeljima, procjene inklu-
zivnosti roditelja i partnerstva sa roditeljima, empatičnosti i pažljivosti savjetodavca. 

2. FORMATIVNA EVALUACIJA DOKAZA DA SE SAVJETODAVNE 
KOMPETENCIJE NASTAVNIKA U INTERAKTIVNOJ OBUCI 

UNAPREĐUJU  

Interaktivnoj obuci nastavnika prethode sažeta teorijska usmena izlaganja ra-
di informisanja polaznika (nastavnika) o teorijskim, pedagoško-psihološkim osno-
vama savjetodavnog rada sa roditeljima učenika. Smjenjuju se naizmjenično, takva 
izlaganja i njihova primjena u praktičnim individualnim i pretežno interaktivnim 
vježbama koje se formativno evaluiraju odmah po izvođenju. 
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Tabela 1: Načini i kriteriji formativne evaluacije liste dokaza (savjetodavnih postu-
paka) tokom interaktivne obuke nastavnika 

Evaluacija u I ciklusu interaktivne obuke nastavnika 
Dokazi da se savjeto-
davne kompetencije 

unapređuju 
Načini i kriteriji evaluacije 

- samostalno navođe-
nje primjera nepravil-
nog (autokratskog) 
početka savjetodav-
nog pedagoškog raz-
govora sa roditeljem i 
neempatičnog stava 
savjetodavca (nastav-
nika) 

Edukatori i polaznici zajednički usaglašavaju svoje procjene 
služeći se sedmostepenim skalama od -3 do 3 boda (1. skala -
3 nepravilan početak, -2 pretežno nepravilan početak, -1 više 
nepravilan nego pravilan početak, 0 nema elemenata za pro-
cjenu, 1 više pravilan nego nepravilan početak, 2 pretežno 
pravilan početak i 3 pravilan početak; 2. skala -3 neempati-čan stav, -2 pretežno neempatičan stav, -1 više neempatičan 
nego empatičan stav, 0 nema elemenata za procjenu, 1 više 
empatičan nego neempatičan stav, 2 pretežno empatičan stav 
i 3 emptičan stav). 

- tandemsko kreiranje 
i simulacija pravilnog 
početka savjetodav-
nog pedagoškog raz-
govora i empatičnog 
stava savjetodavca 

Zajednička analiza i evaluacija simulacija (polaznici, edu-
katori)  uz pomoć 2 prethodno navedene sedmostepene ska-
le sa stepenima od -3 do 3 boda. Primjeri simulacija obilje-
žavani su različitim bojama kako bismo mogli izvršiti njiho-
vu komparaciju. Sabiranjem bodova na prvoj i drugoj skali 
dobije se skor za svaku simulaciju i uporedi se sa ukupnim 
skorom (6 bodova). 

- kreiranje i simulacija 
(u paru) indirektnog 
(eventualno direkt-
nog) savjetovanja sa-
govornika (roditelja); 
 

Partnerska argumentovana analiza i vrednovanje demon-
stracija indirektnog (eventualno direktnog) savjetovanja ro-
ditelja prema kriterijima iz datih teorijskih osnova (procje-
njivanje verbalnih i demonstriranih neverbalnih reakcija po-
laznika koji je u ulozi nastavnika). 

- izbor najmanje dvaju 
najprikladnijih načina 
pedagoški prihvatlji-
vog suprotstavljanja 
nastavnika roditelju, 
te kreiranje vlastitih 
primjera 

Kružno informisanje polaznika i zajednička evaluacija na-
stavnika i edukatora. Dakle, nakon što par odabere najmanje 
dva načina pedagoški prihvatljivog suprotstavljanja nastav-
nika roditelju i kreira vlastite primjere, svoj listić sa primje-
rima šalje u krug kako bi se svaki polaznik upoznao sa pri-
mjerima svih polaznika. Nekoliko nastavnika navodi najin-
teresantnije primjere načina pedagoški prihvatljivog suprot-
stavljanja koje su zapazili tokom kružnog informisanja. Na-
kon toga, edukator na ploči ispisuje svih 10 načina pedagoš-
ki prihvatljivog suprotstavljanja nastavnika roditelju i utvr-đuje frekvencije navedenih primjera (prebrojavanjem - diza-
njem ruku), kako bi ustanovio koji način su najčešće birali 
polaznici. Nastavnici daju obrazloženja razloga odlučivanja 
za određene načine prihvatljivog suprotstavljanja.  
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- tandemsko kreiranje 
i demonstracija nepra-
vilnog završetka sa-
vjetodavnog razgovo-
ra nastavnika sa rodi-
teljem 

 Zajednička evaluacija (edukatora, polaznika) demonstrira-
nih primjera nepravilnog završetka razgovora uz pomoć 
sedmostepene skale (-3 nepravilan završetak, -2 pretežno 
nepravilan završetak, -1 više nepravilan nego pravilan zavr-
šetak, 0 nema elemenata za procjenu, 1 više pravilan nego 
nepravilan završetak, 2 pretežno pravilan završetak i 3 pra-
vilan završetak). 

- osmišljavanje i si-
mulacija (u paru) pra-
vilnog završetka sa-
vjetodavnog razgovo-
ra nastavnika sa rodi-
teljem 

Demokratska participacija edukatora i polaznika u evaluaci-
ji simuliranih primjera završetaka savjetodavnog razgovora 
nastavnika sa roditeljem (na sedmostepenim skalama sa 
prethodno navedenih stepenima). 

- simulacija autokrat-
skog, demokratskog i 
lesse fer vođenja di-
skusije u maloj grupi 
roditelja 
 

Zajednička analiza i vrednovanje usaglašavanjem procjena 
edukatora i polaznika. 
Napomena: Za vrijeme simulacije određenog tipa 
rukovođenja jedan od polaznika na ploči grafički 
predstavlja razgovor nastavnika sa grupom roditelja kako bi 
se pouzdanije ustanovio smjer komunikacije i uporedio sa 
teorijskim osnovama datog tipa rukovođenja.  

Integrativna savjeto-
davna aktivnost („Igra 
uloga“) koja povezuje 
sve prethodno navede-
ne dokaze  

Evaluacija se vrši pomoću 8 sedmostepenih skala od -3 do 3 
boda, tj. za svaki kriterij simulacije po jedna skala (nepravilan 
početak – pravilan početak; neempatičan stav – empatičan 
stav; ne prikuplja informacije – prikuplja informacije; ne sluša 
pažljivo – sluša pažljivo; prebrzo daje savjete – odlaže davanje 
savjeta; direktno savjetovanje – indirektno savjetovanje; peda-
goški neprihvatljivo suprotstavljanje – pedagoški prihvatljivo 
suprotstavljanje; nepravilan završetak – pravilan završetak) po 
jedna skala. Ukupan skor je 24 boda. 
Napomena: Tri polaznika (nastavnika) igraju ulogu Dejanovog 
odjeljenskog starješine. Na početku „igre“ su udaljeni iz prosto-
rije. Voditelj vježbe poziva ih u određenom trenutku (nakon 
određivanja zadatka polaznicima - posmatračima) i pojedinačno 
im saopštava zadatak formulisan na gotovo identičan način kao i 
ostalim nosiocima iste uloge, kako bi odigrane uloge bilo meto-
dološki opravdano upoređivati i vrednovati. 
Edukator, odnosno voditelj vježbe zamoli polaznika (nastavni-
ka) da odigra ulogu Dejanovog odjeljenskog starješine, napo-
minjući da ne provjerava njegovo pedagoško znanje, da može 
da se uživi u zamišljenu ulogu ili da reaguje na njemu intere-
santan način. 
Svi ostali polaznici posmatraju i evidentiraju ono što govori 
polaznik koji je u ulozi „savjetodavca“. Njihova zapažanja 
koristiće se kao argumenti u vrednovanju simuliranih uloga na 
pomenutim skalama procjene, a rezultati se predstavljaju na 
grafikonima profila uloga, te se sumiraju rezultati. 
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N1 N2 N3 

NP                                                   PP 
___________________________________              
–3 -2 -1 0 1 2 3 
NES ES 
_____________________________________  
–3 -2 -1 0 1 2 3 
NPI PI 
_____________________________________ 
–3 -2 -1 0 1 2 3 
NSP SP 
_____________________________________  
–3 -2 -1 0 1 2 3 
PDS ODS 
_____________________________________  
–3 -2 -1 0 1 2 3 
DS IS 
_____________________________________  
–3 -2 -1 0 1 2 3 
PNS PPS 
_____________________________________  
–3 -2 -1 0 1 2 3 
NZ PZ 
_____________________________________  
–3 -2 -1 0 1 2 3 
 

Grafikon 1: Evaluirani profili uloga nastavnika (voditelja) cjelovitog 
savjetodavnog pedagoškog razgovora sa roditeljem (primjer rezultata integralne 

vježbe „Igre uloga“) 

N1= 11; N2= -18; N3=6   
NP - nepravilan početak                   PP – pravilan početak 
NES – neempatičan stav                   ES – empatičan stav 
NPI – ne prikuplja informacije         PI – prikuplja informacije 
NSP – ne sluša pažljivo                    SP – sluša pažljivo 
PDS – prebrzo daje savjete               ODS – odlaže davanje savjeta 
DS – direktno savjetovanje               IS – indirektno savjetovanje 
PNS – pedagoški neprihvatljivo suprotstavljanje  PZ – pravilan završetak 
PPS – pedagoški prihvatljivo suprotstavljanje 
NZ – nepravilan završetak                  
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Participacijsko-demokratsko obučavanje nastavnika za savjetodavni peda-
goški rad sa roditeljima sadrži slobodne, kooperativne i interakcijske odnose svih 
učesnika obuke (edukatora, polaznika), kako tokom izvođenja simulacijskih vježbi, 
tako i u njihovoj evaluaciji. Smisao participacije polaznika u formativnom vredno-
vanju pojedinačnih, tandemskih i grupnih simulacijskih vježbi je u procesualnom ja-
čanju i unapređivanju njihovih savjetodavno-pedagoških kompetencija.  

3. SUMATIVNA EVALUACIJA SAVJETODAVNIH PROFESIONALNO-
PEDAGOŠKIH KOMPETENCIJA NASTAVNIKA 

Sumativna evaluacija obuhvata dva segmenta obuke:  

 a) zajedničku usaglašenu procjenu (edukatora i polaznika) na skali od -3 do 
3 boda uspješnosti samostalno pripremljene i izvedene tandemske ili grupne simula-
cije (jedne od pet zadatih vježbi individualnog ili grupnog savjetovanja roditelja) 
svakog polaznika u ulozi savjetodavca; 

b) primjenu finalnih instrumenata za objektivno utvrđivanje pokazatelja una-
pređivanja profesionalno-pedagoških kompetencija: usvojenost osnovnih teorijskih, 
pedagoško-psiholoških znanja o tehnikama i procedurama savjetodavnog rada, re-
cepcija saradnje sa roditeljima, procjena komunikacije sa roditeljima, inkluzivnosti 
roditelja, partnerstva, empatičnosti i pažljivosti savjetodavca čiji se pokazatelji u 
prosjeku (i/ili pojedinačno) upoređuju sa rezultatima inicijalnog ispitivanja. 

 
Tabela 2. Sumativna procjena praktičnih savjetodavnih kompetencija nastavnika 

Evaluacija u III ciklusu interaktivne obuke nastavnika 
Izbor jedne savjetodavne 

vježbe Kriteriji evaluacije 

Kreirati i simulirati jednu od sa-
vjetodavno-pedagoških vježbi: 
1. pravilan i empatičan poče-

tak savjetodavnog pedagoš-
kog razgovora nastavnika sa 
roditeljem učenika 

2. primjer indirektnog savjeto-
vanja roditelja 

3. pedagoški prihvatljivo su-
protstavljanje nastavnika ro-
ditelju 

4. uvod u demokratski tip ru-
kovođenja diskusijom u ma-
loj grupi roditelja ili rodi-
teljski sastanak 

Zajednička, demokratska participacija edukatora i 
polaznika u evaluaciji odabrane vježbe individual-
nog ili grupnog savjetovanja.  
Procjena uspješnosti praktične primjene procedu-
ra i tehnika individualnog i grupnog savjetodav-
nog razgovora nastavnika sa roditeljima primje-
nom instrumenta SP – PRASAKOM – Skala pro-
cjene – Praktične savjetodavne kompetencije na-
stavnika. Vrednovanje se vrši na skali od -3 do 3 
boda, analogno procjeni u I ciklusu obuke, tj. to-
kom interaktivnog vježbanja.  
Cilj primjene ovog instrumenta je da se demokrat-
sko-participacijskom diskusijom i evaluacijom 
svih učesnika (2 edukatora, 1 supervizor i pola-
znici) intenziviraju njihove savjetodavno-peda-
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Evaluacija u III ciklusu interaktivne obuke nastavnika 
Izbor jedne savjetodavne 

vježbe Kriteriji evaluacije 

5. radionička vježba u okviru 
interaktivnog pedagoškog 
obrazovanja roditelja 

goške kompetencije, te da se uporedi stepen pra-
vilnosti primjene tehnika i procedura individual-
nog i grupnog savjetovanja u finalnom ispitivanju 
sa stepenom u inicijalnom ispitivanju (primjeri iz 
testa informisanosti u početnom ispitivanju). 
Na kraju edukatori utvrđuju frekvencije izbora 
navedenih 5 vježbi.  

 

Tabela 3. Instrumenti sumativne evaluacije savjetodavnih kompetencija nastavnika 
u inicijalno i finalnom ispitivanju (čiji se rezultati upoređuju sa pokazateljima 

utvrđenim u inicijalnom ispitivanju) 

Evaluativni instrumenti u I i III ciklusu obuke nastavnika 
Instrumenti se primjenjuju u inicijalnom i finalnom ispitivanju, tj. na početku prvog 
ciklusa prije obuke i na kraju 3. ciklusa nakon procjenjivanja praktičnih kompetencija 
nastavnika u primjeni postupaka i procedura individualnog i grupnog savjetovanja ro-
ditelja. 
A - TIN SAPERAR i B – TIN 
SAPERAR Test informisanosti 
nastavnika o savjetodavnom pe-
dagoškom radu sa roditeljima 
(forma A i B) 
 
 
 
 
 

Cilj primjene testa informisanosti u inicijalnom i 
finalnom ispitivanju je da ustanovimo da li će 
interaktivno obučavanje nastavnika (tandemska 
i grupna vježbanja, simulacije, igre uloga), sa-
mostalno učenje nastavnika, zajednička evalua-
cija edukatora i nastavnika pripremljenih prak-
tičnih zadataka uticati na povećanje nivoa njiho-
ve informisanosti o teorijskim pedagoško-psiho-
loškim osnovama individualnog i grupnog sa-
vjetodavnog pedagoškog rada sa roditeljima.  

SD – RESANIR – Semantički di-
ferencijal - Recepcija saradnje 
nastavnika i roditelja (sa kompo-
nentama: nastavničko doživljava-
nje saradnje sa roditeljima, kona-
tivno doživljavanje sebe u sarad-
nji sa roditeljima i konativno pri-
hvatanje roditelja u procesu sarad-
nje) 

Svrha primjene semantičkog diferencijala u ne-
promijenjenoj formi u inicijalnom i finalnom is-
pitivanju je utvrđivanje da li će djelotvorno pou-čavanje (sažeta usmena izlaganja) i interaktivno 
učenje uticati na jačanje stepena konativnog pri-
hvatanja saradnje sa roditeljima, sebe u saradnji 
kao i konativnog prihvatanja roditelja u procesu 
saradnje. 
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SP – SNIR - Skala procjene - Sa-
radnja nastavnika i roditelja (sa 
komponentama: N/N KNIR – Na-
silna/nenasilna komunikacija na-
stavnika i roditelja, IPONIR – In-
kluzivnost i partnerski odnosi na-
stavnika i roditelja, SR – Slušanje 
roditelja, EN – Empatija nastavni-
ka). 
 
 
 

Cilj primjene skale procjene u početnom i završ-
nom ispitivanju je da se ustanovi u kojoj će mje-
ri interaktivna obuka nastavnika uticati na, 
eventualno, jačanje intenziteta stavova nastavni-
ka prema višesmjernoj i nenasilnoj komunikaciji 
sa roditeljima, inkluzivnosti roditelja i partner-
skim odnosima sa roditeljima, ispoljavanju pa-
žljivosti prilikom slušanja i empatisanja rodite-
lja tokom savjetodavnog razgovora. 

4. ZAVRŠNI OSVRT 

Funkcionalna formativna evaluacija i egzaktna sumativna evaluacija ishoda 
efikasne interaktivne obuke nastavnika za bilo koju grupu profesionalnih kompeten-
cija, pa i za kvalitetniji savjetodavni pedagoški rad sa roditeljima učenika, integral-
ne su komponente studiozne pripreme i djelotvorne realizacije kompleksnih tokova 
takvog programa stručnog usavršavanja nastavnika. 

Tako kompleksna evaluacija obučavanja nastavnika razlikuje se od prigod-
nog impresionističkog implicitnog vrednovanja sadržaja i načina realizacije tradici-
onalističkih pretežno predavačkih obuka stručnog usavršavanja nastavnika.  

Ovakav koncept evaluacije razlikuje se od završnih anketiranja učesnika o 
organizaciji, sadržaju i metodama trenažnih edukacija u stručnom usavršavanju na-
stavnika koje su zadnjih decenija realizovale međunarodne i domaće nevladine or-
ganizacije i stručne pedagoške institucije. I u jednom i u drugom slučaju dobijeni su 
indikativni podaci o utiscima i mišljenjima nastavnika o ostvarenom programu od-
ređenog oblika stručnog usavršavanja, a ne o utvrđivanju pouzdanijih pokazatelja 
poboljšanja profesionalnih kompetencija svakog pojedinca i grupe nastavnika koja 
je obučavana. 

Prezentovani metodološko-pedagoški koncept evaluacije je procesualan, kon-
tinuiran, kompleksan, participacijski i stimulativan. Temeljen je na precizno plani-
ranim očekivanim ishodima obuke nastavnika, ali komplementaran je ukupnom to-
ku takve obuke u pripremi i u njenim svim ciklusima. Iako se sumativno vrednuju 
ishodi obuke primjenom mjernih instrumenata i upoređivanjem pokazatelja profesi-
onalnih kompetencija na početku i na kraju obuke, ne zanemaruje se procesualnost 
programa, tj. formativna evaluacija dokaza da se u pojedinim fazama i aktivnostima 
unapređuju određene profesionalne kompetencije nastavnika. Ta evaluacija može 
pospješivati dalje tokove, odnosno sadržaje i načine obuke. 
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Predstavljeni koncept evaluacije se odvija u kontinuitetu od početka, preko 
toka, pa do kraja obuke.  

Kompleksan je jer obuhvata različite tematski prilagođene tehnike i mjerne 
instrumente.  

Participacijski je jer aktivno, partnerski i transparentno uključuju edukatore i 
učesnike obuke – nastavnike.  

Stimulativan je jer u toku obučavanja snažno motiviše učesnike na maksimal-
no angažovanje pokazujući im do kog stepena su poboljšali stručno-pedagoške 
kompetencije (u ovom slučaju za savjetodavni pedagoški rad sa roditeljima učenika) 
i apostrofira mogućnosti daljeg napredovanja. Može podsticati i edukatore (preda-
vače i voditelje interaktivnih vježbi) da koriguju dalji tok obuke i racionalizuju slič-
ne programe. Zato ovaj koncept kontinuirane, procesualne, studiozno pripremljene, 
precizno provedene, korektno interpretirane i stimulativne formativne i sumativne 
evaluacije očekivanih ishoda interaktivne obuke nastavnika za svjetodavno-peda-
goški rad sa roditeljima učenika (i za ostala područja nastavničke djelatnosti) može-
mo preporučiti za češću primjenu. 
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EVALUATION OF THE EXPECTED OUTCOMES OF THE INTERACTIVE 
TEACHER TRAINING FOR THE ADVISORY PEDAGOGICAL WORK WITH 

PUPILS` PARENTS 

 

Summary: The paper presents a concept of a complex evaluation of the outcomes of 
the interactive teacher training for the advisory pedagogical individual and group work 
with the pupils` parents. The concept is made of two interrelated components: 1. 
formative or processual evaluation (in the course of training the participants and leaders 
evaluate individual creations and interactive simulations of the phases and procedures of 
pedagogical advising on the seven-point evaluation scale, by analyzing them), and 2. 
summative ( in the third final cycle of training, the educators evaluated independently 
prepared simulation of one of the five assigned exercises of the individual or group 
parents` advising, both with the initial and the final instruments for the objective 
establishment of the indicators of improved professional pedagogical competences – the 
adoption of the basic theoretical knowledge, the observation of cooperation with 
parents, the evaluation of communication with parents, parents` inclusiveness, 
partnership, empathy and advisor’s attentiveness). 

Key words: advisory pedagogical work, individual advisory conversation, group 
advising, teacher training, expected outcomes, formative evaluation, and summative 
evaluation. 
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FURTHER TRAINING OF TEACHERS IN THE SR FROM 
THE ASPECT OF THEIR CAREER GROWTH 

Abstract: The article presents certain particular outputs from the solution 
of the project ESF „Slovak teacher competent for Europe“. It analyses problems 
of further training of teachers in the context of the valid school legislation of the 
Slovak Republic. It points to the functions of further training of teachers as the 
means of their career growth. It is focused on the opportunities of improving the 
preparedness of teachers for their professional career in changing conditions wit-
hin the EU and providing them with the required competences.  

Key words: teachers´ profession, quality of teachers´ preparation, teaching 
competences, further training of teachers.  

INTRODUCTION 

Slovakia, as well as other countries of the Central and Eastern Europe, come 
through the period of effort towards integration into the advanced Europe and this 
effort can be seen not only in economical sphere, but also in other spheres of social 
life, and thus also in education. Requirements on the knowledge and skills have 
been changing in the modern society. That is why it is inevitable to permanently en-
large and deepen them. What a man has learnt during his preparation for his profes-
sion does not suffice today, so education and development of abilities in the modern 
society have become a life-long process, especially nowadays, in the period of en-
larging the European Union.  

There exist various kinds and types of jobs in the society. Some of them are 
connected with the development of mankind from its very beginning. Such jobs in-
clude also teacher´s profession. From the above mentioned there exist many pieces of 
professional literature dealing with teacher´s profession from different viewpoints.  

Currently, more and more we speak about the crisis of teacher´s profession, 
which must cope with numerous changes. Moreover, such profession is doubted to 
meet certain requirements for a complete profession. It is considered as a semi-pro-
fession, or developing profession (J. Průcha, 1997). 
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TEACHER´S PERSONALITY IN THE REFLECTION OF THE 

CHANGES 

The most decisive factor in educational process is teacher´s personality. Rea-
lization of aims and contents of education depends to a great degree on him. Teac-
her is then situated in a very complicated position and specific requirements are put 
on his work as well as the criteria on his personality.  

What should the teacher´s personality look like? In educational literature ma-
inly three basic factors are stated. These are: corresponding professional education, 
methodical preparation and high moral and personality traits. 

The newest view is given by Kosová (2006), who states that the personality 
of a teacher is characterised by maturity, authentic, creative, free, responsible and 
overall in performing his work. 

New requirements on roles and key competences of teachers arose from the 
following changes: 

� Clearly changing educational context in the European measure (the fun-
ction of a school and the hierarchy of educational aims are changing 
most); 

� The changing characteristics of children´s population (children are more 
vulnerable, endangered); 

� Development of plurality and decentralized school system – pedagogical 
autonomy of schools (increased pedagogical powers and responsibility of 
teachers); 

Based on the aforesaid, but also based on the data of OECD, it is necessary to 
carry out transformation of teacher´s profession. As the main reasons are: 

� Increased qualification requirements, 

� Problem of ageing of teaching staff, 

� Change of social requirements – higher demands of the practice, imple-
mentation in the European Union,  

Besides the improvement of pregradual preparation of teachers, the whole 
system of teachers  ́preparation must go through a marked change in terms of the re-
quirements on life-long education. The task to elaborate the concept of life-long 
education in the SR resulted from the proclamation of the government as of January 
1995, subject to which: „the government will provide the creation of the complex 
system of life-long education of adults including legislative and financial conditions 
for its implementation into the practice.“ The concept´s contents follows the Con-
cept of development of educational system in all components with a long-term pro-
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spect, which was accepted by the Slovak government in July 1996 (Decree No. 497 
as of July 16, 1996). 

The new dimension of the life-long education rests in the unification of prin-
ciples of education recognized in advanced countries. First of all we speak about 
freedom and responsibility of an individual for training, the right of a citizen for a selec-
tion of a type of education and the educational institution as well as the right of a citizen 
for such education, which corresponds to his individual abilities and interests.  

The meaning of the life-long education is accepted also in the so-called Lisa-
bon strategy for Slovakia, which was approved by the Slovak government in Febru-
ary 2005. This is the reason why the governmental material requires to „instantly 
create an admissible, modular and market system of life-long edcuation“. The tasks 
of the state in this sphere are as follows: 

– To support creation and utilization of standards in key spheres (such as 
IT or foreign languages) 

– To remove barriers of entering of providers into various segments of edu-
cational system 

– To create functional model of financing of further training through mer-
ging the sources of employer, public finances and the employee (Lisa-
bon´s strategy for Slovakia, p.8) 

Currently in the Slovak Republic a special attention is payed to the position 
of pedagogical employees, their preparation and further training. The actual results 
in this sphere are being valorized and the requirements on the preparation of teac-
hers and their further training are being applied from the point of view of develop-
mental tendencies in the European Community. In the majority of European coun-
tries stress is laid on continual growth of quality of teachers  ́training. An increased 
activity and rationalization of educational system are accruing from several docu-
ments and programmes dealing with educational policy. There is a trend towards a 
more practical, society-oriented preparation of teachers.  

Currently there comes to a gradually increased interest in further training of 
pedagogical employees from the side of higher education institutions, which offer 
follow-up study, additional study, specializing study, innovation and re-qualifying 
study. Besides that also the character of offered further training from the side of 
non-state organizations, foreign and domestic foundations is changed. Although 
they form diversity and plurality of offer, but are not always accepted by school ad-
ministration. What is missing lately, is the legislative determination of accredited 
forms of further training and codification of individual forms of further training, 
providing systematic, long-term preparation (not single activity) and also content si-
de of education correwsponding to modern trends. What is worth, however, is that 
individual forms of further training are not interconnected with the status, financial 
and functional evaluation of pedagogical employees. 
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FORMS OF FURTHER TRAINING OF TEACHERS IN THE 
CONDITIONS OF THE SLOVAK REPUBLIC 

The process of training teachers does not finish by terminating the higher 
education, on the other hand, it is inevitable that a teacher followed the progress in 
his field on, developed his professional and pedagogical competences and capabili-
ties. From the point of view of legislation the process of further training of pedago-
gical employees is regulated by the Decree of the Ministry of Education of the SR 
No. 42/1996 Coll. The Decree regulates the organization, contents, extent and forms 
of further training of pedagogical employees and covers the following forms of furt-
her training of teachers: 

Introducing the beginning pedagogical employees into the practice  

This form is organized by the school also in cooperation with methodical 
centres or other educational institutions. Beginning teachers with the assistance of 
an inaugurating teacher acquire practical experience, which help them adapt in par-
ticular and specific conditions of the school. Introducing the teachers into the practi-
ce takes one year from the beginning of work of the graduate at school and finishes 
with the final assessment of the teacher by a three-member panel, which is assigned 
by the school director. In case that beginning teacher was not successful, introduc-
tion may be repeated in the following year of practice. Students of teacher training 
colleges during their school attendance at the university acquire theoretical basis 
of pedagogical events, which they apply in the partial and continuous practice. It is 
just during the practice when they should acquire, besides others, also skills in ad-
ministration of school documents. In spite of that, in surveys among students and 
graduates is proved, that their state of preparedness for administrative and organiza-
tional works at school is not satisfactory and causes frequent problems to them. 
That is why, for teachers - apprentices such form of preparation in the initial year is 
so necessary and unavoidable.  

Preparation of pedagogical management 

Preparation is ensured by methodical centres, State Pedagogical Institute, 
educational institutions in cooperation with pedagogical faculties, and lasts usually 
for two years. Teachers have the opportunity to obtain new, current knowledge from 
the sphere of management, pedagogy and psychology. Termination of the prepara-
tion is realized through a defension of the final thesis and an interview in front of 
a 5-member panel. A certificate of graduation and successful passing is awarded. 
One of the conditions of applying for this form of education is passing the so-called 
1st qualification exam, which is regulated by the Decree of the Ministry of Educa-
tion of the SR No. 41/1996 Coll. on professional and pedagogical competence of 
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pedagogical employees. 1st qualification exam may be passed by each teacher, who 
acquired higher education of the required study field with at least 5-year-long peda-
gogical practice. The exam consists of a proof of ability to apply creative pedagogi-
cal experience upon solving profession and methodical problems of education. 

Continuous training 

Size of the continuous education of pedagogues is realized based on the ne-
eds of the practice. It is decided by the schools, educational institutions and other 
educational organizations. The contents of this form of training is mediation of the 
current knowledge, which can be used and which can contribute to the innovation of 
pedagogical practice, development and deepening of professional, pedagogical 
knowledge and skills, changes in the educational concept, which are realized thro-
ugh binding school documents, such as curricula, teaching plans, and also new legal 
regulations in the sphere of education. The form of continuous training terminates 
with a final interview in front of a 3-member panel by awarding the certificate of its 
passing.  

Specializing innovating study 

It is a kind of study, which is realized by methodical centres, State Pedagogi-
cal Institute and educational organizations with a duration of two years maximum. 
The contents of the study is preparation for the performance of specialized pedago-
gical activities and for research activity. Such innovating study can be passed by 
a teacher after a consent by the school headmaster and terminates with a defension 
of the thesis in front of a 3-member panel. After a successful termination of the 
study teacher is awarded a certificate. 

Specializing qualification study 

This form of study is organized by methodical centres, State Pedagogical In-
stitute and is realized in cooperation with universities, or higher education instituti-
ons with the duration of two years. The study terminates by a defension of a thesis 
and an interview in front of a 5-member panel. After the termination of the study te-
acher is awarded a certificate. The aim of this specializing qualification study is to 
have an opportunity to acquire the competence of education of the selected study 
subject for those teachers, who meet the requirements of professional and pedagogi-
cal capability, and to acquire pedagogical capability for teaching in special schools 
and educational institutions for tutors and masters of professional preparation with 
a complete professional education. 
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Additional training 

It is a special type of study at higher educational institutions (universities), by 
which teachers deepen their professional and pedagogical capabilities and compe-
tences in the area of educational activity at school. Having been graduated, the par-
ticular college (faculty) awards a certificate of enlarging the pedagogical competen-
ce. By this study teachers of subjects of general character can acquire competence 
for teaching further subjects at elementary and secondary schools, for the teaching 
of vocational subjects at secondary schools, those who are graduates from non-teac-
hing study fields can acquire the competence for teaching subjects of general cha-
racter at elementary and secondary schools. Regarding the current conditions in 
schools (unsuitable economical provision, reducing the number of pupils in indivi-
dual population years, etc.), requirements related to the enlargement of professional 
and pedagogical competences to other subjects are put on teachers from the side of 
schools.  

„SLOVAK TEACHER COMPETENT FOR EUROPE“ – 
EDUCATIONAL PROJECT WITH A FINANCIAL SUPPORT OF THE 

EUROPEAN SOCIAL FUND 

In terms of the aforesaid forms of training and as a reaction to the needs of 
the practice there originated the project of development of life-long education of te-
achers named „Slovak teacher competent for Europe“. Experts, who participated in 
its realization, have rich experience with the practice in the school environs. This 
experience predicate of the unbalanced representation of key competences of indivi-
dual teachers, or in certain cases even on their absence. This state is in a rapid con-
tradiction with the growing requirements resulting from their profession. By means 
of the submitted activities of the project we would like to increase the qualification 
and competitiveness of the Slovak teacher on the Slovak as well as European market.  

The project originated with the support of the European Union, from the me-
ans of the sector operating programme: Human Resources - 2005 – SORO – 1, 
which defines the global aim – growth of employment based on qualified and flexi-
ble working power.  

The operating programme in its intentions is focused on the development of 
effective and functional system of further education as a guaranty of adaptability of 
human respources, solution of the issues of financing, development of the conditi-
ons for the facilitation of attitude towards further training (second chance), develop-
ment of the system of verification and acknowledgement of qualifications acquired in 
the system of further training and its interconnection with the system of certification.  
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The main goal of the project was: 

– to create and verify the system of life-long training of teachers, which drew 
from the most current strategic and legislative documents. It was focused on the im-
provement and updating of the preparedness of teachers for good quality and pro-
fessional functioning in the changed conditions of the EU countries and equipment 
with the currently required competences focused on pupils, teaching process and 
self-development of the teacher. The system of education was formed by four mo-
dules focused on the areas of language and ICT preparedness, strengthening of pe-
dagogical and psychological competences of the teacher and actual professional in-
formation and methodical procedures – in the category of natural sciences, humani-
ties and social sciences and education. Modules were internally structured into cour-
ses, which were realized in the form of presentations. Modules were open in terms 
of a free choice and combination of courses as to the interest of the target groups. 
The created system had an ambition to be compact and flexible. 

The main tasks of the project were: 

• Increasing the number of programmes of life-long training by means of 
the modular system of 27 courses, within the extent of 30 hours, applied 
for the needs of teachers in line with their choice and needs. 

• Increasing the quality of programmes of life-long training through buil-
ding a new concept taking into consideration the most current strategic 
and legislative documents and the needs of the era, by preferring the focus 
increasing competitiveness of employees in the school system in the con-
ditions of the labour market within the EU (language, ICT, professional) 
by taking into consideration the complexity of requirements on the com-
petences of teachers focused on pupils, teaching process and one´s own 
personality, utilization of quality experts from the Constantine the Philo-
sopher University in Nitra, Slovakia for the creation of the concept, mate-
rials and realization of courses, external evaluation of the created materi-
als and realized courses, implementation of current problems and needs of 
the school into the contents of the courses. 

• Implementation of new forms of education through creating the modular 
system flexible for the particular needs of the teacher. 

The target group of the project were teachers of general subjects of common 
classes of elementary and secondary schools, with the length of teaching practice of 
at least 10 years. 
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CONCLUSION 

 Life-long education is a long-term process with a plurality of goals. Its qua-
lity is connected with the development of society, its values, material and cultural 
welfare of inhabitants. Education in 21st century should then correspond not only to 
the needs of the society, but it should also play an active role. Therefore not only 
the state, but also all subjects active in the sphere of education should show interest 
so that all participants in the educational process acquired a good quality education 
corresponding to the needs of the era and society, and thus the contents, methods 
and forms of instruction are being changed into a more flexible and modular ones 
mutually interconnected with a wide opportunity of choice and high degree of indi-
vidualization. This way a larger range of exploiability of graduates of teacher´s edu-
cation should be reached and thus also a higher diversification of postgradual prepa-
ration.  

Further training of teachers has had an important position and good organiza-
tion prior to 1989 in Slovakia. This system, however, was not built for the conditi-
ons of market economy, and that is why it is no more exploiable. It is inevitable to 
reform and update it. Market economy stresses importance of improvement of edu-
cational process in the whole learning society. Flexibility, ability to work in a team, 
ability to take over responsibility for one´s decisions, willingness to communicate – 
these are very important features. These factors should be taken into account also in 
the process of further training of teachers. 
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Научни с к уп  „Образовање и у с аврш авање н ас т авн ик а“ 
– Циљеви и з а д а ц и ва с п ит н о -о б р а з о вн о г  р а д а  –  

Учит е љ с к и ф ак ул т е т  у Уж иц у 
13. новембар 2009.  

У Д К  371:004
с т р . 277–294

 

PhD Profesor Snezana Stavreva Veselinovska, Faculty of Pedagogy, Stip, Macedonia 

Ass. Mr Irena Kitanova, Faculty of Pedagogy, Stip, Macedonia 

Mr Vladimir Kitanov, Faculty of Pedagogy, Stip, Macedonia 

SMART LEARNING WITH SMART BOARD 

Abstract: Information technology has a double role in the teaching process. 
On one hand, it plays an important role in the pupils’ cognitive development, but it 
also has impact on the development of practical applicative abilities. Pupils should 
have special techniques for acquiring knowledge and information transfer, but they 
should have gained moral habits and responsibilities to work and learning.  

What happens in the course of a lesson during which ICT tools are used? 
What does the teacher teach? 
How does the teacher teach the particular teaching unit?                   

The answer to this question will be given by means of analyzing one lesson 
of the teaching subject „My environment“ for the third grade of the nine-year pri-
mary school education; it will comprise an elaboration of the teaching unit „Parts 
of a plant“ using a Smart Board. The paper will present the benefits of using a 
smart board because pupils, besides learning contents of natural sciences (bio-
logy), also study computer skills. Teachers who use ICT tools in everyday teac-
hing teach their pupils how to select and evaluate relevant information.  

Key words: ICT tools, teaching, primary school, benefits, my environment, 
parts of plant. 

INTRODUCTION 

In the first decade of the new millennium we too often hear about reforms, 
reforms, reforms,… and we all wish that, but we are often not aware what they ca-
rry with them. Theorists agree that all education reforms made till now related to 
external changes include reforms of the curricula, a change in the length of the dura-
tion of schooling, changes in the organization of schools, in educational goals and 
objectives, etc. No reform in education till now has had deeper interest in reform of 
teaching and so it is our duty to put it first. Changing the curricula is the foundation 
from which further new bases will develop in the teaching process, changing the role 
of the teacher and student, and removing all the modes in which the student is passive. 
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Requirements set by the strategies for reform of the teaching process, forms 
and methods and position of students in Macedonia are united in the proposals for 
modernizing the teaching of which most frequent are: application of active forms 
and methods of work, placing the student in a situation of constantly monitoring, 
analyzing, arranging, performing, synthesizing concluding, generalizing and explo-
ring, using different sources of knowledge, problem solving, self-description etc. 
(Strategy for development of educational systems in terms of transition, 142nd). 

Teachers in pedagogic and didactic theory encounter general instructions for 
the innovation of teaching, such as: teaching not to be conceptualized on memori-
zing facts, concepts, and definitions, the individual differences among students to be 
respected, the student to be brought into a situation where he/she can alone earn the-
ir knowledge, develop skills, etc. But all these requirements are not responsive un-
less they are seen and converted in precise and specific methodological guidelines 
geared to the actual programming content. Application of modern educational tec-
hnology does not mean only the modernization of schools with new and modern 
educational tools, but it insists on clear guidelines for the implementation of active 
forms and methods of teaching in the context of current educational content. The te-
acher must know how to combine modern methods, forms and media for learning, i. 
e. the advantages and disadvantages of such models, and in what frameworks those 
can be applied in our educational practice. 

In an attempt to avoid general deduction, the basic idea of this paper is to de-
monstrate how in teaching the introduction of the environment can shape innovative 
models of learning organization dimensions and what the teacher should take into 
consideration to meet the contemporary education environmental knowledge. 

Schools and education in EU countries offer suggestions for modernization 
of teaching process in our schools, but only as examples and ideas which need to be 
built and adapted to the conditions of our teaching practice in Macedonia. The mo-
del of learning and teaching for the teaching subject „Introducing of the environ-
ment“ which will be detailed in the paper based on the achievements of teaching 
practice which is compatible with teaching subjects in the countries of the European 
Union entitled „Science“ and „Primary science“, but adapted to the requirements of 
the learning program for the subject Introducing of the environment and applied to 
the conditions in our schools. 

Our schools still carry the remains of some earlier period that was divided, in 
real life and also to essential pieces of our students. This reform, which started in 
2000 on the Balkans, aims to revive humanly in schools, to connect with the real li-
fe, to prepare students for life that is full of problems and for which we should have 
courage, independence and capability of coping. Present ideas for improving educa-
tion are grouped around several major areas of action including the most important 
segment of modernization strategy for teaching and learning and development stra-
tegies for acceptance and application of new ideas in teaching practice. 
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Theoretical investigations are still on the edge over the practice. The ability 
of our students to apply the acquired knowledge in practice, as well as the ability of 
our teachers to encourage applying knowledge is very low. Let this personal conclu-
sion be a call for all those interested in the innovation process of learning in our 
schools and wanting to do something more concrete for its modernization. 

TEACHER’S ROLE IN MODERN SOCIETY 

A teacher guides young people in situations when they can in reality face the 
experience of limitation and, with persistence, „overcome“ this limitation, „fight“ 
courageously and „swim downstream“ with minimum risk.  

A teacher is the one who continuously motivates young people to search for a 
constructive meaning of life.  

A teacher enables pupil for critical thinking that will help them to achieve 
success in the global world based on knowledge.  

TO BE A TEACHER MEANS TO BE COURAGEOUS! 

Teachers should have courage to open their eyes and the eyes of those they 
guide; they should raise the hopes and an incessant wish for change.  

If the teacher knows and is able to instigate and nurture the culture of good 
and positive, it will mean that he/she has fulfilled the obligation not only towards 
himself/herself, but also towards those he/she is guiding, as well as towards society. 
Obviously, it is courageous to be a teacher.  

ICT TOOLS IN EDUCATION 

Beginning from the middle 90s, the usage of ICT tools in schools is increa-
sing rapidly, supported by a specially prepared curriculum for this aim, access to the 
Internet, and professional development and in-service training of teachers in this 
scientific field; new approaches should be oriented to any learning situation which 
aspires to provide pupils with the ability to cope effectively with the reality of the 
world that surrounds them, and to do this by means of problem-based tasks giving 
us possibilities for interaction, collaboration, and communication. 

Contents related to the everyday reality and experience of the pupils should be 
taught so that they could most easily but permanently understand the contents taught.  
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Paulo Fuere explains this saying: 

„Man cannot actively participate in history, society, in changing his reality, if 
he is not aware of the reality and his ability to change it.“ 

In these previous years formal traditional education has gradually been chan-
ging and the educational process itself changes its objectivistic approach based on 
bihevioristic learning theories into theories that include more cognitivism and con-
structionism.  

The UN organization for education, culture and science uses the term ICT 
(information-communication technology) to describe: 

„Tools and process of access, organization, storage, manipulation, produc-
tion, electronic or other kind of information exchange; here we can include: hardwa-
re, software, telecommunications in forms of personal computers, scanners, digital 
cameras, telephones, faxes, modems, CD or DVD players and recorders, video, ra-
dio and television programs and multimedia programs.“ 

This research focuses on information society and is concerned with the follo-
wing three questions: 

(1) Why we think ICT tools are necessary tools in education, and that they 
need permanent development; 

(2) Which ICT tools are used in the existing system of education; 
(3) What are the anticipated results in near future? 

Any type of technology can be understood as a tool or a technique for expan-
ding human capacity. In this sense, ICT expands our human capacities of percep-
tion, understanding and communication.  

In the area of formal education, ICT tools are used as tools for enhancing pu-
pils’ capacities of perception, understanding and communication; an increase in usa-
ge of online learning has been noticed, as well as using computers as a tool for ac-
quiring knowledge. For better usage of these technologies in education we need new 
pedagogy and methods of learning and teaching.  

ICT AS TOOLS THAT CAN BE USED IN EVERYDAY TEACHING 

In innovative applications, including ICT tools, we can notice an inclination 
towards technology and media in the educational process. Thus, without leaving the 
classroom, millions of students can experience various scientific research and achie-
vements, including experiments performed in these areas.  

With the help of these tools in teaching, pupils can watch some unforgettable 
research, followed by sensations of everyday life without putting them in any kind 
of unwanted danger if they take part in real events. Using these integrated teaching 
connected with the contents taught can be realized.  
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TECHNOLOGY THAT SHOULD BE USED IN THE CLASSROOM 

• Computer in the Classroom: Having a computer in the classroom is an 
asset to any teacher. With a computer in the classroom, teachers are able to 
demonstrate a new lesson, present new material, illustrate how to use new 
programs, and show new websites.  

• Class Website: What better way to display your student’s work, than to 
create a web page designed just for your class? Once a web page is desig-
ned, teachers can post homework assignments, student work, famous quo-
tes, trivia games, and so much more. In current day society, children know 
how to use the computer and navigate their way through a website, so why 
not give them one where they can be a published author. 

• Wireless Classroom Microphones: Noisy classrooms are a daily occurrence, 
and with the help of microphones, students are able to hear their teachers clea-
rer. Children learn better when they hear the teacher clearly. The benefit for te-
achers is that they no longer lose their voices at the end of the day. 

INTERACTIVE SMART BOARD IS FLEXIBLE IN ALL LEARNING 
STYLES 

• Pupils can easily see colorful pictures, or diagrams on the board even from 
the back of the classroom; 

• Learning can be kinesthetic because pupils can cooperate in teaching by 
moving letters, numbers, words, and pictures with their fingers; 

• Learning can also be auditory with the help of USB speakers and SMART 
Audio. 

All the products of SMART technology are created to work together because 
as pupils grow, so do their needs in the teaching process. With this tool various in-
novations in teaching can be applied, such as problem based learning, inquiry-based 
learning, team work, programmed teaching, etc.  and  are active learning educati-
onal technologies used to facilitate learning.  which includes physical and process 
applied science can be incorporated into project, problem, inquiry-based learning as 
they all have a similar educational philosophy. All three are student centered, ide-
ally involving real-world scenarios in which students are actively engaged in critical 
thinking activities. The process that students are encouraged to employ (as long as it 
is based on empirical research) is considered to be a technology. Classic examples 
of technologies used by teachers and Educational Technologists include Bloom’s 
Taxonomy and Instructional Design. 
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WHY SMART BOARD? 

Using a smart board allows simple implementation of the principles of -
effective learning: availability, activity, and obviousness. 

What we hear, we forget. 

What we see, we remember. 

What we do, we learn. 

SMART board is a powerful visual tool that includes interactivity and collab-
oration. Learning with this user friendly software allows us to introduce interactivi-
ty into our lessons by means of using various tools and teaching resources, in that 
way changing the classroom atmosphere.  

Using this board we can create dynamic lessons and make pupils interested in 
teaching; we can use the gallery of „smart notebook“ which is a collaborative -
learning software where thousands relevant teaching and learning materials can be 
found.  

Teaching subject: „My environment“  

Grade: third grade 

Thematic unit: Attribute of nature environment 

Teaching unit: parts of the plants 

Objectives: 
Beside the anticipated objectives in the biology curriculum for the third 

grade, it is also anticipated to achieve objectives related to ICT usage in teaching. 

Pupils will: 
Experience: electronic smart board, its tools, additions, and applications; 
Explore the possibilities of learning with smart board; 
Share acquired experience. 
Teaching forms: head-on, group work, independent work 
Teaching methods: discussion, working with text (illustrated story),  
Teaching aids: smart board – pictures, illustrated story, prepared text 

Introductory part of the lesson 

What are the parts of the plant? 

Which plants have flower? 

Which plants produce seeds? 
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Picture 1. Flowers and seeds 

 
 

 
Picture 2. Fruits and vegetable 
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Picture 3. Seed of beans 

 

 
Picture 4. Seed germination in the soil 
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Picture 5. Growing plant 

 
Picture 6. From seed to leaves and flowers 
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Picture 7. Flower appears in spring, and from it appears fruit in which the seeds are 

produced  

 
Picture 8. Flower 
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Picture 9. Transition from flower to seed 

 

 
Picture 10. How are the seeds formed? 
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Picture 11. Formation of seeds  

 
 Picture 12. Seeds are in the fruits of mature fruit and vegetables  
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Picture 13. Apple 

 
 

 
Picture 14. Seeds in an apple 
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Picture 15. Pepper 

 
 

 
Picture 16. Seeds inside the papper 
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Picture 17. From the seeds is growing new plant again 

 
End of the lesson!  

The question is asked: WHERE DOES OUR FOOD COME FROM? 

In our society, we often don’t think about our food at any stage before the su-
permarket. Yet, the food we eat was once alive and growing. This section is inten-
ded to stimulate thought into the nature and origin of our food.  

Concepts: Our food comes from plants. (Even animals that have been killed 
for meat have eaten plants, or have eaten animals that have eaten plants). Our food 
comes from lots of different plant parts. These parts were essential to the plants 
when they were alive. 

The different parts of plants 

With the group, try to name all the different, basic parts of plants. If the chil-
dren understand a little about the growth of plants, discuss the functions: 

Roots: These anchor the plant in the ground, so it doesn’t fall over or is 
blown away. They also take up water and food (nutrients) from the soil. 

Sap: This is the plant’s blood. It passes through all the parts, supplying water 
and nutrients. 

Stem: This conducts sap, which carries water and nutrients from the roots to 
the leaves. It also carries food (sugars) made in the leaves [by photosynthesis] to the 
roots. 
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Leaves: These „breathe in“ carbon dioxide and „breathe out“ oxygen, and use 
sunlight to make food (sugars). 

Flowers: These reproduce with the flowers from other plants [e. g. wind 
blows pollen from one flower to another, or bees transfer pollen by visiting one and 
then another plant], to make new plants. 

Fruit: This grows from a flower that has reproduced. It will nurture the new, 
forming seeds. 

Seeds: These are the result of reproduction. They will grow into new plants 
that are mixtures of each parent. 

The parts that our food comes from 

Give the children a few minutes to think, on their own, about what they had 
eaten or drunk the previous evening or at lunchtime. What were five plant parts wit-
hin the food or drink? If they ate a blend of different plants, what plants and what 
parts was it made from? For example, pasta sauce may have been made from toma-
toes (fruit), carrots (root), celery (stem), etc.  

It should be anticipated that the origins of many foods will be unknown by 
the children. However, the purpose of the exercise is not on asking questions that 
will be easily answered. Rather, it is useful in establishing curiosity and considera-
tion of the living things that provided our food. It should always be emphasized that 
the parts we eat were essential to the plant when it lived; „food“ is not simply un-
wanted surplus, awaiting human consumption. Furthermore, the growth of plants is 
only made possible by their interactions with other organisms [even plants grown 
by intensive agriculture have requirements, such as the carbon dioxide released by 
animals, which the farmer cannot supply]. Encourage the children to think about 
plant parts when they eat their next meal. 

 CONCLUSION 

International research showed that modern teaching aids can improve teaching 
and learning processes. Implementation of information and communication technolo-
gies in the educational process can have considerable positive influence on the stu-
dents’ performance, attitude, as well as their communication with teachers and peers. 

The strategy of ICT implementation in the Macedonian education states:„The 
essence of the modern system is flexible, multilateral application of information tec-
hnology in teaching and learning. Integration of the latest technologies is insepara-
ble from other essential changes integrating education at school into economy, pu-
blic and social life as well as culture. In the school of the future, working methods 
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and style of the learning information society shall be applied. Implementation of 
modern teaching aids is closely related to the new general educational aims, where-
as the new educational aims are related to the application of information and com-
munication technologies. Learning about information technology shall be replaced 
by learning with information technology more rapidly. It shall facilitate more effec-
tive application and coordination of new educational methods, better compliance 
with students’ needs, bridging the gap between arts and sciences, integration of 
knowledge and problems of various scientific and everyday life fields, formation of 
holistic perception of the world, effective coordination of technological knowledge 
with information capabilities as well as critical thinking.“  

To implement these aims and create conditions for young people at general 
education school to acquire well-rounded information and technology skills 
complying with the Students’ General Computer Literacy Standard, schools shall be 
provided with necessary teaching computer aids.  

The strategy of schools’ provision with teaching computer aids specifies the 
main principles of the Macedonian educational institutions’ provision with ICT, fol-
lowing which schools providing general education would acquire these aids, and 
ICT would be gradually integrated into various fields and subjects of education. 
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УЧ Е Њ Е  УЗ  К О Р И Ш Ћ Е Њ Е  Е Л Е К Т Р О НС К Е  Т А Б Л Е  

 
Р е з им е : И нф ормац ионе т ех нол ог иј е имај у д вос т рук у ул ог у у п роц ес у 

п од уч авањ а. С ј ед не с т ране,оне имај у важ ну ул ог у у к ог нит ивном раз вој у 
уч еник а, ал и т ак ођ е и у раз вој у п рак т ич но п рименљ ивих  с п ос обнос т и. У ч ениц и 
т реба д а имај у с п ец иј ал не т ех ник е з а с т иц ањ е з нањ а и п ренос  инф ормац иј а, ал и 
т реба и д а с т ек ну морал не навик е и од г оворнос т  з а рад  и уч ењ е. 

Ш т а с е д ог ађ а у т ок у п ред авањ а т ок ом к ог а с е к орис т е ал ат и инф ормац ионих  
т ех нол ог иј а?  

Ш т а нас т авник  п од уч ава? 
К ак о нас т авник  п од уч ава нек у од ређ ену нас т авну ј ед иниц у? 
О д г овори на ова п ит ањ а бић е д ат и у обл ик у анал из е ј ед не л ек ц иј е нас т авног  

п ред мет а „М ој а ок ол ина“ з а т рећ и раз ред  д евет ог од иш њ ег  ос новног  образ овањ а; 
она ћ е обух ват ат и раз рад у нас т авне ј ед иниц е „Д ел ови биљ к е“ п ут ем к ориш ћ ењ а 
ел ек т ронс к е т абл е (Smart Board). Рад  ћ е п ред с т авит и п ред нос т и к ориш ћ ењ а 
ел ек т ронс к е т абл е з ат о ш т о уч ениц и, п оред  уч ењ а  п рирод них  наук а (биол ог иј е), 
т ак ођ е уч е к омп ј ут ерс к е веш т ине. Н ас т авниц и к ој и к орис т е ал ат е инф ормац ионих  
т ех нол ог иј а у с вак од невном п од уч авањ у уч е с вој е уч еник е к ак о д а од аберу и 
оц ене рел авант не инф ормац иј е. 

К љ учне  р е чи: а л а т и ин ф о р м а ц ио н их  т ех н о л о г иј а , п о д у ч а ва њ е, о с н о вн а  
ш к о л а , к о р ис т и, м о ј а  о к о л ин а , д ел о ви б иљк е.  
 



Научни с к уп  „Образовање и у с аврш авање н ас т авн ик а“ 
– Циљеви и зад ац и вас п ит н о-об р азовн ог  р ад а –  

Учит е љ с к и ф ак ул т е т  у Уж иц у 
13. новембар 2009.  

У Д К  37.015
с т р . 295–312

 

Проф. д р В ој к о Р а д ом и ров и ћ , Учитељски ф акул тет у Ужиц у 

ИМПЛИКАЦИЈА ПР ИН ЦИПА Б ИХ Е ЈВИО Р ИС Т ИЧ КИХ  
Т Е О Р ИЈА УЧ Е Њ А И Њ ИХ О В Д О ПР ИН О С  ЦИЉ Е ВИМА И 
ИС Х О Д ИМА У С АВР Е МЕ Н О Ј Н АС Т АВИ И ВАС ПИТ АЊ У 

А п с т р ак т : У рад у с у у нај краћ ем приказ ани ос новни принц ипи с л ед е-
ћ их нај поз нат иј их бихеј виорис т ич ких т еориј а уч ењ а: т еориј е кл ас ич ног  
ас оц иј ац ионис т ич ког  бихеј виориз ма (Вот с она, Т орнд ај ка и Г ат риј а); т еори-
ј е пот крепљ ењ а необихеј виорис т а (Х ал а и Скинера) и т еориј е нео-необихеј -
виорис т а (О з г уд а и Т ол мана). 

И с т акнут и с у с л ед ећ и принц ипи кој и с у рел евант ни з а импл икац иј у и 
бит не ц иљ еве и ис ход е з а с авремену нас т аву и вас пит ни рад : принц ип ас о-
ц иј ац иј а С–Р с ад рж ај а; принц ип пот крепљ ењ а; принц ип с пољ аш њ е, инс ен-
т ивне и с екунд арне мот ивац иј е з а уч ењ е и принц ип обл иковањ а понаш ањ а 
апрокс имат ивном мот ивац иј ом, ф ид беком, д вос мерном комуникац иј ом.   

З акљ уч ено ј е д а би т ребал о д а с е навед ени принц ипи бихеј виорис т ич -
ких т еориј а уч ењ а нуж но импл иц ирај у и пос т аве као ц иљ еви и ис ход и у с а-
временој  нас т ави и вас пит ањ у како би с е укупни нас т авни проц ес  и вас пи-
т ањ е ус пеш ниј е од виј ал и. 

К љ у ч н е реч и: б их еј виор изам , б их еј виор ис т ич к е т еор иј е уч ењ а,  ас оц и-
ј ац ион ис т ич к и зак он и, м от иви за уч ењ е, ин с ен т ивн а м от ивац иј а, с ек ун -
д ар н а м от ивац иј а, п от к р еп љењ е, с авр ем ен и н ас т авн и п р оц ес , м од ел овањ е 
п он аш ањ а у вас п ит ањ у, ц иљеви и ис х од и н ас т аве и вас п ит ањ а. 

 

Б ихејвиористичке теорије учења су настал е у оквиру бихејвиористичке 
психол ошке школ е и њихова веза је историјска и л огична. П ол азећ и од те чи-
њениц е, намећ е се као нужно познавање историјског тока развоја бихејвиори-
зма и његових основних карактеристика за овај рад. З ато ћ емо укратко прика-
зати основне карактеристике и развојни ток бихејвиоризма. П оред тога, указа-
ћ емо на повезаност битних ф актора учења (мотива за учење и проц еса пажње, 
памћ ења, заборављања и мишљења као битних ц иљева и исхода савремене на-
ставе) који су у оквиру бихејвиористичке психол огије врл о успешно истраже-
ни и представљају једну од најзначајнијих обл асти и доприноса бихјевиори-
стичке психол огије укупној психол ошкој науц и.   

С друге стране, захтеви савремене наставе и васпитања су разноврсни, а 
међ у најзначајнијима су: захтев за што већ ом индивидуал изац ијом наставе и 
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васпитања, за креативном наставом, стварал ачком, активном, интерактивном и 
другим савременим захтевима. К роз приказ најзначајнијих бихејвиористичких 
теорија учења указаћ емо на најзначајније принц ипе и законе који су нужни и 
могу се успешно импл иц ирати и у данашњи савремени наставни рад и васпита-
ње, што представља ц иљеве и исходе савременог васпитно-образовног рада. 

Б ихејвиористичка психол ошка школ а је настал а у психол огији почет-
ком XX века (1913. године, када је В отсон објавио књигу под насл овом Псих о-
л ог иј а  к а к о ј е  б их е ј в иор ист а  в ид и) и траје до данашњих дана. В ећ ина истра-
живача се сл аже да се бихејвиоризам развијао почев од кл асичног В отсоновог 
бихејвиоризма који је трајао до 1930. године, потом се развијао преко необи-
хејвиоризма (од 1930. до 1950. године) и од 1950. године до данашњих дана на 
сц ени је нео-необихејвиоризам. О свим овим развојним ф азама бихејвиоризма 
истаћ и ћ емо најзначајније карактеристике, које су битно утиц ал е на објашње-
ње проц еса учења како код животиња тако и код људи у оквиру најистакнути-
јих сл едећ их бихејвиористичких теорија учења: Т орндајкове, Г атријеве, Х ал о-
ве, Скинерове, М аурерове, Озгудове и Т ол манове теорије учења.  

КРАТ АК П РИКАЗ  РАЗ В ОЈ Н ОГ  Т ОКА Б ИХ Е Ј В ИОРИЗ М А И 
Њ Е Г ОВ ИХ  Б ИТ Н ИХ  КАРАКТ Е РИС Т ИКА                          

К л а с и ч н и  б и х е ј в и ори з а м  

П рва емпиријска психол ошка школ а и правац  бил а је В унтова интро-
спективна експериментал на психол огија свести. К ао реакц ија на В унтову пси-
хол огију, поред психоанал изе, почетком 20. века појавил а се бихејвиористич-
ка психол ошка школ а и правац . 

Н азив бихејвиоризам потиче од енгл еске речи behaviour, што значи по-
нашање. В отсон истиче да психол огија за свој предмет изучавања мора имати 
понашање организма пошто се једино оно може објективно посматрати. Н а та-
кав начин ако психол огија жел и да буде наука, сматра В отсон, мора се држати 
истих принц ипа којих се држе и друге природне науке – мора се заснивати на 
објективном посматрању објективно постојећ их појава. Д ок је В унтова психо-
л огија остајал а у оквирима неактивне и неф ункц ионал не свести, В отсонова 
психол огија требал о је да буде наука о понашању без свести. П сихол ози који 
су хтел и да реф ормишу кл асичну психол огију бил и су угл авном незадовољни 
ускошћ у њеног научног програма. В отсон је кл асичну интроспективну психо-
л огију хтео потпуно да дисквал иф икује, истичућ и да су њен предмет и њена 
основна метода интроспекц ије ненаучни. З ато је В отсон В унтовој психол огији 
упутио сл едећ е основне примедбе: 
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 1. П ојаве свести су појаве које се збивају у гл ави једног човека; њих ни-
ко други не може да посматра. П ојаве свести су, дакл е, приватне, а наука се 
бави само оним што је јавно и свима приступачно. Д ругим речима, само оно 
што више посматрача може непосредно и истовремено да посматра, те и по-
тврди, може бити предмет научног испитивања. Овај критеријум научне објек-
тивности је темељ бихејвиористичке методол огије и бихејвиористичке теорије 
уопште. 

2. Интроспекц ија која обавештава о приватним збивањима у свести јед-
ног човека не може бити научна метода. Она је веома непоуздана метода која 
у разл ичитим психол ошким л абораторијама даје сасвим супротне резул тате. 

П ол азећ и од ових критика В унтове психол огије, В отсон доноси сл едећ и 
програм бихејвиористичке психол огије: 

1. П рема В отсону, психол огија мора бити искључиво наука о понашању 
и то не само наука о понашању човека већ  и о понашању нижих организама. 
П онашање се, пре свега, састоји у споља видљивим мишић ним реакц ијама. 
Ове могу бити сасвим просте, ал и и веома сл ожене. П оред тога постоје ми-
шић не реакц ије у унутрашњости организма, реакц ије које споља нису видљи-
ве, бар не непотпомогнутим чул има. Т е реакц ије назване су „скривеним ил и 
импл иц итним реакц ијама“. Т акве реакц ије су, на пример, покрети говорних 
органа, реакц ије срц а, крвних судова, унутрашњих жл езда итд. Н а основу 
имл иц итних реакц ија, В отсон а и каснији бихејвиористи, покушавал и су да 
објасне сл ожене врсте психичких проц еса. Т ако се мишљење објашњавал о им-
пл иц итним покретима говорних органа.  

2. Б ихјевиориста користи само објективне методе посматрања, пре свега 
спољашња посматрања под експериментал ним усл овима ал и и регистровање 
разл ичитих реакц ија одговарајућ им апаратима. Н арочити нагл асак В отсон 
ставља на П авл овљеву методу усл овних реф л екса. 

3. Сви бихејвиористички појмови заснивају се на посматрању понаша-
ња. Отуда су основни бихејвиористички појмови драж и реакц ија, безусл овна 
и усл овна реакц ија као и појам навике.  

4. Ц иљ бихејвиористичке психол огије је откривање закона понашања, 
откривање С–Р веза, то јест утврђ ивање зависности понашања од одређ ених 
спољашњих усл ова. В отсонова пажња је на периф ерији организма јер он кон-
трол ише спољашње усл ове и констатује како од њих зависи понашање. 

5. В отсон се зал аже да на основу познавања закона понашања предвиђ а 
будућ е понашање људи, па чак и контрол ише људско понашање. П ознате су 
В отсонове изјаве у којима он гарантује да би, кад би имао одрешене руке да 
контрол ише по вољи усл ове средине, могао од сваког нормал ног детета да на-
прави спец ијал исту бил о које врсте – л екара, правника, уметника, трговц а, 
просјака, л опова итд. 
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Д акл е, можемо да закључимо да у овом В отсоновом програму бихејвио-
ристичке психол огије доминирају сл едећ е три битне карактеристике: 

– одбац ивање садржаја свести као предмета психол огије и интроспекц и-
је као методе психол огије; 

– прихватање објективног посматрања (екстроспекц ије) као једине на-
учне методе и ограничавање предмета психол огије на понашање које се може 
објективно посматрати; и 

– С–Р шема психол ошких пробл ема и закона.  

Н е об и х е ј в и ори з а м   

Н акон почетног одушевљења програмом кл асичног В отсоновог бихеј-
виоризма, каснији бихејвиористи увиђ ају да се бихејвиоризам мора мењати 
како би могао испитивати и објашњавати све психол ошке појаве и проц есе. 
Т ако се тридесетих година мења кл асични бихејвиоризам у необихејвиоризам 
који траје до 1950. године, а потом од 1950. године до донашњих дана траје 
нео-необихејвиоризам.  

Н еобихејвиористичко учење одл икују сл едећ е карактеристике: 
1)  З ахтева се строго операц ионал но деф инисање свих научних појмова. 
2)  Ш ема С–Р претвара се у С–О–Р. 
3)  П ојмови који се односе на унутрашње стање организма претежно 

имају статус интервенишућ е варијабл е. 
4)  В ећ ина необихејвиориста заузима мол арно становиште.  
5)  В ећ ина необихејвиориста не употребљава ментал истичке појмове. 
6)  Н агл асак на обл асти учења остаје доминантан. У једноставним видо-

вима учења откривају се најопштији закони понашања. 
7) В отсонов критеријум научне објективности се задржава. Интроспек-

ц ија се и даље одбац ује, а у начину на који се „вербал ни извештај“ прихвата и 
тумачи – нема промене. Ј ош увек се инсистира на спољашњем посматрању по-
нашања као једином извору научних чињениц а у психол огији. 

Операц ионал изам захтева да сви научни појмови директно ил и инди-
ректно буду деф инисани операц ионал но. П ојмови који то нису немају места у 
науц и. У необихејвиоризму основни појмови су интервенишућ е варијабл е ко-
ји су у потпуности операц ионал но деф инисани.  

С–Р теоретичари (кл асични бихејвиоризам) су дуги низ година студира-
л и једноставне обл ике понашања код једноставних организама. Н еобихејвио-
ристи интересовање са С–Р варијабл и преносе на унутрашњост организма. 
Т ридесетих година двадесетог века већ ини бихејвиориста постаје јасно да не 
само дражи већ  и извесни унутрашњи проц еси одређ ују понашање организма. 
Т ако се С–Р шема која објашњава понашање шири у С–О–Р. Т е унутрашње 
„О“ органске варијабл е не могу се истраживати на директан начин већ  инди-
ректно посматрањем и мерењем појмова чији су индикатори потпуно видљи-
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ви, мерљиви, што представља појам интервенишућ е варијабл е. Т и унутрашњи 
проц еси треба само да нам бл иже објасне како се ствара веза измеђ у поједи-
них ситуац ија и одређ еног понашања. Н ајпознатији појмови ове врсте су Х а-
л ови појмови: појмови навика, нагона, реакц ионог потенц ијал а, инхибиторног 
потенц ијал а, еф ективног потенц ијал а итд. Н ајзначајнији Х ал ов појам са стату-
сом интеревнишућ е варијабл е је навика која представља везу измеђ у дражи и 
реакц ије. 

М ол арно становиште ил и приступ у објашњењу бихејвиористичких пој-
мова се одл икује тиме да се појмови не објашњавају ф изиол ошким проц есима 
већ  да имају статус бихејвиорал них (описаних, видљивих, мерљивих индика-
тора) појмова. Д ругим речима, став необихејвиориста је тај да понашање, иако 
признају да је засновано на ф изиол ошким проц есима, има своје спец иф ичне 
законитости које психол ог треба да изучава. Н а тај начин је психол огија са 
необихејвиоризмом прокл амовал а своју независност од ф изиол огије. 

М ентал истички термини код необихејвиориста имају статус интервени-
шућ их варијабл и. Т и термини немају ментал истичко значење, они су објектив-
ни, деф инисани на основу појава понашања и на тај начин задовољавају бихеј-
виористичке научне критеријуме.  

В ећ ина необихејвиористичких појмова има бл иже ил и даље порекл о у 
обл асти учења. Учење у бихејвиоризму има ц ентрал ну позиц ију. Отуда су 
необихејвиористичке теорије о понашању претежно теорије учења. Иако је 
В отсон зачетник те тенденц ије, постоје извесне разл ике измеђ у њега и необи-
хејвиориста. В отсон је усл овни реф л екс узимао као јединиц у понашања на ко-
ју се сл ожени обл иц и понашања могу свести. Н еобихејвиористички приступ је 
другачији. Х ал , на пример, покушава да у опитима са усл овљавањем открије 
извесне најједноставније законе понашања. Г л авни теоријски појам код Х ал а 
није усл овни реф л екс, већ  низ основнијих појмова као што су јачина навике, 
поткрепљење, нагон, нагонске дражи, реакц иони потенц ијал  итд. Овим појмо-
вима и одговарајућ им законима објашњавају се сви обл иц и учења, па и сами 
усл овни реф л екси. Н еобихејвиористи су очекивал и да ћ е тим појмовима јед-
ног дана објаснити и најсл оженије обл ике понашања. Д акл е, можемо закључи-
ти да је необихејвиористичко учење мање механиц истичко и атомистичко не-
го В отсоново. 

Н е о- н е об и х е ј в и ори з а м  

П рема С. Радоњић у (1991), термин нео-необихејвиоризам је први упо-
требио С. К ох. П рема његовом мишљењу, необихејвиоризам се око педестих 
година тол ико изменио да у његов пуни назив треба да уђ е још једно „нео“. 
Узроц и који су довел и до л иберал изовања необихејвиористичких конц епц ија 
су разноврсни. Д ел имичан узрок свакако је и неостварење оног програма који 
је необихејвиоризам објавио тридесетих година; сл оженији обл иц и понашања 
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још су увек измиц ал и необихејвиористичкој анал изи. П ритисак ка убл ажава-
њу кл асичних строгих захтева вероватно је настао и као резул тат интеракц ије 
теорије и истраживања у оквиру самог необихејвиоризма, ал и још више шире-
њем интереса за нове, једно време запостављене теме. П оново се оживљавају 
некад сатанизоване обл асти психол огије (перц епц ија, мишљење, мотиви, емо-
ц ије, закључивање итд.) 

У нео-необихејвиоризму операц ионал ни критеријуми за деф инисање 
појмова су убл ажени. Н е морају сви појмови бити непосредно операц ионал но 
деф инисани, већ  је „вишак“ хипотетичког значења дозвољен. 

М ање строги операц ионал ни критеријуми деф инисања појмова су до-
звољени тако да научни појмови имају статус хипотетичких конструката. 

Н екад скоро искључиво мол арна оријентац ија у кл асичном бихејвиори-
зму и необихејвиоризму сада попушта. Све је већ и број ф изиол ошких обја-
шњења за поједине психол ошке ф еномене.  

М ентал истички појмови су враћ ени у психол ошку науку, ал и се интро-
спекц ија и даље одбац ује. Н ео-необихејвиориста не зна у науц и за непосредан 
доживљај емоц ије, мотива, мишљења итд; ова стања и проц еси сазнају се по-
средно, објективно и представљају закључене хипотетичке конструкте. 

Д акл е, можемо закључити да нео-необихејвиоризам најбоље указује на 
могућ ност и сл абост бихејвиористичког правц а у психол огији. Н егативне 
стране бихејвиоризма су бројне ал и ћ емо навести само неке најзначајније:  

1. неоправдано ел иминисање интроспекц ије и ф еноменол ошке методе, 
нарочито у истраживању обл асти емоц ија, мотивац ија, л ичности, терапије, та-
козваних измењених стања свести итд. 

2. методол ошки захтеви бихејвиоризма утиц ал и су на садржај теорија 
учења, нарочито ф орсирањем С–Р приступа, због чега се свако учење своди на 
асоц ијативну везу измеђ у дражи и одговора (С–Р асоц ијац ију). 

3. одбац ивање ментал истичких појмова и неприхватљиво тумачење сл о-
жених психичких ментал истичких појмова импл иц итним реакц ијама, и  

4. уско деф инисање предмета и ц иљева психол огије – као изучавање за-
кона понашања и контрол е понашања. 

Оно што је посебно позитиван допринос бихејвиоризма је то да је раз-
вио објективну методол огију у психол огији (појмови су операц ионал но деф и-
нишу и анал изирају и јасно се експл иц ира л огички статус појмова и теорија). 
Т о би био методол ошки допринос. М еђ утим, његов најзначајнији садржински 
допринос је експериментал но и теоријско изучавање проц еса учења који се 
објашњава разл ичитим теоријама учења.  

Б ихејвиоризам је у извесном смисл у шири, а у извесном смисл у ужи од 
психол огије учења. Ш ири је у том смисл у што се бихејвиоризам протеже и на 
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друге обл асти психол огије (психол огију мотивац ије и емоц ија, л ичност, тера-
пије итд.). Ужи је у том смисл у што теорије психол огије учења не морају бити 
само бихејвиористичке, већ  и когнитивне, развојно психол ошке, соц ијал не и 
друге.  

К ако наводи С. Радоњић  (1967), иако је обл аст учења једна од најразра-
ђ енијих у психол огији, у погл еду основних принц ипа учења постоје још увек 
само разноврсне и међ усобно супротне теоријске претпоставке. Ј една добра 
теорија учења морал а би да објасни све познате чињениц е и законитости уче-
ња. Она би морал а да буде и теорија усл овљавања, и теорија дискриминац ије, 
и теорија гашења, и теорија решавања пробл ема путем увиђ ања итд. У исто 
време, она би морал а да буде и психол огија учења животиња и психол огија 
учења људи. Н ажал ост, постојећ е теорије учења добро објашњавају обично 
само један ужи домен чињениц а, док се сапл ић у о друге утврђ ене чињениц е. 
Б ихејвиористичке теорије учења изнедрене из бихејвиоризма објашњавају 
проц ес учења утврђ еним принц ипима и законима учења који су утврђ ени код 
нижих животиња. П рема томе, могл и бисмо рећ и да постоје два гл авна емпи-
ријска извора теорија учења – једноставно понашање животиња и сл ожено по-
нашање, посебно решавање пробл ема код мајмуна и људи. 

Све најпознатије бихејвиористичке теорије учења настал е су у кл асич-
ном бихејвиоризму (теорије учења В отсона, Т орндајка и Г атрија) и теорије 
учења Х ал а, Скинера, Озгуда, Т ол мана и других у необихејвиоризму и нео - 
необихејвиоризму. Импл икац ије утврђ ених принц ипа и закона учења којима 
ове теорије објашњавају  проц ес учења, памћ ења, мишљења, заборављања, мо-
тивац ије у савременој настави и васпитању (чиме би требал о да буду ц иљеви 
и исходи савременог васпитно-образовног рада) приказаћ емо укратко преко 
ове две групе најзначајнијих бихејвиористичких теорија.  

Т ОРН Д АЈ КОВ А Т Е ОРИЈ А У Ч Е Њ А 

Т еорије учења В отсона, Т орндајка, Г атрија и других кл асичних бихејви-
ориста су асоц ијац ионистичке теорије, ал и се ту више не асоц ирају идеје и 
представе као у кл асичном асоц ијац ионизму А ристотел а и ф ил озоф а енгл е-
ског емпиризма, већ  се асоц ирају дражи и одговори, то јест стварају се С–Р ве-
зе, па се отуд и називају С–Р теоријама учења.  

Ј ош је познати антички ф ил озоф  А ристотел  расправљао о законима асо-
ц ијац ија по сл ичности, асоц ијац ија по контрасту и асоц ијац ија по временској 
и просторној бл изини. А ко смо два догађ аја доживел и у исто време ил и на 
истом месту, касније доживљавање једног од тих догађ аја изазваћ е у свести 
онај други, то јест сетић емо се и оног другог догађ аја. Исто тако, доживљава-
ње неког догађ аја изазиваћ е и доживљаје сл ичног ил и супротног садржаја. 
Ово А ристотел ово учење прихватил и су и разрадил и ф ил озоф и енгл еског 
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емирзма ( Х обс, Х јум, Б еркл и, Б екон, Џ он Л ок и други) са основном разл иком 
што они говоре о асоц ијац ији ел емената чул ног искуства, а не идеја по истим 
законима разума. 

Овакво асоц ијативно тумачење закона разума поменутих ф ил озоф а има-
л о је вел ике практичне посл едиц е на педагошку праксу. Д а би учениц и научи-
л и одговоре на нека питања, морал и су истовремено доживети (чути ил и про-
читати) и питања и одговоре на та питања. К асније када им би се поставил о 
питање, оно их је подсећ ал о на одговор. Одређ ена знања стиц ал а су се учењем 
питања и одговора. 

Т орндајк је развио нову асоц ијативну С–Р теорију учења. Ова С–Р тео-
рија учења објашњава да се свако учење може деф инисати као учење где се у 
одређ еним ситуац ијама реагује на одређ ени начин, дакл е ствара се асоц ијац ија 
стимул уса и реакц ије. Он пол ази од чињениц е да се асоц ијативно учење одви-
ја у скл аду са одређ еним законима. Н ајважнији су закон ф рекф енц ије ил и уче-
стал ости, закон недавности, закон увежбаности и закон еф екта. Н ајбоље учи-
мо оно што много пута доживљавамо (закон учестал ости). Н ајбоље знамо оно 
што смо доживел и недавно (закон недавности) и што се за нас показал о од не-
ке користи (закон еф екта). Т ордајк је утврдио и закон вежбања где је нађ ено 
да су асоц ијативне везе чвршћ е и јаче укол ико им претходи дужа употреба 
ил и дужа временска пракса. 

М ожемо закључити, да Т ордајкова асоц ијативна теорија учења добро 
објашњава неке једноставне, ел ементарне обл ике учења. У данашњој савреме-
ној школ ској пракси то је такозвано механичко учење и запамћ ивање. У том 
проц есу неопходно је нагл асити важност што чешћ ег понављања и утврђ ива-
ња наставне грађ е (закон учестал ости) и што чешћ ег оц ењивања и испитивања 
што указује на дел овање (закона еф екта) што би бил и ц иљеви и исходи и са-
временог наставног проц еса и учења. 

Г АТ РИЈ Е В А Т Е ОРИЈ А У Ч Е Њ А 

Ј една од најпознатијих бихејвиористичких теорија учења која учење обја-
шњава асоц ијац ијом по додиру је Г атријева теорија. Г атри сматра да се ствара-
ње С–Р асоц ијац ије одиграва механички, без икакве намере ил и мотивац ије, без 
икаквог поткрепљења. П о схатању овог модерног асоц ијац ионизма не асоц ирају 
се идеје нити осети, већ  дражи и реакц ије. Г атри претпоставља да већ  сам додир 
једне дражи и одговора доводи до њихове потпуне асоц ијац ије. К асније кад год 
драж није праћ ена тим одговором, дол ази до потпуне дисоц ијац ије. 

Основни постул ат Г атријеве теорије учења је: „ К ад год је једна драж у до-
диру с једним одговором, она постаје максимал но асоц иарана с тим одговором“. 
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Д руги постул ат описује начин на који једна асоц ијац ија може бити ел и-
минисана: „ К ад год је једна драж, претходно асоц ирана са једним датим одго-
вором, праћ ена другим одговором који је неспојив са првим, претходна асоц и-
јац ија се потпуно ел иминише“. 

Ова је теорија учења из једног пута, тј. асоц ијац ија измеђ у дражи и од-
говора успоставља се у потпуности из једног пута; потребно је да драж и одго-
вор буду само једном у временској бл изини па да се измеђ у њих успостави 
потпуна веза. Отуда кажемо да се учење по овој теорији од иг р а в а  п о п р ин ц ип у 
св е  ил и н иш т а . 

Ова једноставна теорија учења срећ е се са основним пробл емом који 
треба да реши: 

К ако да се објасни поступност у учењу? 

Г атри пре свега прави разл ику измеђ у покрета и аката. П од покретима 
он подразумева сасвим спец иф ичне мишић не радње. А кти су деф инисани као 
спољашње посл едиц е покрета. П ритискивање пол уге у Скинеровом кавезу је 
једна акт; он се може извршити разл ичитим покретима. 

У проц есу учења се асоц ирају сасвим спец иф ичне дражи и сасвим спе-
ц иф ични покрети, тј. асоц ирају се све спец иф ичне дражи са свим извршеним 
покретима. Т акво асоц ирање је готово из једног покушаја. М еђ утим, већ  у сл е-
дећ ем покушају, ситуац ија се никад у потпуности не понавља. П о правил у се 
јављају неке нове спољашње дражи и нове унутрашње, органске дражи, а неке 
старе дражи бивају изостављене. З бог тога се покрети извршени у претходној 
ситуац ији не јављају у сл едећ ем покушају. У низу покушаја животиња учи да 
све већ и број покрета асоц ира са све већ им бројем дражи. П оступност у учењу 
је одраз те чињениц е што треба импл иц ирати и поставити као ц иљ и исход са-
времене наставе.  

Г атријеву теорију учења допуњавају нал ази В оексове са познатим прин-
ц ипом постремитета. Садржина овог принц ипа је сл едећ а: П ошто је тачан од-
говор у једној ситуац ији посл едњи, он ћ е бити сачуван од свих могућ их интер-
ф еренц ија. Т ако ћ е животиња ил и човек када се ставе у одређ ену ситуац ију 
радити оно што су у њој посл едњи пут радил и.  

М еђ утим, за савремену наставу и учење (што представља крајњи ц иљ и 
исход за проц ес памћ ења и заборављања) од изузетног значаја су открић а Г а-
трија и његова објашњења проц еса заборављања, гашења наученог садржаја и 
понашања. Г атри сматра да гашење настаје као резул тат непоткрепљених по-
нављања. Он сматра да је гашење одговора увек повезано са асоц ијативном 
инхибиц ијом која настаје као резул тат учења неспојивих одговора. Г атријева 
теорија интерф еренц ије не захтева нове принц ипе већ  се и оригинал но учење 
и учење интерф еренц ије одвија на основу истих правил а асоц ијац ија С–Р једи-
ниц а које претходно наводи Г атри. Д акл е, ако није бил о интерф еренц ије са 
старим учењем, нећ е бити ни заборављања. Инхибиторно ил и негативно уче-
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ње исто је што и позитивно учење; субјект само учи да уради нешто друго у 
истој ситуац ији. Г атријево схватање гашења је управо такво схватање, на 
основу директне интерф еренц ије; један одговор на скуп знакова потпуно се 
ел иминише кад год се ти знац и асоц ирају за друге неспојиве одговоре. 

Д акл е, један од основних узрока проц еса заборављања је што наша ак-
тивност посл е учења омета обнављање онога што смо учил и пре. Н акнадна ак-
тивност дел ује унатраг, ретроактивно, и кочи, инхибира оно што је раније нау-
чено. П рема томе Г атри истиче да је основни узрок заборављања ретроактивна 
инхибиц ија.  

К ао закључак можемо истаћ и да је у савременој настави и учењу нужно 
објаснити и у педагошкој пракси импл иц ирати сл едећ е знање Г атријеве теори-
је о заборављању (што би, по нашем мишљењу, био врл о значајан ц иљ и ис-
ход): заборављање представља непосредну ф ункц ију степена у којем је заме-
њени одговор асоц иран са првобитним стимул усом за време интервал а ретен-
ц ије. Н а основу овога може се закључити да је ретроактивна инхибиц ија само 
дел имични узрок заборављања. Ретроактивна интерф еренц ија је само измере-
но сл абљење у извођ ењу. П о нашем мишљењу она не представља објашњење 
већ  опажену чињениц у. З ато истичемо да се на данашњем нивоу познавања 
психол ошке науке проц еса заборављања може сл едећ е закључити: заборавља-
ње се у потпуности може објаснити свим оним проц есима ( ф изиол ошким, 
психол ошким и другим) који се завршавају измереном ретроактивном интер-
ф еренц ијом. Т акођ е закључујемо да је Г атријева теорија интерф еренц ије једна 
од најзначајнијих модерних теорија у психол огији човековог вербал ног учења 
и заборављања (што представља крајњи ц иљ и исход за проц ес памћ ења и за-
борављања савремене педагошке праксе). 

Х АЛ ОВ А Т Е ОРИЈ А У Ч Е Њ А 

Н ајпознатији бихејвиористичке теорије учења настал е у периоду необи-
хејвиоризма су теорије поткрепљења ( Х ал а, Скинера и других) и бихејвиори-
стичке теорије нео-необихејвиоризма (Озгуда, Т ол мана и других).  

Суштина објашњења проц еса учења теорија поткрепљења је у сл едећ ем: 
за стварање везе измеђ у дражи и одговора (С–Р) није довољан само додир већ  
и поткрепљење извршене реакц ије. П редставниц и ових теорија објашњавају 
проц ес учења законом еф екта и принц ипом поткрепљења. З акон еф екта се од-
ређ ује као правил о које се своди на редукц ију нагона, које је праћ ено задовољ-
ством у организму ил и постизање неке врсте користи и добити за организам. 
Т ако емпиријско значење закона еф екта (кога како смо истакл и је први експе-
риментал но истражио Т орндајк) гл аси: акти бивају ф иксирани ил и ел иминиса-
ни као ф ункц ија еф еката, при чему се под еф ктом подразумева оно што се де-
шава као посл едиц а једног акта обично оно што се дешава некол ико секунди 
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посл е акта. П открепљење се деф инише као оно збивање које прати једну рад-
њу и које доводи до њеног понављања у сл едећ им ситуац ијама исте врсте.  

П рву интерпретац ију закона еф екта дао је Т орндајк. Е ф екат се по њему 
састојао у задовољењу постојећ ег мотива. Њ егова првобитна интерпретац ија 
подсећ ал а је на једну врсту хедонистичке теорије, по којој је „еф екат“ оно ста-
ње које животиња тежи да постигне и ништа не чини да га избегне – што је 
константовано на основу посматрања понашања организма. 

В езивање појма поткрепљења за мотивац ију и задовољење мотива сто-
жер је скоро свих теорија поткрепљења. Ј една од најразвијенијих, најразрађ е-
нијих и најпознатијих теорија поткрепљења је Х ал ова теорија редукц ије наго-
на ил и нагонских дражи. Сваки нагон је непријатно, напето стање организма 
које организам тежи да поврати у хомеостазу, равнотежу. Свако стање нагона 
изазива спец иф ичне реакц ије у неким дел овима организма које Х ал  назива 
дражима нагона ил и нагонским дражима. П рема Х ал у, нужан усл ов сваког 
учења је постојање неког мотива и задовољење тог мотива до ког доводи вр-
шење тачне реакц ије. З адовољење се састоји у редукц ији најпре нагонских 
дражи па затим и самог нагона. Редукц ију нагона ил и нагонских дражи Х ал  
назива поткрепљењем. Ј едан од основних постул ата Х ал ове теорије учења 
сл ободно интерпретиран гл аси: кад су једна драж и реакц ија временски бл и-
ски, а њих непосредно прати редукц ија постојећ ег нагона, доћ и ћ е до јачања 
тенденц ије да се иста реакц ија изврши када се сл едећ и пут понови иста драж. 
Овај општи принц ип поткрепљења Х ал  је допунио сл едећ им допунским прин-
ц ипом: што је временски размак измеђ у извршене реакц ије и поткрепљења ве-
ћ и, дејство поткрепљења је мање, то јест мањи је прираштај у јачини навике. 
И обрнуто, што је тај временски размак мањи, дејство поткрепљења на јачину 
навике је већ е. Овај принц ип назива се градијент ц иља.  

Основни појмови Х ал ове теорије (навика, поткрепљење, дел имична ан-
тиц ипаторна реакц ија на ц иљ, инсентивна мотивац ија, реакц иони потенц ијал , 
инхибиторни потенц ијал  и други) имају статус интервенишућ их варијабл и. С–
Р асоц ијанистичке теорије нису могл е у потпуности да објасне све сл ожене 
проц есе учења, памћ ења, заборављања и других ментал истичких појмова. Ин-
тересовање са периф ерије са С–Р варијабл и премешта се ка унутрашњости ор-
ганизма. П остаје јасно да не само спољашње дражи већ  и извесни унутрашњи 
проц еси одређ ују понашање организма. П ретпостављени унутрашњи проц еси 
бл иже објашњавају како се ствара веза измеђ у поједних ситуац ија и одређ еног 
понашања. Ц ентрал ни Х ал ов појам, са статусом интервенишућ е варијабл е, ко-
ји се односи на учење је појам навике. Н авика представља везу измеђ у дражи 
и реакц ије. У успешном проширењу С–Р теорија на сл ожене обл ике понашања 
нарочито вел ику ул огу су одиграл и појмови хијерархије навика и дел имичне 
антиц ипаторне реакц ије на ц иљ. Овим посл едњим појмом објашњава се спон-
таност понашања, управљеност ка ц иљу, инсентивна мотивац ија, секундарно 
поткрепљење, закључивање, очекивање, л атентно учење и гашење итд. Ове 
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појмове увео је у психол огију Х ал  и под њима подразумева моторни, ф изички 
супститут „представа, мотива, идеја“.  

Х ал ова теорија поткрепљења је хипотетичко-дедуктивне природе. У 
овом типу теорије пол ази се од извесних основних, „првих принц ипа“, па се 
дедуктивним закључивањем изграђ ује ц ел окупни садржај науке. Оно што је 
новина у објашњењу проц еса учења у односу на претходне бихејвиористичке 
теорије учења је увођ ење појмова мотива и поткрепљења. Х ал  открива поред 
биол ошких мотива и инсентивне мотиве као веома значајне ф акторе учења 
(што је уједно и веома битан ц иљ и исход савремене наставе и васпитања, по 
нашем мишљењу). Он истиче да је инсентивна мотивац ија посебан обл ик мо-
тивац ије заснован на привл ачности извесних објеката ил и ситуац ија. П ојам 
инсентивне вредности једног објекта ил и ситуац ије сасвим је бл изак Л евино-
вом појму вал енц е. З а овај обл ик мотивац ије је карактеристично да организам 
није само гуран на активност мотивима који су у својој основи непријатна на-
петост, већ  и привл ачен извесним објектима и ситуац ијом. Инсентив је под-
стиц ај, пре свега објекат ил и ситуац ија која може да задовољи постојећ е моти-
вац ионо стање.  

П о нашем мишљењу, оно што може да се импл иц ира и треба да буде 
ц иљ и крајњи исход, у савремену наставу и васпитање л ичности ученика из 
Х ал ове теорије учења је сл едећ е: многе ситуац ије у школ и могу постати при-
вл ачне за ученике под усл овом да они задовољавају интересе који се јављају 
усл ед стиц ања знања, ставова и вештина; да им се омогућ и да искористе оно 
што су научил и за постигнућ е сопствених ц иљева и интереса; задовољење ра-
дознал ости и жеље за разумевањем света и себе путем изучавања природних и 
друштвених наука, л итературе и разл ичитих искустава; доживљавање љубави 
и накл оности према васпитачима; идентиф икац ија с особама којима се васпи-
таник диви и доживљава искуства припадности разреду, организац ијама и не-
ф ормал ним групама; доживљавање награде и признања од наставника, друго-
ва и родитеља; доживљавање симпатије и многе друге активности и ситуац ије 
у савременом васпитно-образовном проц есу. 

С КИН Е РОВ А Т Е ОРИЈ А У Ч Е Њ А 

Ова бихејвиористичка теорија учења је теорија поткрепљења. Он је на-
чел о поткрепљења (награђ ивање и кажњавање) искористио за теоријско обја-
шњење учења. Т акођ е Скинер је теоријски разрадио инструментал но учење, 
начел о оперативног понашања и применио га на обл аст људског учења. П реко 
оперативног усл овљавања, инструментал ног учења окол ина изграђ ује основни 
репертоар помоћ у кога ми подржавамо нашу равнотежу, ходамо, разговарамо, 
управљамо аутом, пишемо као и све друге обл ике активности и понашања. 
Скинер је истакао да поткрепљење у ф орми ф идбека има најзначајнију ул огу у 
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учењу и понашању људи. Овај мотив ( ф идбек ил и познавање резул тата, по-
вратна инф ормац ија) је основни мотив учења људи које је Скинер успешно 
применио у програмираном учењу и настави. П оред тога Скинер разл икује по-
зитивне и негативне поткрепљиваче. П озитивни су награде и сви позитивни 
подстиц аји а негативни разл ичите ф орме покуда и казни која су основна сред-
ства обл иковања понашања појединац а и представљају, по нашем мишљењу, 
значајне крајње исходе и ц иљеве савремене педагошке праксе.  

Оно што из ове теорије треба импл иц ирати и поставити као ц иљ и ис-
ход, по нашем мишљењу, у савремену наставу, учење и укупан васпитно-
образовни проц ес, на што и сам Скинер упозорава је у суштини много већ а 
употреба позитивног поткрепљења и апроксимативне мотивац ије.  

В ише важних поткрепљења појачивача се јавља у наставном проц есу 
када је понашање појачано од других особа. Ј едноставан је, по нашем мишље-
њу, пример пажње. П ознат је сл учај детета које се рђ аво понаша „да би приву-
кл о пажњу“. П ажња других особа појачава, јер је то потребно стање за друга 
појачавања с њихове стране. П ажња некога за кога се особито претпоставља 
да може пружити појачавање – родитељ, наставник ил и неко други – јесте по-
себно добар генерал изовани појачивач и успоставља снажну пажњу погодну 
да изазове понашање. М еђ утим, пажња често пута није довољна. Д руга нека 
особа вероватно да је у стању да појача само онај део нечијег понашања које 
истовремено и одобрава, па и сваки знак његовог одобравања постаје појача-
вајућ и сам по себи. Н а пример, понашање које изазива осмех ил и вербал ну ре-
акц ију „то је у реду “ ил и „добро“, као и бил о коју другу похвал у, тиме је поја-
чано. М и употребљавамо овај генерал изовани појачивач да успоставимо и об-
л икујемо понашање других, особито у васпитању, што је, по нашем мишљењу, 
један од неопходних обл ика рада наставника у савременом наставно-васпит-
ном проц есу.  

Т акођ е, као пример импл икац ије принц ипа и постављање ц иљева и ис-
хода савремене педагошке праксе Скинерове теорије учења на обл иковање по-
жељног понашања ученика, односно васпитање, наводимо снажан генерал изо-
вани појачивач бл агонакл оност. Т акођ е, у проц есу учења поткрепљење је ну-
жан усл ов за успешно одвијање савремене наставе. Скинер истиче: „ А ко смо 
одређ ена збивања удесил и тако да смо добил и сл ед зван поткрепљење, наша 
нам техника омогућ ује да понашање организма обл икујемо готово по вољи“. 
Овде се указује на могућ ност да се начел о поткрепљења искористи за теориј-
ско објашњење учења и за бољу, еф икаснију и рац ионал нију његову организа-
ц ију. У обл асти учења у посл едње време учињен је известан напредак који 
много обећ ава. П ронађ ене су спец ијал не технике аранжирања чинил ац а који 
се називају „сл ед поткрепљења“, тј. односа који преовл ађ ују измеђ у понашања 
на једној, и посл едиц а тог понашања на другој страни – што је довел о до 
остварења много успешније контрол е понашања. М ишљење да организам учи, 
угл авном, тако што у својој средини изазива промене тек су однедавна под-
вргнуте снажној контрол и. П обољшања усл ова који контрол ишу понашање у 
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обл асти учења, угл авном су две врсте. „ З акон еф екта“ се узима озбиљно; си-
гурни смо да до еф еката заиста дол ази, као и да до њих дол ази због постојања 
оптимал них усл ова за изазивање промена званих учење. Ч им смо удесил и да 
се догоди нарочити тип посл едиц е која се назива ој а ч а в а њ е м – п от к р е п љ е -
њ е м, у том сл учају можемо обл иковати понашање организма готово по вољи. 
Скинер је на часовима психол огије демонстрирао усл овљавање организама 
као што је гол уб. Ј едноставним изл агањем хране гл адном гол убу у п р а в о в р е -
ме , у гол убу је могућ но обл иковати три ил и четири добро деф инисане реакц и-
је у току једног јединог демонстрац ионог периода – реакц ије као што су окре-
тање, ходање подом у обл ику осмиц е, мирно стајање у угл у демонстрац ионог 
апарата, истезање врата и л упкање ногом. У проц есу обл иковања понашања 
могућ но је остварити веома сл ожена извршења тако што ћ е се сл ед поткре-
пљења прогресивно мењати у правц у жељеног понашања. 

Ј ош једно значајно достигнућ е у погл еду технике омогућ ава нам да ин-
тензитет датог понашања одржавамо током дугих временских размака. П откре-
пљења не губе на важности ни дуго пошто је организам научио како да нешто 
ради, дуго пошто је усвојио одређ ено понашање. Она су неопходна за одржава-
ње интензитета понашања. Ове утврђ ене принц ипе Скинер сугерише као значај-
не за савремену педагошку праксу, што, по нашем мишљењу, нужно недостаје 
њихова емпиријска вал идац ија у спец иф ичним усл овима на конкретним поје-
динц има што је ц иљ и исход савременог образовно-васпитног рада. 

Т ако Скинер расправља о недостац има режима поткрепљења у оквиру 
традиц ионал не наставе математике. Ш кол и традиц ионал ној је стал о да на дете 
пренесе вел ики број реакц ија нарочите врсте. Све те реакц ије су вербал не при-
роде, а састоје се из писања и испитивања извесних речи, ц иф ара и знакова који 
се односе на бројеве и аритметичке операц ије. П рви задатак наставе је да обл и-
кује ове реакц ије – навести ученике да тачно изговарају и исписују одговоре, 
ал и основни задатак се састоји у довођ ењу овог понашања под многе врсте кон-
трол е стимул анаса. А л и, кудикамо више од овог развијеног репертоара нуме-
ричког понашања од наставе математике се захтева да успоставе оне сл ожене 
серијал не спрегове реакц ије који се појављују у самостал ном математичком ми-
шљењу. Учениц и морају да науче реакц ије транспоновања, потом претварања 
разл омака и тако даље, које мењају поредак ил и образац  првобитног материјал а 
тако да на крају дођ е до реакц ије која се зове решење, то би, по нашем мишље-
њу, бил и ц иљеви и исходи савремене наставе за проц есе мишљења.  

К ако, међ утим, саградити овај крајње сл ожени вербал ни репертоар? К а-
ква ојачавања – поткрепљења првенствено користити? К онтрол а ученика у 
кл асичној настави је аверзивна (заснива се угл авном на принуди, казни у виду 
негативне оц ене и због тога оваква стимул ац ија учења је аверзивна, то јест од-
бојна је и непривл ачна и заснива се на страху). Учениц и, пре свега, уче да би 
избегл и казну. Ученик који за својом кл упом испуњава радну свеску, понаша 
се првенствено на начин који ћ е му омогућ ити да избегне претњу низа ситних 
аверзивних догађ аја – наставниково незадовољство, критику ил и подсмех дру-
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гова, ниске оц ене, пребац ивање од стране родитеља итд. У овом спл ету авер-
зивних посл едиц а, добијање тачних одговора само по себи је безначајан дога-
ђ ај који губи сваки еф екат усл ед стрепњи, досаде и агресије, који су неизбе-
жни узгредни производи аверзивне контрол е.  

Н а крају, подвуц имо још једанпут најзначајније критичке примедбе 
Скинерове теорије поткрепљења традиц ионал ном учењу и настави који су и 
уједно принц ипи које треба импл иц ирати у савремену наставу и васпитање и 
који, по нашем мишљењу треба да буду њени ц иљеви и исходи. Т о су сл едећ и:  

– у школ ском учењу још увек доминира аверзивна мотивац ија, то јест 
мотивац ија која се заснива на принуди, казни, страху, оц ени. Н еопходно је че-
шћ е и више користити позитивно поткрепљење и апроксимативну мотивац ију;  

– одвише је вел ик временски размак измеђ у учења и његовог поткре-
пљења. Учење треба да се одвија по бл аговременом и тачном инф ормисању 
преко ф идбека са обостраном успешном комуникац ијом и интеракц ијом уче-
ник – наставник; 

– поткрепљење жељеног понашања се ретко јавља у традиц ионал ној на-
стави што је нужно променити у савременој настави. 

ОЗ Г У Д ОВ А И Т ОЛ М АН ОВ А Б ИХ Е Ј В ИОРИС Т ИЧ КА Т Е ОРИЈ А 
У Ч Е Њ А 

Ј ош са приказом теорије учења Х ал а видел и смо да постоје и унутра-
шње варијабл е и њихов утиц ај на учење и понашање, што се у теоријама Озгу-
да и Т ол мана посебно истиче. Т е унутрашње варијабл е су обухваћ ене Х ал о-
вим појмовима чију садржину чине способности, емоц ије, мотивац ија, вредно-
сти и навике. Н а овај начин се јасно види да нису само спољашње дражи и 
спољашњи одговори ти који одређ ују понашање, већ  да постоје и унутрашње 
(О варијабл е) које такођ е одређ ују коначне исходе учења и понашања. Т акођ е, 
Озгуд и Т ол ман у своје теорије уводе О варијабл е, ментал истичке појмове 
(идеје, представе, очекивања итд.) који имају статус хипотетичких конструка-
та. Озгудова теорија се назива и медијац иона теорија учења. „О варијабл е“ 
имају ул огу медијатора измеђ у спољашњих дражи и спољашњих одговора. У 
Озгудовој медијац ионој теорији се разл икују две ф азе проц еса учења. У првој 
ф ази се медијац иона реакц ија везује за спољашње дражи, а у другој ф ази спо-
љашње реакц ије за медијац ионе проц есе. М едијац ионе реакц ије и медијац ио-
ни проц еси се тако и називају јер могу да посредују, повежу и комбинују раз-
л ичите и до тада неповезане спољашње дражи и реакц ије, то јест дражи и ре-
акц ије које до тада никада нису бил е у заједничком искуству (у простору и 
времену организма који учи).  
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П рву ф азу учења Озгуд је назвао ф азу стиц ања значења знакова. З а вре-
ме ове ф азе ствара се веза измеђ у спољашњих дражи и разл ичитих унутра-
шњих медијац ионих проц еса. У другој ф ази медијац ионе теорије учења уну-
трашње медијац ионе дражи везују се за спољашње реакц ије. Д акл е, медијац и-
она теорија учења је двоф азна теорија учења. Озгуд остаје досл едан бихејвио-
рист јер прву ф азу учења (учење значења знакова) објашњава једним скриве-
ним моторним механизмом ил и медијац ионом реакц ијом. Овај скривени мо-
торни механизам ил и медијац иона реакц ија има исто оно значење које код 
когнитивиста имају опажање, идеје, очекивања, памћ ење и сл . појмови.  

Т акођ е, и у бихејвиористичкој теорији учења Т ол мана може се извести 
јасан закључак да је учење у својој основи когнитивне природе, то јест да се 
састоји од сазнавања односа који постоје измеђ у дражи и ситуац ије. Т у се про-
ц есу учења придају атрибути сврсисходности и намерности и као такво учење 
се не може више одредити само помоћ у асоц ијац ионистичких принц ипа. Т ол -
ман, као и Озгуд, истиче да се учење своди на когнитивне проц есе, учење се 
своди на стиц ање значења знакова.  

К ада је у питању имл икац ија принц ипа и постављање васпитно-обра-
зовних ц иљева и исхода савремене наставе теорија Озгуда и Т ол мана, онда се 
ове теорије своде на принц ипе и ц иљеве стиц ања виших и сл оженијих обл ика 
учења, увиђ ањем. У људском понашању и учењу, а посебно у вербал ном пона-
шању најважнији обл ик унутрашњих медијац ионих реакц ија су речи. Озгуд 
сматра да је ц ентрал ни мост ил и прел аз измеђ у дражи и одговора у људском 
учењу и понашању најчешћ е реч ил и вербал на медијац ија. П ринц ипи који би 
се импл иц ирал и и по нашем мишљењу у многоме допринел и остваривању нај-
значајнијих ц иљева и исхода у савремену наставу и учење из ових теорија су 
принц ипи који се примењују у развијању креативног, критичког и стварал ач-
ког мишљења, што су и захтеви многих савремених когнитивних теорија уче-
ња и развоја, којима се ове две бихејвиористичке теорије у објашњењу учења 
и васпитања веома прибл ижавају и представљају њихове претече.  
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Д р  Во й к о  Р ад о м ир о в ич, Уч ит ел ь с кий  ф акул ь т ет , Уж иц е 
 

ИМ П Л ИК А Ц ИЯ  П Р ИНЦ ИП О В Б ИХЕ ВИО Р ИС Т ИЧ Е С К ИХ Т Е О Р ИЙ  
УЧ Е НИЯ  И ИХ ВК Л А Д  Ц Е Л Я М  И ИС ХО Д А М  В С О ВР Е М Е ННО М  

О Б УЧ Е НИИ И ВО С П ИТ А НИИ 

 

Р е з ю м е : В работ е наибол ее корот ко показ аны  ос новны е принц ипы  с л ед ую щ их 
с амы х из вес т ны х бихевиорис т ич ес ких т еорий  уч ения : т еории кл ас с ич ес ког о 
ас оц ионис т ич ес ког о бихевиориз ма (Вот с она, Т орнд ай ка и Г ат рия ); т еории 
под куч епл ения  необихевиорис т ов (Х ал а и Скинера) и т еории нео-
необихевиорис т ов (О з г уд а и Т ол мана). Под ч ё ркнут ы  и с л ед ую щ ие принц ипы  
кот оры е рел евант ны  д л я  с овременног о обуч ения  и вос пит ат ел ь ной  работ ы : 
принц ип ас с оц иац ий  С-Р с од ерж аний ; принц ип под крепл ения ; принц ип внеш ней , 
инт енс ивной  и с екунд аной  мот ивац ии д л я  уч ения  и принц ип ф ормирования  
повед ения  апрокс имат ивной  мот ивац ией , ф ид беком, д вухнаправл енной  
коммуникац ией . 

В работ е приш л ос ь  к вы вод у, ч т о привед ё нны е принц ипы  бихевиорис т ич ес ких 
т еорий  уч ения  необход имо д ол ж ны  имл иц ироват ь  и пос т авит ь  их как ц ел и и 
ис ход ы  в с овременное обуч ение и вос пит ание, ч т обы  с овокупны й  проц ес с  
обуч ения  и вос пит ания  бол ее ус пеш но ос ущ ес т вл я л ис ь . 
Г л ав ны е  с л о в а: б их евиор изм , б их евиор ис т ич ес к ие т еор ии уч ен ия , 

ас с оц ион ис т ич ес к ие зак он ы , м от ивы  д л я  уч ен ия , ин с ен т ивн ая  м от ивац ия , 
с ек ун д ар н ая  м от ивац ия , п од к р еп л ен ие, с овр ем ен н ы й  п р оц ес с  об уч ен ия , 
м од ел ир ован ие п овед ен ия  в вос п ит ан ии, ц ел и и ис х од ы  об уч ен ия  и вос п ит ан ия . 
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Учит е љ с к и ф ак ул т е т  у Уж иц у 
13. новембар 2009.  

У Д К  37.014(4-664)
с т р . 313–320

 

Љубиша А н т о н иј е в ић , Завод за унапређ ивање образовања и васпитања, 
Б еоград 

ЦИЉЕВИ О Б Р А З О ВА Њ А  У УС Л О ВИМ А  Г Л О Б А Л ИЗ А ЦИЈ Е 
И ЕВР О П С К ИХ  ИН Т ЕГ Р А ЦИЈ А  

А п с т р ак т : Р аз мат рат и ул ог у образ овањ а у усл овима г л обал из ац иј е вр-
л о ј е сл ож ен з ад ат ак . Г л обал из ац иј у мож емо д еф инисат и к ао раст ућ и ст е-
п ен међ уз ависност и у свет ск ој  п ривред и. О на д ол аз и д о из раж ај а к роз  п ове-
з ану мобил ност  инф ормац иј а, љ уд и, к ап ит ал а и усл уг а. Т емељ  г л обал из а-
ц иј е у свет ск им раз мерама су мул т инац ионал не к омп аниј е. Њ их ов ут иц ај  на 
п ој ед ине ек ономиј е у свет у з ависи о т оме д а л и се рад и о з емљ ама у раз во-
ј у, з емљ ама у т ранз иц иј и ил и раз виј еним з емљ ама. 

О браз овањ е сх ваћ ено к ао инвест иц иј а у љ уд ск и к ап ит ал  иг ра важ ну 
ул ог у у ф ормул ирањ у од л ук а, к ој е мог у д оп ринет и д а се умањ е нег ат ивне 
п осл ед иц е г л обал из ац иј е у п ој ед иним нац ионал ним ек ономиј ама. 

К љ у ч н е реч и: гл о б ал из ац иј а, гл о б ал н а дим ен з иј а, о б р аз о вање, н ас т ав-
н и п л ан о ви, п едаго гиј а, з н ање.  

УВОД 

Г лобализација је сложен ф еномен савременог света. Н е постоји свеобу-
х ватна деф иниција глобализације јер, зависно од научног дела истраживања, 
поједини аутори истичу оне специф ичне особине к оје предмету њих овог ис-
траживања дају глобалну димензију. За разумевање глобализације к ао к рета-
ња према љ удск ој интеграцији битно је уочити парадок с слободног к ретања 
к апитала и ограниченог к ретања љ уди и рада. Г лобализација ук љ учује љ удск у 
интеграцију, али то је дугорочан, неравномеран и парадок салан процес. У гло-
балним љ удск им условима проширење социјалне к ооперације и продубљ ена 
неједнак ост, увек  иду заједно. Г лобализација не представљ а само повезивање 
појединих  друштава, већ и повезивање и интеграцију к омпак тних  групација и 
савеза држава. С уштина образовања у условима глобализације није и не сме 
бити препрек а развоју образовања, јер је то један од глобалних  планетарних  
процеса к оји представљ а зак онитост у развоју љ удск ог друштва. 
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ОБ Р А З ОВА Њ Е  У УС Л ОВИ М А  Г Л ОБ А Л И З А Ц И Ј Е  

К ао што смо изнели у уводном делу, процеси к оје ф орсира убрзана 
глобализација у свету, воде продубљ ењу јаза измеђ у развијених  и неразвије-
них  земаљ а. С авремени израз к оји објашњава тај јаз је, тзв. „digital divide“, 
односно јаз измеђ у оних  земаљ а к оје имају приступ к омуник ацијск ој инф ра-
струк тури и оних  земаљ а к оји тај приступ немају. В елик е су могућности да 
се овак о стање настави и даљ е шири, и на тај начин онемогући интеграција и 
развој образовања у велик ом делу света. С а друге стране, појављ ују се про-
блеми к од висок о развијених  и стабилних  система образовања у Европи због 
велик ог броја студената к оји долазе из читавог света. П остављ а се питање, 
к ак о савладати велик и прилив студената. Решење к оје су понудили, само је 
наизглед једноставно – веће к оришћење виртуалног универзитета к роз Е-
учење. Н а годишњем ск упу лидера најразвијенијих  земаљ а у Давосу изнесен 
је пример универзитета у Ф иник су, С АД, к оји тренутно пох ађ а 6000 студе-
ната, а к оји су ук љ учени на on line sistem, а са овак вим развојем за 10 година 
очек ује их  се 200.000. К ак о тврди А. Л евине са К олумбија универзитета, у 
тим очек иваним условима потребно је пронаћи снаге и знања да се напусте 
старе педагошк е методе и да се стимулише „тренд к онвергенције знања и 
произвођ ачк е организације, издаваштва, телевизијск их  мрежа, библиотек а, 
музеја, универзитета“. И стовремено се, међ утим, јављ ају и знак ови упозоре-
ња да се будућност образовања не може темељ ити иск љ учиво на к оришћењу 
инф ормационе тех нологије. 

Так о Т. Н исх имуро, председник  Тошиба к орпорације, сматра да је бит-
но задржати традиционалан облик  непосредног к онтак та у образовању, к ао да-
лек о успешнији метод учења и развијања грађ анск е одговорности. У ери убр-
зане глобализације к оја намеће глобална мерила и стандарде у остваривању 
еф ик асности ниједна делатност, па ни образовање, не може остати поштеђ ена 
преиспитивања питања везаних  за адек ватне методе организације, к оришћења 
љ удск их  ресурса, а посебно увођ ења иновација у условима к ад развој једне зе-
мљ е све више почива на знању и начелима „нове ек ономије“, и новоуспоста-
вљ еног светск ог п о р е т к а. О бр аз о в ањ е  је уз здравство и наук у најважнији сег-
мент материјалне инф раструк туре. О бразовање се третира к ао улагање у љ уд-
ск и к апитал к оји, зависно од везе са осталим улагањима, развија различите 
ек ономск е и остале учинк е за појединца и друштво. 
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Н ОВА  Ф И Л ОЗ ОФ И Ј А  ОБ Р А З ОВА Њ А  У С К Л ОП У Е ВР ОП С К И Х  

И Н Т Е Г Р А Ц И Ј А  

М одерно образовање почива на методологији „учити и само учити“ то-
к ом целог радног век а, полазећи од широк е основе знања к оја мора бити до-
ступна појединцу да би усавршавао своје способности за запошљ авање и при-
вређ ивање. Тај к онцепт деф инише улогу образовања к ао помоћ појединцу да 
развије властити потенцијал и постане потпуно љ удск о биће, а не само ин-
струмент к оји служи ек ономији. С тицање знања и стручности мора ићи у к о-
рак  с ф ормирањем к арак тера, ширим интересовањем и прих ватањем одговор-
ности у друштву. 

У условима глобализације расте потреба за повећањем општег знања на 
свим нивоима образовања. М ноги садржаји раније третирани к ао стручно зна-
ње, постали су у међ увремену општа знања: инф ормацијск а тех нологија, по-
знавање језик а и к ултуре или способност властите презентације. Да би се из-
бегли недостаци садашњих  наставних  планова и програма к оји не могу учени-
цима и студентима пренети сва знања к оја су му потребна на радном месту, 
неопх одно је више интердисциплинарног приступа у к реирању наставних  пла-
нова и програма. 

Н аставне програме на висок им шк олама и ф ак ултетима треба поставити 
так о да се успостави равнотежа измеђ у интересовања студената у погледу сти-
цања општих  и специјалистичк их  знања и зах тева к оје пред њих  постављ а др-
жава. Треба повезати транспарентност у погледу постигнутих  резултата поје-
диних  образовних  установа, к ак о би се родитељ и и студенти могли бољ е ин-
ф ормисати при избору адек ватне шк олск е институције. Так ођ е, образовање и 
васпитање је елемент политичк е социјализације, али и социјално-педагошк о 
питање к оје к ао так во треба да буде разматрано и решавано. О бразовни садр-
жаји треба да садрже битне елементе етичк е идентиф ик ације к оји су веома 
битни за развијање и очување идентитета једног народа. Н а пример, језик  к ао 
средство осмишљ авања и изражавања вредности света; менталитет к ао стерео-
тип и обичај понашања; уметничк а к ултура; митологија к ао систем вредности 
и осећања к оји леже у основи идентиф ик ације. О вак ав садржај програма треба 
да омогући усвајање тек овина националне к ултуре к оја рађ а дух овност, без 
к оје живот човек а остаје без смисла. Н а овај начин се обезбеђ ује очување к ул-
турног идентитета овог народа, али при том треба бити отворен и према свим 
истинск им вредностима савременог друштва. 

П ратећи значајне промене у ок ружењу настале развојем наук е и тех но-
логије, образовање, к ао и ук упан образовни систем, подлегли су реф ормама. 
Н а тај начин су друштвене промене утицале на реф орму образовања, к оја је 
обух ватала промене у струк тури образовања, ф унк ционисању и еф ик асности 
образовања, затим мрежу образовних  институција, образовне програме, обли-
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к е и садржаје образовања, к ао и циљ еве и методе образовања. Традиционалне 
шк оле и образовни системи уопште прилично нееф ик асни и неприлагодљ иви, 
образовни системи шк олују просечне појединце, па им так о не омогућавају да 
напредују у ск ладу са својим способностима. У извештају УН ЕС К О -а је по-
себно ук азано на улогу и значај к оје образовање има у процесу превазилажења 
супротности у 21. век у. У том смислу су наведене три основне супротности: 

(1) супротност измеђ у глобалног и лок алног – подразумева истовреме-
ну потребу очувања националног идентитета и припадања уједиње-
ном човечанству; 

(2) супротност измеђ у универзалног и индивидуалног – подразумева 
прих ватање глобализације к ао универзалног процеса, али и очување 
личне самобитности и к ултурног идентитета свог народа; 

(3) супротност измеђ у традиције и савремености – подразумева потребу 
прилагођ авања новом времену, али уз очување сопственог историј-
ск ог развоја. 

Ук олик о се усвоје принципи и сх ватање о целоживотном учењу, онда се 
човек ова потреба за сталним учењем иск азује к ао: 

− Учење за знање – подразумева савладавање научних  инф ормација и 
овладавање средствима сазнања, а односи се на остварење суштине 
смисленог живљ ења, развијање способности сазнавања, разумевања 
и отк ривања, васпитање пажње, памћења и мишљ ења; 

− Учење за рад – подразумева стицање нових  знања к оја се прак тично 
могу применити; 

− Учење за заједничк и живот – подразумева стицање сазнања о дру-
гима, сагледавање њих ових  потреба и уважавање њих ових  разли-
читости; 

− Учење за постојање – подразумева припрему за самостално и к ри-
тичк о расуђ ивање о свим појавама и процесима из ок ружења. 

О с н о в н и ц иљ е в и буд ућ е г  о бр аз о в ањ а се односе на: припрему младих  
љ уди да у свом личном животу стичу реалну слик у о самима себи, а к оју ће 
реализовати у личним, друштвеним и заједничк им прилик ама, припрему мла-
дих  љ уди за живот у демок ратск ом друштву, к оја ук љ учује сазнања о праву, 
основним слободама, дужностима и одговорностима грађ ана, припрему мла-
дих  љ уди за рад, к оја треба да омогући широк и поглед на рад и теоријск и увид 
у природу и облик е рада, припрему младих  љ уди за к ултурни живот, к ак о би 
нашли изворе за богаћење личности и ук љ учили се у дух овно, к ултурно и 
историјск о наслеђ е и так о били припремљ ени за живот у мултик ултуралном 
свету. 
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М лади љ уди треба да буду иницијатори уобличавања вредности нек ог 
друштва, а к оје произилазе из њих овог заједничк ог наслеђ а. К ао основне вред-
ности политичк ог, друштвеног и личног живота, к оје су основа и образовног 
процеса, наводе се: разумевање, превазилажење предрасуда, проналажење за-
једничк их  интереса уз поштовање европск их  различитости, отварање према 
различитим к ултурама, поштовање правних  обавеза и правосудних  одлук а у 
области љ удск их  права, спремност на заједничк и х армонични живот, спрем-
ност на сталне к омпромисе к оји омогућавају различите европск е интересе, 
бригу за очување европск е и светск е ек олошк е равнотеже, 

У ск ладу са тим, потребно је извршити промене стратегијск ог правца 
развоја образовног система у смислу остваривања права на к валитетно образо-
вање, к ојим се постиже развој личних  способности свак ог грађ анина. С ве то 
треба да омогући поседовање одређ ених  знања и особина: потпуно познавање 
матерњег језик а са основним знањима из граматичк е струк туре реченица, раз-
умевање основа математик е и природних  наук а, што мора бити повезано са 
новим тех нологијама, способност да се мисли на решење проблема или стица-
ње знања уз прављ ење разлик а измеђ у чињеница и предрасуда, овладавање 
тех ник ама учења ради усвајања нових  вештина и прилагођ авања новим ситуа-
цијама, и овладавање вештином к омуницирања, ук љ учујући и владање једним 
страним језик ом. Диплома није гаранција за посао, ук олик о се не поседују од-
говарајући лични к валитети, к ао што су: способност за тимск и рад, осећај од-
говорности и личне дисциплине, способност доношења одлук а, осећај за са-
радњу и спремност да се ризик ује, иницијативност, радозналост и к реатив-
ност, проф есионализам, тежња к а перф ек цији и досезању граничних  могућно-
сти и осећај грађ анск е одговорности. 

П олазећи од ових  ставова, ток ом целог живота потребно је учити и 
сх ватити да суштина учења подразумева учење љ уди да мисле, а не да само 
ак умулирају чињенице. Реф орма образовања своју основу налази у суштини 
друштвено-ек ономск их  односа у појединим земљ ама, полази од к атегоријал-
ног система вредности к оји у њима постоји, налази се у специф ичностима по-
јединих  народа, к ао што зависи и од циљ ева чије се остварење реф ормом 
образовања очек ује. У условима глобалног уједињавања човечанства измеђ у 
зависности држава и народа у разним областима друштвеног живота, па и 
образовања, к ао и у условима универзализације наук е и образовања, неминов-
но долази до међ усобне сарадње и у овој области и новог модела реф орме 
образовања. Так о поједине земљ е у процесу реф орме својих  образовних  систе-
ма к ористе иск уства оних  земаљ а к оје су већ так ву реф орму спровеле, наравно 
водећи рачуна о својим специф ичностима и к арак теристик ама. Н а тај начин се 
даје и одговарајући допринос светск ом процесу реф орме образовног система. 
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Р Е З И М Е  

О бразовање има несумњиво велик и значај за развој друштва у свим вре-
менима његовог постојања. У савременом свету образовање прати промене 
настале његовим развојем. Так о ће образовање у 21. век у бити усмерено према 
стицању знања к оје постаје значајан ф ак тор друштвеног развоја и имаће одлу-
чујућу вредност и за појединца и за цивилизацију. О бразовање ће имати зна-
чаја и за сагледавање и разумевање глобалних  промена у савременом дру-
штву, посебно са становишта проблема у вези са усаглашавањем привредног 
развоја са ек олошк им зак онитостима у условима развоја наук е и тех нологије, 
у погледу очувања к ултурног идентитета народа и суверенитета њих ових  др-
жава у условима глобализације ек ономск ог живота и политичк е доминације 
привредно најразвијенијих  држава, к ао и у погледу демок ратизације друштве-
них  односа. 

О бразовање ће представљ ати основу ек ономск ог развоја к оји ће почива-
ти на принципима одрживог развоја к ао цивилизацијск ог зах тева савременог 
друштва. О бразовање ће својим садржајима омогућити да се изграде и прих ва-
те нове универзалне моралне норме у односима измеђ у народа и држава, чиме 
ће се избећи сук оби к ултура и цивилизација. У ствари, знање ће служити уна-
пређ ењу х уманијих  услова живота, јер ће образовање одређ ивати будућност 
свак е земљ е и будућност ук упног човечанства. 
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THE GOALS OF EDUCATION IN THE ATMOSPHERE OF GLOBALIZATION 
AND EUROPEAN INTEGRATION 

 
Summary: It is very complex task to study the role of education in the terms of 

globalization. We could define the globalization as increasing level of interdependence 
in the world’s economy. It comes to the expression through the united mobility of infor-
mation, people, capital and services. The foundations of the globalization in the world’s 
ratios are multinational companies. Their influence to the certain economies in the 
world depends on whether it is question about developing countries, countries in transi-
tion or developed counties.  

The education understood as investment in human resources plays significant ro-
le in decision making and can contribute to reduce negative consequences of the globali-
zation in certain national economies.  

Key words: globalization, global dimension, education, educational plans, peda-
gogy, knowledge. 
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SAZNAJNI RAZVOJ DECE NAJSTARIJEG PREDŠKOLSKOG 
UZRASTA 

Apstrakt: Podrška saznajnom razvoju dece podrazumeva stvaranje uslova 
za razvoj njihovih intelektualnih sposobnosti. U radu će biti predstavljeni stavovi 
vaspitača o zahtevima koji im se postavljaju u odnosu na razvoj ovih sposobno-
sti, a u funkciji pripreme dece za nastavu početnog pisanja u školi. Cilj istraživa-
nja je bio da se utvrdi u kojoj meri su stavovi vaspitača usklađeni sa program-
skim zahtevima, kada je reč o pripremi dece za pisanje i koliko aktuelne aktivno-
sti sa decom doprinose razvoju njihovih sposobnosti u ovom području posebne 
pripreme za školu. Uzorak su bili vaspitači u predškolskim ustanovama, sa koji-
ma je realizovan akreditovan program Obuka vaspitača za pripremu dece za pi-
sanje. Na osnovu obrađenih podataka, deskriptivnom metodom, došli smo do re-
zultata koji nas navode na konstataciju da vaspitači očekuju bolju konkretizaciju 
zahteva koji im se postavljaju u ovoj oblasti, u odnosu na zahteve koje određuje 
škola.  

 Ključne reči: predškolski uzrast, dečja saznanja, priprema za pisanje, vas-
pitač, škola.  

UVOD 

Pripremni predškolski program je sastavni deo Opštih osnova predškolskog 
programa, koji se primenjuje od školske 2006/2007. godine. Prema ovom progra-
mu, specijalna gotovost za školu je sastavni deo opšte gotovosti i podrazumeva 
usvojena specijalna znanja, veštine i navike, koje će pomoći detetu da se snađe u si-
stemu novih, školskih aktivnosti i obaveza, posebno kada je reč o nastavnim sadrža-
jima maternjeg jezika i matematike.  

U ovom radu ćemo se baviti pitanjima koja se odnose na pripremu dece za 
opismenjavanje. Činjenica je da je ovaj segment dečjeg razvoja komplementaran sa 
ostalim i da se ne može posmatrati odvojeno u odnosu na mogućnost deteta da razli-
kuje boje i oblike, njegovu sposobnost da se zainteresuje za učenje određenih sadr-
žaja, spremnost da prihvati školske obaveze, kao i u odnosu na druge segmente nje-
gove opšte i posebne pripreme za školu. 
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Tokom realizacije seminara Obuka vaspitača za pripremu dece za opisme-
njavanje (Katalog programa stručnog usavršavanja zaposlenih u obrazovanju 2008), 
koji je akreditovan od strane Zavoda za unapređivanje obrazovanja i vaspitanja, po-
kušali smo da dođemo do podataka o stavovima vaspitača u vezi sa zahtevima koji 
mu se postavljaju u odnosu na ostvarivanje pripremnog predškolskog programa, u 
delu koji se odnosi na pripremu dece za pisanje. Koliko su jasno definisani zadaci 
za vaspitača? Da li vaspitači smatraju da uspešno ostvaruju ovaj deo programa? 
Imaju li problema u njegovoj realizaciji? Koliko vaspitači umeju i mogu da realizu-
ju ovaj program kroz organizovanu dečiju igru, koja je osnovna aktivnost dece 
predškolsko uzrasta? Da li vaspitači sarađuju sa učiteljima u cilju povezivanja aktiv-
nosti i sadržaja, a u cilju dobre pripreme dece za pisanje? 

ZADACI VASPITAČA U PRIPREMI DECE ZA PISANJE 

Analizom aktuelnog Pripremnog predškolskog programa uočili smo da je 
priprema dece za pisanje jedan od prioritetnih zadataka za vaspitača koji sprema de-
cu najstarijeg predškolskog uzrasta za polazak u školu. Bez obzira po kom modelu 
vaspitač radi (Model A ili Model B), tokom realizacije ovog programa on priprema 
decu za nastavu početnog pisanja koja se programski dešava septembra meseca, po 
polasku deteta u školu (Pravilnik o izmenama ...2006). Time je razrešena dilema da 
li vaspitač mora da nauči decu da pišu, što često jeste zahtev koji im upućuju i učite-
lji i roditelji. Ovo je samo jedan argument, zasnovan na zakonskoj regulativi pome-
nutog Pravilnika, kojim se potvrđuje konstatacija da vaspitač nema obavezu da dete 
uči da piše. U prilog ovoj konstataciji ide i sadržaj pomenutog programa, za decu 
najstarijeg predškolskog uzrasta, kao i sadržaj nastavnih programa visokih strukov-
nih škola za vaspitače. 

 Pripremni predškolski program upućuje vaspitača, ali i roditelja, naravno i uči-
telja, u aktivnosti sa decom, koje će im pomoći da se pripreme za pisanje u školi. Pri 
tome se mora voditi računa o uzrasnim i individualnim osobenostima svakog deteta. 
To podrazumeva njegovu potrebu da bude aktivno u grupi, da ostvaruje kontakte sa 
vršnjacima, da ima mogućnost da ispolji svoje kreativne potencijale, da uči igrajući se 
i da se igra učeći, da ima mogućnost da posmatra, istražuje, klasifikuje, rešava pro-
blem koji mu je postavljen i primenjuje stečena znanja u novim situacijama (Pravilnik 
o osnovama predškolskog programa, 2006). Ove mogućnosti deteta su pretpostavka 
njegove uspešne pripreme za polazak u školu, kako opšte, tako i posebne.  

Od posebnog značaja je činjenica da se organizacija aktivnosti u predškolskoj 
ustanovi bitno razlikuje od organizacije nastavnih aktivnosti u školi. U prvom sluča-
ju je reč o organizovanoj aktivnosti kroz igru, što je jedan od osnovnih zahteva koji 
se postavlja vaspitaču. Međutim, istraživanja su pokazala da je za učenike prvog 
razreda takođe prijemčiva aktivnost kroz igru, kao oblik učenja (Jovanović, 2001; 
Kopas-Vukašinović, 2006; Kopas-Vukašinović, 2007; Kopas-Vukašinović, 2008; 
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Levy, 1978). To se podrazumeva kada znamo da psihofizičke osobenosti učenika 
prvog razreda ukazuju na njegovu potrebu da se igra i njegovu mogućnost da lakše 
usvaja nastavne sadržaje kroz organizovani sistem igara, kada je to moguće.  

Zadaci vaspitača u odnosu na pripremu dece za pisanje usmereni su na razvoj 
dečjih sposobnosti apstrahovanja i zamišljanja, sposobnosti da se služe predstavama 
i rečima (Pravilnik o osnovama predškolskog programa, 2006: 65). Naravno da u 
tom kontekstu priprema dece za pisanje obuhvata i aktivnosti na razvoju njegovog 
govora i pripremu za čitanje. Ove aktivnosti, koliko god ih nekada odvajamo, zbog 
konkretizacije zadataka, moraju se posmatrati i sagledavati u jedinstvu. 

Uže posmatrano, program pripreme dece za pisanje obuhvata plansko i siste-
matsko uvođenje deteta u svet pisane reči. To nikako ne podrazumeva „obično sa-
vladavanje tehnike pisanja“, što je samo „segment složenog procesa opismenjava-
nja“ (Pravilnik o osnovama predškolskog programa, 2006: 65). Kroz organizovane 
vežbe, kod deteta se razvija svest o pojmu reči i delova reči, ono se podstiče na raz-
mišljanje o rečima. U aktivnosti se uvode elementi njegove grafičke pripreme. Or-
ganizuju se različite vežbe, vrste i varijante igara (crtanje slika i predmeta, njihovo 
povezivanje sa elementima slova, hvatanje sitnih predmeta, provlačenje, seckanje, 
pokretne igre,...), za razvoj krupne, sitne motorike i grafomotorike, razvoj koordina-
cije oko-ruka-šaka... Kroz sistem igara za pripremu dece za pisanje, kod deteta se 
takođe razvijaju predstave o obliku, boji, veličini i položaju predmeta i znakova u 
prostoru. Ono uči da vizuelno procenjuje i zapaža, nekada i reprodukuje sitne delo-
ve ili detalje (Pravilnik o osnovama predškolskog programa, 2006: 82). Ne treba za-
nemariti ni potrebu da dete do polaska u školu nauči pravilno da sedi, da uredno ču-
va svoj pribor za crtanje (kasnije i pisanje), da se oslobodi suvišnog angažovanja 
mišića ruke i šake, dok u ruci drži olovku, bojicu ili flomaster. 

Koliko su vaspitači spremni da ostvare pomenute zadatke u radu sa decom 
koja se spremaju za pisanje? 

METODOLOŠKA OBJAŠNJENJA 

Cilj istraživanja je bio da se utvrdi u kojoj meri su stavovi vaspitača usklađe-
ni sa programskim zahtevima, kada je reč o pripremi dece za pisanje. 

Zadaci istraživanja mogu se predstaviti kroz sledeća pitanja: 

� Da li je vaspitačima dovoljno jasan i konkretan sadržaj Pripremnog 
predškolskog programa, u domenu koji se odnosi na pripremu dece za 
pisanje? 

� U kojoj meri uspešno ostvaruju ovaj deo programa? 

� Da li vaspitači imaju jasno utvrđen sistem igara za decu koju pripremaju 
za pisanje? 
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Uzorak je bio 90 ispitanika, vaspitača iz predškolskih ustanova „Poletarac“ u 
Sečnju, „Radost“ u Čačku i „Bambi“ u Loznici.  

Ispitivanje je vršeno tokom maja, oktobra i novembra 2008. godine u pome-
nutim ustanovama. 

Do odgovora na postavljena pitanja smo došli kroz razgovor sa vaspitačima, 
tokom seminara i supervizijskog sastanka, nakon realizacije pomenutog akreditova-
nog programa. 

REZULTATI I RASPRAVA 

Svi ispitanici (vaspitači) su se složili da je sadržaj Pripremnog predškolskog 
programa dovoljno jasan. Međutim, njih 62,22% naglasili su da od seminara, pre 
svega, očekuju da dobiju jasno uputstvo da li oni treba da decu uče da pišu ili ne. 
Napomenuli su da od njih to očekuje jedan broj roditelja i učitelja. Ovakvi komenta-
ri upućuju nas na konstataciju da bi bilo korisno u većoj meri konkretizovati pro-
gramske sadržaje i aktivnosti kojima decu najstarijeg predškolskog uzrasta vaspitač 
priprema za pisanje.  

 Jedan broj vaspitača (svega 37,78%) je kao svoje očekivanje od seminara 
naglasio potrebu da proveri kvalitet svoga rada sa decom, da li su aktivnosti koje 
planira i realizuje primerene potrebama dece koja se spremaju za pisanje i da li us-
pešno ostvaruju program. Mada su istakli da je Pripremni predškolski program, u 
delu koji se odnosi na pripremu dece za pisanje, dovoljno jasan, sigurno bi im kori-
stili modeli aktivnosti koje bi mogli primeniti u praksi. Iz tog razloga, što je bila i 
naša pretpostavka u vreme pripreme pomenutog programa za akreditaciju, kroz ak-
tivnosti na seminaru vaspitačima su predstavljene igre kojima je moguće podsticati 
realizaciju pomenutih zadataka, značajnih za pripremu dece za pisanje. 

 S tim u vezi je i pitanje koje se odnosi na stavove vaspitača o potrebi utvrđi-
vanja sistema igara za pripremu dece za pisanje. Kao što smo i pretpostavili, čak 
91,11% vaspitača je istaklo da bi im koristilo kada bi ovaj sistem bio preciziran. 
Složili smo se da je to realno moguće. Interesantno je kako su vaspitači napravili 
komparaciju između dve situacije: (1) kada pripremaju decu za pisanje u skladu sa 
uputstvima iz Programa, ali bez sistema igara, što jeste njihova realnost; (2) kada bi 
im se ponudio sistem igara za decu, pri čemu oni tvrde da ne znaju da li on realno 
postoji ili ne. Ove podatke smo paralelno predstavili u Tabeli 1. 
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Tabela 1: Priprema dece za pisanje kroz sistem igara ili bez njega 

Priprema dece za pisanje u skladu sa 
uputstvima iz Programa, ali bez siste-

ma igara 

Priprema dece za pisanje u skladu sa 
uputstvima iz Programa, kroz sistem 

igara 
Nisu sve aktivnosti za decu organizova-
ne kroz igru, nekada su one slične na-

stavnim aktivnostima. 

Zadovoljena je dečja potreba da uče kroz 
igru. 

Moguć pad motivacije, interesovanja za 
rad kod učenika prvog razreda, ukoliko 

su se na istovetan način pripremali za pi-
sanje u predškolskog ustanovi i školi 

(ovde se misli na radne sveske koje kori-
ste i vaspitači i učitelji). 

Motivacija deteta neće opasti njegovim 
prelaskom u školu, jer se ne ponavljaju 
aktivnosti, nego se u školi uvode nove, 

radi se na drugačiji način. 

Socijalna komunikacija među decom 
izostaje, dok individualno koriste svako 

svoj radni materijal. 

Veća mogućnost socijalne komunikacije 
među decom. 

Moguća pojava dezintegrativnih emocija 
(strah, bes, ljutnja) kada shvate da u ak-
tivnostima napreduju slabije od ostale 

dece. 

Igra je preduslov kvalitetnog kultivisanja 
dečjih emocija. 

U nekim situacijama se deci ne daje mo-
gućnost da izraze svoje kreativne poten-
cijale (delovi radnog materijala koji se 
deci nudi, s namerom da savladaju ele-

mente slova). 

Veća mogućnost ispoljavanja kreativnih 
potencijala (igre rečima, pokretom...) 

 

Značajna su zapažanja vaspitača izneta u Tabeli 1. Ona nas upućuju na mo-
guće pravce našeg daljeg delovanja kako bi im pomogli da bolje pripreme decu za 
pisanje. Možemo konstatovati da su vaspitači vrlo celovito sagledali prednosti pri-
preme dece za pisanje u skladu sa uputstvima iz Programa, kroz sistem igara.  

UMESTO ZAKLJUČKA 

Na kraju treba reći da je priprema dece najstarijeg predškolskog uzrasta za 
pisanje kompleksno pitanje. Ono zahteva kontinuirano sagledavanje i povezivanje 
programskih ciljeva i ishoda. Takođe podrazumeva potrebu jedinstvenog delovanja 
vaspitača, učitelja i roditelja, kroz organizovan sistem igara, pre svega u predškol-
skoj ustanovi, zatim i u porodici. Ne zanemarujući potrebu dece za igrom, realno je 
moguće, ponekad i poželjno, ovaj sistem igara primeniti i kod učenika prvog razre-
da, u nastavnim aktivnostima. 
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Možemo biti zadovoljni konstatacijom da su stavovi vaspitača velikim delom 
usklađeni sa programskim zahtevima, kada je reč o pripremi dece za pisanje. Vaspi-
tači imaju jasan stav šta im program nalaže, ali očekuju pomoć stručnih lica u kon-
kretizaciji navedenih aktivnosti. Kao praktičari, oni žele potvrdu za svoj rad, da ono 
što rade dobro rade. U isto vreme, tragaju za mogućnostima inoviranja procesa 
obrazovanja dece kroz igru.  

Utvrđivanje sistema igara za decu najstarijeg predškolskog uzrasta može se 
postaviti kao prioritetan zadatak pedagoškim teoretičarima i ljudima iz prakse, što 
će doprineti konkretizaciji pomenutog programa i efikasnoj pripremi dece za pola-
zak u školu. Osim toga, ovo je jedan od mogućih puteva ostvarivanja kontinuiteta u 
sistemu predškolskog i školskog obrazovanja i vaspitanja.  
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Э м ина К о п ас  – В ук аш ино в ич, И нст ит у т  д л я  п ед аг ог ич еских  иссл ед ований, Б ел г рад  Э м ил ия  Л аз ар е в ич, И нст ит у т  д л я  п ед аг ог ич еских  иссл ед ований, Б ел г рад  

 

П О З НА В А Т Е Л Ь НО Е  Р А З В И Т И Е  Д Е Т Е Й  С А М О Г О  С Т А Р Ш Е Г О  
Д О Ш К О Л Ь НО Г О  В О З Р А С Т А  

 

Р е з ю м е : П од д ерж ка п оз нават ел ь ном раз вит ию  д ет ей п од раз у мевает  соз д ание 
у сл овий д л я  раз вит ия  их  инт ел ект у ал ь ны х  сп особност ей. В работ е бу д у т  
п ред ст авл ены  п ол ож ения  восп ит ат ел ей о т ребования  кот оры е п еред  них  
п ост авл ены  в от нош ении на раз вит ие э т их  сп особност ей, а в ф у нкц ии п од г от овки 
д ет ей к обу ч ению  нач ал ь ног о п исания  в ш кол е. Ц ел ь  иссл ед ования  бы л а – 
оп ред ел ит ь  в какой ст еп ени п ол ож ения  восп ит ат ел ей соот вет ст ву ю т  
п рог раммиы м т ребования м ког д а реч ь  ид ё т  о п од г от овке д ет ей к п исанию  и 
скол ь ко акт у ал ь ны е акт ивност и с д ет ь ми у л у ч ш аю т  раз вит ие их  сп особност ей в 
э т ой обл аст и особой п од г от овки к ш кол е. О браз ц ом иссл ед ований бы л и 
восп ит ат ел и в д ош кол ь ны х  у ч реж д ения х , в кот оры х  реал из ована акред ит ована 
п рог рамма „О бу ч ение восп ит ат ел ей д л я  п од г от овки д ет ей к п исанию “. Н а основе 
обработ анны х  д анны х  д ескрип т ивны м мет од ом мы  наш л и рез у л ь т ат ы  кот оры е 
п оз вол я ю т  д ат ь  конст ат ац ию , ч т о восп ит ат ел и ож ид аю т  л у ч ш у ю  конкрет из ац ию  
т ребований в э т ой обл аст и, в соот неш ении т ребованиий кот оры е оп ред ел я ет  
ш кол а. 
Г л ав ны е  с л о в а: д о ш ко л ь н ы й  во з р а с т , д ет с кие у з н а ва н ия , п о д г о т о вка  к 

п ис а н ию , во с п ит а т ел ь , ш ко л а . 

  

 



Научни с к уп  „Образовање и у с аврш авање н ас т авн ик а“ 
– Циљеви и з ад ац и вас п ит н о -о б р аз о вн о г  р ад а –  

Учит е љ с к и ф ак ул т е т  у Уж иц у 
13. новембар 2009.  

У Д К  376.1-056.263-053.2
с т р . 329–338

 

Доц. д р  Р а д ом ир  А р с ић , Учитељски факул тет у П р изр ену – Л епосав ићу 
П р оф . д р  Ј а с м ин а  К ов а ч е в ић , Ф акул тет за спец ијал ну едукац ију и 

р ехаб ил итац ију, Б еогр ад 

СПЕЦИФИЧНОСТ В А ННА СТА В НИХ  А К ТИВ НОСТИ У 
ОБ Р А З ОВ А Њ У Д ЕЦЕ ОШ ТЕЋ ЕНОГ  СЛ УХ А  

А п с т р ак т : У васп итањ у и образ овањ у дец е ош тећ еног  сл ух а, п оред 
обавез них  наставних  п редмета к оји се не раз л ик ују у односу на редовну п о-
п ул ац ију, вел ик у ул ог у имају обавез не ваннаставне ак тивности. О ве ак тив-
ности су деф инисане у два смера: п рема одељ ењ у и п рема п оједином уче-
ник у. У обавез не ваннаставне ак тивности п рема одељ ењ у датo je ш ест 
п редмета з а к оје се сматра да п омаж у у раз воју г овора и јез ик а к од дец е 
ош тећ еног  сл ух а, од к ојих  сматрамо да п редмет ф онетск а ритмик а има ди-
рек тан утиц ај на раз вој г овора. 

П редмети деф инисани п рема индивидуал ним к арак теристик ама самог  
детета, деф инисане у сл уш ним и г оворним веж бама и л ог оп едск им веж ба-
ма, дирек тно имају утиц ај на дететов г оворни раз вој, к оји утиче и на даљ и 
њ ег ов к ог нитивни раз вој, а и на сам п роц ес соц ијал из ац ије к оји је п редста-
вљ ен у ук љ учивањ у детета ош тећ еног  сл ух а у већ инск у п оп ул ац ију к оја не-
ма ош тећ ењ е сл ух а. 

Рад има з а ц иљ  да ук аж е на сп ец иф ичности у васп итањ у и образ овањ у 
дец е ош тећ еног  сл ух а, с п осебним освртом на п редмете дате к ао О б авез н е 
ван н ас т авн е ак т ивн о с т и з а к оје п роц ењ ујемо да су п римарни и веома ва-
ж ни у наставк у рех абил итац ионог  п роц еса.  

К љ у ч н е реч и: о ш т ећ ењ е с л ух а, о б р аз о вањ е, ф о н ет с к а р ит м ик а, г о -
во р , ј ез ик . 

УВОД 

П р об л емом в аспитања и об р азов ања дец е са ош тећеним сл ухом људи се 
б ав е још  од дав нина, мада се мож е р ећи да је модер ну научну дисц ипл ину која 
се зов е сур допедагогија постав ио П едр о П онсе де Л еон (Pedro Ponce De Leon, 
1520–1584) и Д е Л епр е (Charls Michel De L pree, 1712–1789). Oснов ни задатак 
сур допедагогије као науке јесте како и којим методама укључити дете са 
ош тећењем сл уха у систем ш кол ов ања и како пр ил агодити његов е стр уктур ал -



А рсић , Р., К овачевић , Ј.: С п ец иф ич н о с т  ван н ас т авн их  ак т ивн о с т и у о б р аз о вањ у...  
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не, аудиов изуел не, мотор не и кр еатив не, као и психол ош ке особ ине самом си-
стему настав е, и како да у максимал ној мер и пр ош ир и знања из р азних об л а-
сти об р азов ања који пр едстав љају пр едусл ов  за његов о стр учно об р азов ање и 
оспособ љав ање. П р и томе она у св ом р аду кор исти гестов ну комуникац ију с 
дец ом ош тећеног сл уха ил и пак комб инац ију геста и гов ор а. Н а ов ај се начин 
омогућав а дец и ош тећеног сл уха стиц ање знања, в еш тина и нав ика кр оз усв а-
јање настав ног садр ж аја. С в и ов и ц иљев и се уједињују у један ц иљ, коначни 
ц иљ који пр едстав ља оспособ љеност детета ош тећеног сл уха за интегр ац ију у 
здр ав у др уш тв ену ср едину б ез његов ог осећаја инфер иор ности. Ов ај ц иљ не 
пр едстав ља само р еал ност в ећ и неопходност, јер  дец а ош тећеног сл уха кр оз 
спец ијал но ор ганизов ан в аспитно-об р азов ни пр оц ес постиж у сл ичне ил и чак и 
исте р езул тате као и дец а која чују. 

М еђ утим, б итна и најзначајнија пр етпостав ка успеш ног постизања ов ог 
хуманог ц иља у об р азов ању дец е ош тећеног сл уха јесте пр ав ов р емено укљу-
чив ање детета ош тећеног сл уха у пр оц ес адекв атног стр учног тр етмана, ш то 
пр актично значи да је в аспитање и об р азов ање уз р ехаб ил итац ију дец е са 
ош тећењем сл уха пр едусл ов  за њихов у адаптац ију и интегр ац ију у в ећинску 
попул ац ију. 

Ц ИЉ Е ВИ И З А ДА Ц И ОБ Р А З ОВА Њ А  И ВА С ПИТ А Њ А  ДЕ Ц Е  
ОШ Т Е Ћ Е Н ОГ  С Л УХ А  

Ц иљев и и задац и в аспитања и об р азов ања дец е са ош тећењем сл уха у 
св ојој основ и су идентични и не р азл икују се од ц иљев а и задатака об р азов ања 
који се спр ов оди у р едов ним ш кол ама. М еђ утим, како дец а ош тећеног сл уха 
имају св оје спец ифичности, пр инц ипи и законитости који пр ате об р азов ање 
дец е ош тећеног сл уха се не могу механички пр ил епити ил и пр есл икати са ц и-
љев а и задатака дец е б ез сл уш них ош тећења. Об р азов ање и в аспитање дец е 
ош тећеног сл уха зав исе од многих фактор а, а најв иш е од степена и кв ал итета 
ош тећења сл уха, в р емену када је ош тећење настал о, в р емену укључив ања де-
тета у стр учни тр етман, стању пр еостал их чул а, као и од способ ности и односа 
др уш тв ене ср едине пр ема њима. 

П р в а и основ на посл едиц а ош тећења сл уха пр едстав ља нер азв ијен го-
в ор  и спутаност у функц ији миш љења. Ов е способ ности самим тим чине сам 
пр оц ес в аспитања и об р азов ања дец е ош тећеног сл уха спец ифичним, а усл о-
в љав а неопходност спец ијал но ор ганизов аних поступака и метода у изв ођ ењу 
настав но-об р азов ног пр оц еса код ов е дец е. 

В аспитање и об р азов ање дец е ош тећеног сл уха се спр ов оди на тр и ни-
в оа: пр едш кол ски, основ нош кол ски и пр офесионал но оспособ љав ање у ср ед-
њем об р азов ању за дец у ош тећеног сл уха. Г енер ал но гл едајући модел  об р азо-
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в ања дец е ош тећеног сл уха, он се не р азл икује од модел а об р азов ања дец е која 
немају ош тећење сл уха (ов де се пр е св ега мисл и на упис у пр в и р азр ед, иден-
тичне пр едмете, као и пр иб л иж но идентичне настав е садр ж аје и уџ б енике и 
дидактичка ср едств а). 

С пец ифичности у об р азов ању и в аспитању дец е ош тећеног сл уха пр ед-
став љају пр е св ега р азл ике у ор ганизац ионо-технол ош ком погл еду, у технич-
кој опр емљености, као и у кор иш ћење посеб них метода у р аду (ов де се пр е 
св ега мисл и на кор иш ћење анал итичко-синтетичке методе које су св ојств ене 
искључив о дец и ош тећеног сл уха: методе читања гов ор а са усана, метода ар -
тикул ац ије и др .). Ј ош  једна од спец ифичности јесте и та да се в аспитно-об р а-
зов ни и р ехаб ил итац ијски пр оц ес ор ганизује тако да ш то в иш е смањи пр ил ику 
за неуспехом и да св аком детету ош тећеног сл уха да пр ил ику да осети успех у 
св ом р аду и об р азов ању. Н а тај начин се појачав а мотив ац ија детета као и до-
ж ив љај сопств еног успеха, ш то пр едстав ља значајан подстиц ај ка напр едов а-
њу и учењу. 

С пец ифичност у в аспитању и об р азов ању дец е ош тећеног сл уха се огл е-
да у стр учном тр етману који се спр ов оди у р ехаб ил итац ионим зав одима, а ко-
ји зав исе од в р сте и степена сл уш ног ош тећења, в р емену настанка ош тећења, 
кв ал итета гов ор а, као и од др угих соматопсихичких кар актер истика. Законо-
дав ац  је назначио у П л ану основ ног об р азов ања и в аспитања за гл ув е и нагл у-
в е ученике и спец ифичне об ав езе које су потр еб ни ов ој дец и. У об ав езне в ан-
настав е актив ности по одељењу, законодав ац  је ув р стио пр едмете: Фон е тска 
р итм ика (са по 2 часа недељног р ада), К ор е ктивн а г им н астика (са једним ча-
сом недељних об ав еза), О б аве з н е  сп ор тске  активн ости (са једним часом не-
дељног фонда), Р ад н о п р оиз вод н а п р акса (са дв а часа недељног фонда 5–8. 
р азр еда), З д р австве н а з аш тита (са једним часом у 8. р азр еду) и И з б ор н а н а-
става (са по дв а часа у 7. и 8. р азр еду) и пор ед тога, он је нор мир ао об ав езу 
С л у ш н их  и г овор н их  ве ж б и са по дв а часа недељног фонда по ученику и Л ог о-
п е д ске  ве ж б е  са по један час недељног фонда по ученику. 

Д анас је об р азов ање дец е са ош тећеним сл ухом дож ив ел о в ел ику тр ан-
сфор мац ију и од модел а пол уотв ор ене настав е (која се постепено изб ац ује), 
уносе се афир матив ни отв ор ени модел и интегр ац ије и инкл узије. Ов им се 
об езб еђ ује пр ав о детета ош тећеног сл уха да се ш кол ује заједно са дец ом која 
немају ош тећење и у скл аду са св ојим ментал ним кар актер истикама и способ -
ностима. И з тог р азл ога об р азов ање дец е ош тећеног сл уха мож емо подв ести 
под четир и об л ика: 

(1) об р азов ање и в аспитање у р едов ним пр едш кол ским установ ама и 
р едов ној основ ној ш кол и (где се пр ев асходно мисл и на попул ац ију 
дец е са л акш им ош тећењем сл уха – нагл ув е), 

(2) об р азов ање и в аспитање у посеб ним р азр едима р едов не основ не 
ш кол е, 
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(3) об р азов ање и в аспитање у посеб ним („спец ијал ним“) ш кол ама, 
(4) об р азов ање и в аспитање у спец ијал ним установ ама за дијагностику, 

р ехаб ил итац ију и ш кол ов ање дец е ош тећеног сл уха. 
У р едов ним пр едш кол ским установ ама угл ав ном се ш кол ују нагл ув а де-

ц а која имају ош тећење сл уха до 35–40 dB, ал и и дец а са в ећим ош тећењем 
сл уха код којих је ош тећење настал о у постл ингв ал ној фази (дакл е када је в ећ 
р азв ијен гов ор  код детета). 

В аспитање и об р азов ање дец е ош тећеног сл уха се мож е об ав љати и у 
посеб ним р азр едима р едов них основ них ш кол а уз задов ољење кр итер ијума 
кадр а и опр еме за дец у ош тећеног сл уха. Ов де се пр е св ега мисл и на б р ој дец е 
у р азр еду, хомогеност узр аста дец е, хомогеност степена и в р емена настанка 
ош тећења, кул тур ни и об р азов ни нив о. С в ако од детета тр еб а да б уде пор ед 
настав е укључено и у р ехаб ил итац ију сл уш ања и гов ор а са л огопедом ил и 
сур допедагогом како б и се непр естано б огатио р ечник и успостав ил а ор ал на 
комуникац ија. 

В аспитање и об р азов ање дец е ош тећеног сл уха у посеб ним „спец ијал -
ним“ ш кол ама ил и установ ама за р ехаб ил итац ију сл уш ања и гов ор а пр едста-
в ља сл едећи модел  об р азов ања ов е дец е. Ов ај модел  је сл ојев ит јер  садр ж и у 
себ и в иш е задатака као и сл ож енију ор ганизац ију настав е. У ов им установ ама 
се акц енат став ља на индив идуал ну р ехаб ил итац ију детета (нар очито до њего-
в е пете године) и на гр упну р ехаб ил итац ију кр оз пр едмете фонетска р итмика, 
гов ор не в еж б е и сл . В аж но је р ећи да се пр ил иком пр едав ања настав них садр -
ж аја у те садр ж аје ув оде истов р емено и садр ж аји р ехаб ил итац ије. Д ете ов де 
има дв остр уку кор ист: кр оз настав у јачамо р ехаб ил итац ионе актив ности и 
истов р емено постиж емо б оље р езул тате у сав л адав ању настав ног гр адив а. 

Н едостатак сл уха, пр е св ега себ е а и др угих особ а, дов оди дете ош теће-
ног сл уха до непотпуног дож ив љав ања себ е као индив идуе. Зато је в еома в а-
ж но да се детету р азв ије осећај сл уш ања (код дец е која имају остатке сл уха) и 
покуш ај в р ачања гов ор а, односно спонтаног изазив ања гов ор а и ор ал не кому-
никац ије. С мисао р ехаб ил итац ије је да дов едемо дете да откр ије и зав ол и да 
сл уш а пр в о себ е, а потом и др уге како б и касније кор истио гов ор  у соц ијал ној 
комуникац ији са окол ином. П остепеност гов ор них фаза не учи се одр еђ еним 
р едом и пр осто механички, него се код детета у в р еме тих актив ности подсти-
чу такв а р аспол ож ења и стања из којих могу да пр оизађ у и гов ор ни изр ази. 
С в и се поступц и р ехаб ил итац ије пр в енств ено пр ил агођ ав ају сл уш ној и гов ор -
ној доб и и статусу детета, а педагош ки поступц и мор ају б ити пр ил агођ ени 
дечјем узр асту, као и психичкој и интел ектуал ној зр ел ости. 
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ОБ А ВЕ З Н Е  ВА Н Н А С Т А ВН Е  А К Т ИВН ОС Т И З А  ДЕ Ц У 

ОШ Т Е Ћ Е Н ОГ  С Л УХ А  

 К ао ш то је в ећ р ечено, спец ифичности у об р азов ању дец е ош тећеног 
сл уха пр едстав љају и пр едмети, односно настав ни садр ж аји пр едмета који се 
не нал азе у р едов ним ш кол ама. За дец у ош тећеног сл уха законодав ац  је пр ед-
в идео об ав езне в аннастав не актив ности као мер у допуне у недостатку р азв ије-
ног језика и као мер у даље р ехаб ил итац ије дец е ош тећеног сл уха.  

Таб е л а 1. 

Раз ред I II III IV V VI VII VIII 

Ф онетск а ритмик а 2 2 2 2     

З дравствена 
з аш тита        1 

К орек тивна 
г имнастик а 1 1 1 1 1 1 1 1 

О бавез не сп ортск е 
ак тивности    1 1 1 1 1 

И з борна настава       2 2 

Радно п роиз водна 
п рак са     2 2 2 2 

  
У таб ел и 1. дати су пр едмети који спадају у гр упу О б аве з н их  ван н астав-

н их  п р е д м е та по одељењу, а за дец у ош тећеног сл уха су у ту скупину пр едмета  
ув р ш тене и: сл уш не и гов ор не в еж б е са по дв а часа недељног фонда и л огопед-
ске са по један час недељног фонда по ученику. 

А Н А Л ИЗ А  ОБ А ВЕ З Н ИХ  ВА Н Н А С Т А ВН ИХ  ПР Е ДМ Е Т А  

У ов ом р аду об ав љамо анал изу само дв а пр едмета која су по наш им кр и-
тер ијумима најзначајнији у пр оц есу едукац ије дец е ош тећеног сл уха.  

1. Ф он е т с к а  р ит м ик а  
Ц иљев и и задац и пр едмета фонетска р итмика су дефинисани у П л ану 

основ ног об р азов ања и в аспитања за гл ув е и нагл ув е ученике ( С л уж б ени гл а-
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сник Р С  б р ој 16/1997). С адр ж ајима фонетске р итмике дел ује се на тел есну 
стр уктур у синтезом кв ал итета фонема и покр ета кр оз р итмичке стр уктур е, 
игр у као кр еатив ну и експр есив ну актив ност; уб л аж ав ају се пор емећаји који 
пр ате губ итак сл уха и укључују се у р ехаб ил итац ију сл уха и гов ор а. 

Р азумљив ост изгов ор а, као и потр еб а р азв оја сензац ија и осећаја, дов е-
л и су до пр имене р итма и р итмичких стимул ац ија у об учав ању гл ув их. Г л ув о 
дете пер ц ипир а најпр е р итмике стр уктур е тел а, гл об ал не р ечи и в окал е пр е не-
го ш то мож е изв одити и комб инов ати ел ементе гов ор ног ар тикул ац ионог л ан-
ц а. П р еко р итмичких стимул ац ија, кр оз покр ет и игр у, утиче се на р азв ој гов о-
р а код детета ош тећеног сл уха. П р и томе узимамо у об зир  да је гов ор ни апар ат 
спр еман да р итмички функц иониш е и да сл уш ни апар ат стимул исан р итмичким 
в еж б ама кор исти остатке сл уха и употр еб љав а их у сл уш ању гов ор а. 

С тимул ац ија се започиње фор мир ањем феномена мотор не сл ике и сер и-
јом р азл ичитих покр ета ств ар амо ону физиол ош ку напетост која спонтано иза-
зив а сл ог, односно р еч као р езул тат дож ив љаја. В еж б ањем фонемско- р итам-
ских стр уктур а дете памти ар тикул ац ијске покр ете, односно фиксир а се гл ас, 
р аспознаје се и ств ар ају се усл ов и да се он „чује“. П р еко покр ета се такођ е 
р азв ија и осећај за в р еме, пр остор  и р азв ој саме мотор ике. 

Ф онетска р итмика има св оје пр инц ипе који су дефинисани као: 
� ел ементи гл аса и ел ементи покр ета мор ају се ускл адити у св ојим 

кв ал итетима, 
� тел есни покр ети мор ају одгов ар ати узр асту детета, 
� покр ет мор а б ити функц ионал ан а не симб ол ичан, 

� покр ет је почетак, носил ац  доб ијања гов ор а ил и кор екц ије, а кр ај је 
сам гов ор  б ез покр ета. 

Н акон стимул ац ије покр ета за гл ас, дол ази стимул ац ија покр ета за р еч и 
р ечениц у. Она сл еди одмах иза пр в ог, доб р о усв ојеног гл аса ил и гл асов не гр у-
пе. Задатак пр едстав ља стимул ац ија доб р ог р итма и интонац ије истих гов ор -
них ц ел ина које у св акој в ар ијац ији носе др угачију пор уку. П ол ази се од р ечи 
која има св ој р итам, акц енат и интонац ију и р итам р ечи се дож ив љав а гл об ал -
но кр оз покр ет. Ј едносл ож не р ечи пр едстав љамо кр атким дир ектним покр е-
том, дв осл ож не дир ектном кр етњом-скоком и доскоком, тр осл ож не пр едста-
в љамо њихањем из р азних дел ов а тел а, четв ор осл ож не пр едстав љамо кр у-
ж ним покр етом.  

Однос акта и ефекта се испољав а на дв а подр учја – сензиб ил итет самог 
тел а, пр опр иоц ептив но подр учје односа са спољним св етом, сензиб ил ност ко-
ја као ор ган има чул а. П ов езив ање акустичке сензиб ил ности и покр ета оств а-
р ује се кр оз кр уж ну р еакц ију, ефекат који изазив а његов  гест покр еће нов и 
гест, а ц иљ је изазив ање нов ог ефекта и његов о мењање кр оз низов е са систе-
матским в ар ијац ијама. Н а тај се начин дете учи да употр еб љав а св оје ор гане 
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под контр ол ом осета који само ств ар а и пр епознаје. Значи, у р аду се кор исти 
покр ет за гл ас, покр ет за р еч, р итмичка игр а са ономатопејом, покр ет за р ече-
ниц у. Н иједан од ов их покр ета се не изв оди појединачно и ниједан не стоји 
сам, в ећ се надогр ађ ују један на др уги по пр инц ипу конц ентр ичних кр угов а. 

2. С л у ш н е  и г ов ор н е  в е ж б е  
Ц иљ пр огр ама сл уш них и гов ор них в еж б и је да се допр инесе потпуни-

јем оств ар ив ању гов ор а и језика као једног од основ них задатака настав е са 
учениц има ош тећеног сл уха, јер  од степена р азв оја гов ор а ов е дец е зав иси 
успеш ан нив о в аспитно-об р азов ног р ада. 

Задац и сл уш них и гов ор них в еж б и су: 
� да се систематским кор иш ћењем пр еостал их сл уш них способ ности 
помогне у даљем р азв ијању способ ности сл уш ања гл асов а људског 
гов ор а, као и да допр инесе р азв оју гов ор а, 

� да се допр иноси успеш нијем р азв оју когнитив них и интел ектуал них 
способ ности, 

� да се омогући б оља соц ијал на комуникац ија са л иц има који немају 
ош тећен сл ух и успеш ан ментал ни р азв ој ученика са ош тећеним 
сл ухом, 

� да се допр инесе успеш нијем ор ал ном комуниц ир ању ов их ученика у 
св акоднев ним пр ил икама, као и чистој и јаснијој ар тикул ац ији на 
б ази сл уш ања, 

� да се откл оне гов ор ни недостац и ов их ученика, 
� да се системом сл уш них в еж б и поб ољш а сл уш ни и гов ор ни статус 
ученика и омогући успеш но сав л адав ање в аспитно-об р азов них садр -
ж аја, 

� да се допр инесе б ољем читању и р азумев ању гов ор а са уста сагов ор -
ника, а тиме учини гов ор  пр иступачнијим за соц ијал ну комуникац ију. 

Т оком р ада на р азв оју сл уш ног опаж ања тр еб а ув ек имати на уму чиње-
ниц у да је то ученик који има, у мањој ил и в ећој мер и, ош тећен сл ух. Зб ог то-
га не постоји опш тев аж ећи метод унив ер зал но пр именљив  на св е ученика. За-
то је ов о пр едмет који је дат за св аког ученика индив идуал но. Ц ел окупни на-
пор  у р аду ов де се фокусир а на томе да учениц и науче да кор исте остатке сл у-
ш ног опаж ања – сл уш ања. 

Н астав ни садр ж аји дати у пр огр аму конц ипир ани су по сав р еменом 
л ингв истичком пр инц ипу, односно гов ор ним модел има који пр уж ају могућ-
ност дец и ош тећеног сл уха да помоћу в еж б и уче актив ан гов ор . М ноге теме и 
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захтев и се понав љају из године у годину тако да непр екидно допр иносе р азв о-
ју сл уш ања, ал и истов р емено и р азв оју гов ор а у л ексичком и семантичком по-
гл еду. Т име сл уш не и гов ор не в еж б е дир ектно омогућав ају р азв ој едукац ионо 
р ехаб ил итац ионог пр оц еса ов е дец е. 

У индив идуал ном тр етману подједнака паж ња се покл ања и р азв оју сл у-
ш ног опаж ања и кв ал итету изгов ор а. У почетној фази в еж б ања сл уш ања и из-
гов ар ања у почетку не тр еб а скр ив ати уста јер  на тај начин омогућујемо и в и-
зуел ну компоненту у самој акустичкој пер ц епц ији. Ов а пер ц епц ија се мож е 
надогр адити и кор иш ћењем в иб р атор а за она в еж б ања где је ц иљ фор мир ање 
дискр иминац ије зв учности и то посеб но код дец е која имају в ел ико ош тећење 
сл уха. 

Е тапе у в еж б ању сл уш ног опаж ања су сл едеће: пр в а, која об ухв ата св е-
сно пер ц ипир ање зв ука изгов ор еног гл аса на б ази акустичке, оптичке ил и в и-
б р ац ионе пер ц епц ије; др уга, на б ази акустичке и оптичке пер ц епц ије. П р ел аз 
из једне у др угу етапу тр еб а да б уде могућ тек ако је пр етходна доб р о ув еж б а-
на, односно ако ученик св есно и са сигур нош ћу учеств ује у в еж б ањима. 

З А К Љ УЧ А К  

И стор ија в аспитања и об р азов ања дец е ош тећеног сл уха пр едстав ља 
исконску теж њу за пр онал аж ењем најц ел исходнијег об л ика пр енош ења знања 
са стар ијих на мл ађ е генер ац ије. Д в ојност у пр иступу дец и ош тећеног сл уха 
огл едал а се пр е св ега у томе да се са једне стр ане тр аж и начин да се дец и 
ош тећеног сл уха пов р ати сл ух путем р азних метода, техника и апар ата како 
б и она р азв ил а гов ор  и са др уге стр ане тр аж ио се најр ац ионал нији об л ик р ада 
са ов ом дец ом у пр еносу знања, умења и в еш тина ( К ов ачев ић, 2000). Ов а зна-
ња, умења и в еш тине дец а са теш ким ош тећењем сл уха (гл ув а дец а) оств ар ују 
у институц ијама пр имер еним њихов им спец ифичним потр еб ама и могућно-
стима кр оз посеб не пр едмете пр ил агођ ене потр еб ама саме дец е. Д ете ош теће-
ног сл уха није само, како указује В иготски (1987 :12), нор мал но дете минус 
сл ух ил и мање р азв ијено дете него ш то су његов и здр ав и в р ш њац и, в ећ је то 
др угачије р азв ијено дете чије се посл едиц е ош тећења дир ектно пр ојектују на 
његов у б иол ош ку, психол ош ку и соц ијал ну сфер у. Ј ош  у пр в ом настав ном 
пл ану и пр огр аму који се појав ио 1896. године у наш ој земљи (а који је в ер на 
копија П л ана и пр огр ама тадаш њег К р аљев ског зав ода за гл ув онеме из Б ер л и-
на) дат је пр едмет под назив ом А р тику л ац иј а и ср п ски ј е з ик. К ао ш то и сам 
назив  пр едмета нав оди, ов де је ар тикул ац ија гл ав ни ц иљ об р азов ања гл ув е де-
ц е, односно њено ов л адав ање и гов ор . 

С в и остал и пл анов и и пр огр ами за об р азов ање дец е ош тећеног сл уха 
(гл ув е и нагл ув е) такођ е садр ж е об ав езу в еж б ања ар тикул ац ије уз пр омене 
б р оја часов а и назив а. У П л ану и пр огр аму из 1997. године (који је и даље на 
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снази) назив  ар тикул ац ија је доб ил а фор му дв а пр едмета који спадају у гр упу 
О б аве з н их  ван н аставн их  активн ости, и то: фонетске р итмике, чији је пр ев ас-
ходни задатак изазив ање гл асов а путем покр ета тел а ил и екстр емитета детета, 
и сл уш не и гов ор не в еж б е, које се изв оде индив идуал но (за р азл ику од фонет-
ске р итмике која је изв оди с ц ел ом гр упом – р азр едом) и чији је пр имар ни 
ц иљ р азв ој гов ор а и језика и његов а употр еб а у комуникац ији. 

Укол ико пр ихв атимо тенденц ије које дец у ош тећеног сл уха ув оде у 
пр оц ес инкл узије, односно у пр оц ес об р азов ања и в аспитања у р едов ној ш ко-
л и и по р едов ном настав ном пл ану и пр огр аму, сматр амо да ће се пр об л ем 
спец ифичности у р аду с дец ом ош тећеног сл уха, а који је дат у ов а дв а пр ед-
мета, р азр еш ити ил и ув ођ ењем тзв . „пер сонал ног асистента“ учитељу ил и пак 
р адом дефектол ога (односно, пр ец изније, спец ијал ног едукатор а и р ехаб ил и-
татор а) у такођ е в аннастав ним актив ностима. Ов о пр е св ега зб ог потр еб а пер -
манентног р ада на р азв оју језика и гов ор а код дец е ош тећеног сл уха и до ств а-
р ања ор ал не комуникац ије измеђ у самих ученика. Укол ико се не р ади на р аз-
в оју гов ор а (поготов о код дец е која имају теш ка ош тећења сл уха), не мож е се 
изв р ш ити ни интегр ац ија ов е дец е у соц ијал ну ср едину где тр еб а да пр ов еду 
св ој ж ив от. 
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SPECIFIC ACTIVITIES IN EDUCATION HEARING IMPAIRED CHILDREN 

 
Summary: The education of hearing impaired children, in addition to compulsory 

school subjects that are no different than the regular population, a great role and requi-
red outside of teaching activities. These activities are defined in two ways: by depart-
ment and by individual student. The compulsory teaching activities outside the depart-
ment are given six items that are considered to assist in the development of speech and 
language impaired children, of whom feel that the subject of phonetic Rhythmics has a 
direct impact on speech development. 

Cases defined by individual characteristics of the child are defined in: hearing and 
speech exercises and speech therapy exercises, have a direct impact on the child’s spe-
ech development, which continues to affect the future cognitive development and the 
process of socialization which is presented in the inclusion of children with hearing im-
pairment in the majority population that has no hearing. The work aims to point out the 
specifics of the education of hearing impaired children, with special emphasis given to 
subjects as mandatory outside learning activities for which we estimate to be of primary 
importance and is very important in the continuation of rehabilitation process. 

Key words: hearing impairment, education, phonetic Rhythmics, speech, language. 
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СРПСКА КЊ ИЖ Е В Н О СТ  З А Д Е Ц У  Д О  З М АЈ А – ИЗ М Е Ђ У  
У Т ИЛ ИТ АРН О Г  И Е СТ Е Т СКО Г  

А п с т р ак т : У рад у с е ис т раж уј у к орени нас т анк а и п у т еви раз вој а с рп -
с к е к њ иж евнос т и з а д ец у, д о Ј ована Ј овановић а З мај а. У т ом п ериод у ова облас т  не ф иг урира к ао п ос ебан вид  умет нос т и, већ  к ао инт ег рални д ео оп -
ш т е к њ иж евнос т и. К арак т ер к њ иж евнос т и наз нач еног  п ериод а п роис т иц ао 
ј е из  вас п ит нообраз овних  з ах т ева д руш т ва и ш к оле, а нароч ит о из  п рoг рам-
с к их  нач ела п рос вет ит ељ с т ва, к ад а с е к њ иж евно д ело вред новало п рвен-
с т вено њ ег овом ут илит арнош ћ у. Т ај  с т варалач к и миљ е, п реовлад ао ј е и у 
с т варалаш т ву с рп с к их  п ис ац а и п рос вет ит ељ а д о Ј ована Ј овановић а З мај а. 
У рад у с е д ај е п рег лед  з нач ај них  с т варалац а и њ их ов д оп ринос  у раз вој у 
к њ иж евнос т и з а д ец у, к ао п ос ебног  вид а умет нос т и. 

К љ у ч н е реч и: п р ос вет ит ељс т во, к њ иж евн ос т  з а  д ец у , у т ил ит а р н о, п о-
у ч н о, ес т ет с к а  вр ед н ос т , п оез иј е, п р оз а , н а р од н и ј ез ик , к њ иж евн а  ис т ор иј а . 

   

П оложај српског народа у време просветитељства био је, са становиш та 
историјских, економских и културних прилика, веома неповољан. Највећи део 
национа робовао је под Т урцима, а знатно мањи део, после великих сеоба под 
Арсенијем III Ч арнојевићем (1690) и Арсенијем IV Ј овановићем Ш акабендом, 
наш ао се у саставу Аустроугарске монархије. Ове сеобе, ма колико да су биле 
неповољне за српски народ, који се расипао на разне стране и испод јарма јед-
ног господара потпадао у ново ропство, отвориле су ново поглавље у политич-
ком и културном животу Срба. Т ако се десило, да знатно мања групација, која 
се преселила преко Саве и Д унава, постане кориф еј који ће у име целог нацио-
на смело закорачити на историјску и културну позорницу Е вропе. П релаз из 
средњег века у ново, модерно доба српске културе, одвијао се споро, али кон-
тинуирано, у сталној борби за националну самобитност, за економски проспе-
ритет и матерњи језик. 

Срби су као оглаш ени војници, ратујући на страни Хабзбурш ке монар-
хије, стекли извесне привилегије, које су им омогућиле економски проспери-
тет, али су им донеле и читав низ невоља. Највећа опасност претила им је од 
мађ аризације и германизације, а нарочито су трпели сталне притиске од като-
личке цркве која се теш ко мирила са присуством ш изматика у својој близини. 
И у таквим условима Срби су успели да очувају црквену и националну орга-
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низацију која им је била одбрамбени зид и чворно полазиш те свеопш тег про-
сперитета, на коренима културног наслеђ а и епске традиције 

П очетком XVIII столећа негују се и оживљавају традиционалне ф орме 
старе књижевности: житија, црквене беседе, песме и хронике. У српскосло-
венски језик све виш е продиру елементи народног говора. П исана и усмена 
традиција се прожимају, допуњују и модиф икују. Војвођ ански Срби, у насто-
јању да се одупру експанзивним насртајима германске културе, све виш е при-
хватају утицај руског језика и руске књижевности. У Сент-Андреји, на Ф ру-
ш кој гори и другим крајевима Војводине веома су активни калуђ ери, преписи-
вачи, који су себе називали Р ачанима. Међ у њима су били најпознатији Ки-
пријан Р ачанин и Ј еротеј Р ачанин (крај XVII – прва половина XVIII века). Од 
Кипријанових рукописа позната је Стих ир а  кн ез у Л а з а р у, а неки сматрају да 
је написао и Б укв а р  сл ов ен ских  песа м а  (1717). Ј еротеј је познат по делу П уте-
ш еств иј е к г р а д у Ј ер уса л им у Ј ер отеј а  ј ер ом он а х а  р а ч а н ског а , у коме поред 
ф актограф ских записа има и књижевних описа (опис буре, напад гусара), на-
писаних народним језиком на начин који је привлачио и младе читаоце.  

П рви значајнији писац у овом периоду био је Г аврил Стеф ановић Вен-
цловић (око 1680–1749), ученик Кипријана Р ачанина, песник, прозни и драм-
ски писац, преводилац и велики беседник, за кога се не зна тачна година рођ е-
ња и смрти. Његов стваралачки опус је богат и разноврстан; писао је песме, 
беседе и драмске текстове, бележио народне пословице, прерађ ивао стара жи-
тија и др. У његовим делима нема ош тре границе измеђ у поезије и прозе; своје 
текстове је стварао за „усмено казивање по превасходству, па самим тим под-
разумевају један нарочити ритмизирани и подигнути тон“ (М. П авић). Него-
вао је различите књижевне ф орме, у ф лексибилном поетском изразу; на на-
родном и српскословенском језику; од епског десетерца, до барокних модела 
у везаном стиху. П о лепоти и снази стилског израза био је бар за корак испред 
савременика, а по опш тим одликама стваралачког опуса, на размеђ и измеђ у 
старе и нове књижевности. Није писао за децу, али како читалачки аудитори-
јум још  увек није био издиф еренциран, барокне одлике његовог језика нудиле 
су могућност свим узрастима да у тематски богатом и жанровски разноврсном 
делу овог изузетног ствараоца нађ у неш то ш то одговара њиховом аф инитету.  

Ј ован Р ајић (1726–1801), историчар, теолог, песник и драмски писац, 
ђ ак Е мануила Козачинског, један од најученијих Срба у XVIII веку; уз Орф е-
лина припада реду значајнијих српских барокних писаца и просветитеља. Ње-
гово највеће књижевно дело је Б ој  з м а ј а  с ор л ов и (1791), историјско-алегорич-
ни еп о бојевима Аустрије и Р усије против Т урака, испеван народним језиком, 
ш то га је учинило доступним ш ирем читалачком аудиторијуму. У области 
историје написао је капитално дело И стор иј а  р а з н их  сл ов ен ских  н а р од ов , н а и-
па ч е Б ол г а р , Х ор в а тов  и Сер бов  (1768). Р ајић није писао оригиналне радове за 
децу, али је с немачког превео Ц в етн ик, збирку прича и анегдота о људским 
врлинама и пороцима, која је објављена годину дана након његове смрти. Као 
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просветитељ и строги моралиста, неким анегдотама је, слично Д оситеју, дода-
вао наравоученија, препоручујући их тако најмлађ им читаоцима. 

Орф елин Стеф ановић – З ахарије (1726–1785), просветитељ ш ироког 
образовања и велике ерудиције, најзначајнији је писац рускословенског доба. 
Своју приврженост Р усији и руској култури осведочио је обимном моногра-
ф ијом, Ж итиј е и сл а в н иј а  д ел а  г осуд а р ј а  им пер а тор а  П етр а  В ел ика г о, са м о-
д р ш ц а  в сер осиј ска г о (I–II, 1772). Орф елин се у књижевности јавио средином 
XVIII века, када је испевао неколико и данас познатих песама: П оз д р а в  М ој се-
ј у П утн ику, Т р ен од иј а , П л а ч  Сер бии, Сетов а н иј е и М ел од иј а  к пр ол ећ у. П есм е 
П л а ч  Сер бии, и М ел од иј а  к пр ол ећ у, инспирисане су опш тепознатим мотиви-
ма, прва патриотизмом, друга природом. П ажњу малих читалаца пленили су 
полетни стихови М ел од иј е к пр ол ећ у, који дитирампском мелодијом славе бу-
ђ ење живота и лепоту природе.  

У другој половини XVIII века, Орф елин своју активност преноси на по-
ље образовања и просвећивања деце и одраслих. У низу ш колски књига од по-
себног је значаја словенски буквар П ер в ое оуч ен ие х отј а ш ч им  оуч итсј а  кн иг  
писм ен и сл а в ен ским и н а з ив а ем о букв а р  (1767), ш тампан руском ћирилицом 
коју је увео П етар Велики. З а српску књижевност и целокупну културу од по-
себног је значаја био Сл а в ен осер бски м а г а з ин , први српски часопис који је 
Орф елин покренуо у Млецима, 1768. године. Ч асопис је био уређ ен по узору 
на најбоље европске и руске периодикуме тог времена. Међ у објављеним при-
лозима било је песама, приповедака, епиграма, поучних и забавних текстова 
др. П осебну вредност часописа чини предговор маниф естног карактера у коме 
Орф елин својим погледима на књижевност и образовање, антиципира неке 
идеје које ће Д оситеј оживотворити у своме просветитељском раду.  

На почетку предговора првом часопису Ј ужних Словена, Орф елин се 
диви човечанству, слави учене људе и хвали корисне књиге. У осврту на про-
ш лост истиче да су ранији центри образовања били намењени високоученима 
(зналцима латинског језика), а народ од тога није имао користи. Овим ставом 
Орф елин отвара расправу о употреби народног језика, ш то има историјски 
значај. Како је у Е вропи замењен латински језик – тако би и код Славена ва-
љало заменити славеносербски, старословенски и рускословенски језик. 

Орф елин изражава наду да ће часопис бити од користи свима, па и они-
ма који нису ш коловани. П о њему је српски народ способан и у свему тален-
тован – само ш тета ш то није просвећен и образован. Основни задатак часопи-
са је да поучи и забави. З а свој рад не тражи награду, а највећа награда било 
би му сазнање да је народ од часописа имао користи. Моли читаоце да за часо-
пис сакупљају древности српског народа. Ш ест бројева часописа може се уко-
ричити у један број. З аврш ава речима: „На греш кама се учи“. 

Иако се угледао на руске периодикуме, он је свој часопис прилагодио 
српским потребама. Оригиналних састава скоро да у часопису и нема. З а нас 
покретање овог часописа има изузетан књижевноисторијски значај. О томе 
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Скерлић каже: „ Т о није само програм књижевног рада, већ проглас историј-
ског значаја где ће се изнети идеје просветитељства у XVIII веку.“ Иако идеје 
нису доследно спроведене, нису ни занемарујуће. Наш  први журналиста успо-
ставио је нека од чворних полазиш та нове српске књижевности, у оквиру које 
ће се развити и књижевност за децу и младе. 

Међ у писцима просветитељског доба пажњу заслужује Ј ован Муш кати-
ровић (1743–1809), Д оситејев савременик, „истинољубитељ и опш тег добра и 
ползе делатељ“. Ш коловао се на Л ицеју у П ожуну, а права студирао у П еш ти. 
Аутор је историјског списа Ч ер те сер пског  жив ота  у У н г а р иј и, у коме изуча-
ва обичаје и историју Срба у Угарској. З натно пре Вука отпочео је рад на са-
купљању народних умотворина, пре свега пословица, загонетки и изрека. Д е-
ло П р ич те ил ити по пр остом е посл ов иц е, тем а же сен тен ц е ил ити р еч ен иј а  
(Беч 1787), које је посветио своме сину првенцу, да из њега сазна кр а сн ор еч иј е 
сер пског а  ј ез ика , могло је послужити као забава ш ироком аудиторијуму деце, 
омладине и одраслих читалаца. Својим пословицама и изрекама, Муш катиро-
вић се сврстао у ред значајних претходника и утемељивача српске књижевно-
сти за децу и младе. Његово дело зрачи оптимизмом и вером у бољу будућ-
ност српског народа. Д оситеј је био одуш евљен његовом посвећенош ћу отаџ -
бини, посебно хвалећи његово „свој нацији наш ој доброжеланије“.1 

Дос и т е ј  О б р а д ов и ћ  (око 1740–1811) је један од неколико темељних 
стубова целокупне српске културе. П росветитељским и књижевним делом 
конкретизовао је неке идеје и погледе својих претходника, поставио темеље 
нове српске књижевности и био претходница литературе за младе.  

Д оситеј (световно име Д имитрије) је од детињства био опседнут идејом 
аскетизма, због кога ће рано отићи од куће, у манастир Хопово, где ће спозна-
ти све мане верског догматизма. У манастиру је поред црквених имао прилике 
да чита и г р а жд а н ске књиге, које ће му одш кринути капију новог света, про-
светлити га и отворити неисцрпну ризницу науке. Његовом освеш ћењу посеб-
но је допринео игуман манастира, Т еодор Милутиновић који му је „пустињу, 
пеш тере и светњичење“ полако избијао из главе, говорећи да се томе „разумни 
људи ругају“.  

                                                        
1 Међ у п р осв ет ит ељ им а  из  д р уг е п ол ов ин е XVIII в ек а , Д осит еј ев им  са в р ем ен иц им а , в р ед н и 
су п ом ен а  К уз м а н  Ј осић  (1765–1826) к ој и ј е н а п иса о Разг л аг о л с т в иј е  м е ж д у уч е н ик ам и 
(1794) и Мих а ил о Ма к сим ов ић , ут ем ељ ив а ч    х ум ор ист ич н о-са т ир ич н е п р оз е к од  н а с 
( М ал и б ук в ар  за в е л ик у д е ц у, 1792). П р ед м ет  Мих а ил ов ић ев е са т ир е су ж ен е и к а л уђ ер и. 
П о уч ит е л н и м аг азин  за д е ц у,  А в р а м а  Мр а з ов ић а  (1787), осн а ж ио ј е ид еј у о п от р еб и ст в а -
р а њ а  п осеб н е л ит ер а т ур е з а  д ец у и м л а д е. Е м а н уел  Ј а н к ов ић  (1758–1792) ј е ск р ен уо н а  
себ е п а ж њ у к ом ед иог р а ф ск им  р а д ом . П оср б љ а в а њ ем  к ом ед иј а  са  н ем а ч к ог  ј ез ик а  (З ао  
о т ац  и н е в аљ ао  с ин  и Б л аг о д ар н и с ин , об е 1789), он  ј е з а сл уж ио им е р од он а ч ел н ик а  ср п -
ск е к ом ед иј е. С в ој им  ст а в ом  д а  н е п иш е у „сл а в ен ск ом , н ег о у м а т ер ин ск ом  ј ез ик у“, ј ер  
н иј е сл а в ј а н ин , н ег о С р б ин , он  ј е н а  из в ест а н  н а ч ин  а н т иц ип ир а о В ук а  и њ ег ов о сх в а т а њ е 
ј ез ик а . 
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Р азочаран запарложенош ћу манастирског живота за којим је раније жу-
део, Д оситеј 1760. године напуш та Хопово и креће у свет, прво као одбегли 
калуђ ер, потом као учитељ, писац, просветитељ и ф илозоф , који ће целог жи-
вота путовати по разним крајевима Е вропе. Након трогодиш њег учитељовања 
у Д алмацији, прво његово велико путовање, заврш ило се у Смирни, где ће 
слуш ати предавања чувеног учитеља, „новог грчког Сократа“, Ј еротеја Д ен-
дрина. Савладао је старогрчки и новогрчки језик вратио се у Д алмацију, а по-
том преко Т рста у Беч, где ће са латинским, немачким, италијанским и ф ран-
цуским језиком, упоредо учити метаф изику, логику и друге науке. Након Беча 
обиш ао је виш е градова у Италији, одакле одлази у Ц ариград, да би се преко 
Молдавије, П ољске и Ш лезије наш ао на универзитету у Халеу, где ће слуш ати 
ф илозоф ију и естетику. 

Боравећи у европским метрополама, Д оситеј није заборављао српске зе-
мље, народ и отаџ бину. „Кад ће у оним прекрасним земљама оваква училиш та би-
ти? Кад ће се и она младеж с оваквим наукама настајавати?", питао се често док је 
мислио на свој још  увек поробљени и непросвећени народ. Своје просветитељске 
идеје и животна опредељења, најбоље је исказао у П исм у Х а р а л а м пиј у, првом об-
јављеном спису, који има маниф естни карактер. П од утицајем аустријског јозеф и-
низма и европског рационализма и просветитељства, он ће у писму рећи да се „са-
мо простота и глупост задовољава всегда при старинском остати“. З алажући се за 
„опш ти, целога народа језик“, антиципирао је темељна начела Вукове реф орме и 
наговестио нове могућности народног језика. Ц ео живот је завеш тао науци, како 
би знањем помогао народу: „ З а сав дакле, српски род ја ћу преводити славни’ и 
премудри’ људи мисли и совјете, желећи да се сви ползују“.  

Своја путеш еств иј а  Д оситеј је крунисао боравком у П аризу и Л ондону, 
градовима који су били симбол слободне мисли и грађ анске културе. У зрелим 
годинама живота, када су снага и стваралачка енергија већ биле на измаку, по-
ново се враћа у Беч где ће једно време живети као учитељ, у материјалној беди 
и оскудици. Старост га је затекла у Т рсту, где ће остати до П рвог српског 
устанка. Иако стар и ф изички оронуо, вођ ен крепким и полетним духом, а на-
рочито љубављу према Србију, кренуо је у отаџ бину да се стави на располага-
ње напаћеном и тек ослобођ еном народу. У Београду ће 1808. отворити Вели-
ку ш колу, а 1810. Богословију. Био је члан П равитељствујуш чег совјета и пр-
ви „попечитељ просвеш тенија народња“. Умро је 1811, а сахрањен пред Са-
борном црквом у Београду. 

Д оситеј је српској баш тини оставио обимом скромно, али по вредности 
велико дело. Његов стваралачки опус на известан начин супституиш е ф илозо-
ф ију европског просветитељства и тековине српске културе и традиције. У це-
лини гледано, Д оситејево дело је својеврсна апологија науке, слободе и про-
свећености. Апелом: „Књиге, браћо моја, књиге, а не звона и прапорце!“, ис-
казао је суш тину своје ф илозоф ије и кредо просветитељског рада.  
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У својим најбољим делима ( Ж ив от и пр икљ уч ен иј а , Сов ј ети З д р а в ог  
р а з ум а  и Б а сн е), исказао је велико животно искуство и стечено знање, на на-
чин који ће „и родитеље у њиховом благом намјеренију укрепљујући и у ср-
цам младости српске небески и божествени огањ ка ученију и к добродјетељи 
возжигавајући и свет разума чак до прости’ сељана и до сами’ пастирски’ ко-
либа расш ирујући“. На појединим местима он је неумољиви критичар ф еудал-
не учмалости и антиципатор културних и друш твених реф орми, на којима ће 
се остварити материјални и духовни препород српског народа. 

Са становиш та књижевне историје, посебну пажњу заслужује Д оситеје-
ва романсирана аутобиограф ија Ж ив от и пр икљ уч ен иј а  Д им итр иј а  О бр а д ов и-
ч а  н а р еч ен ог а  у ка л уђ ер ств у Д оситеј а . Т ематска и естетска структура овог де-
ла садржи све битне ознаке ондаш ње литературе: развијену ф абулу, реф лек-
сивне и реторичке трактате и елементе полемичне и наративне прозе. Т о је 
аутентичан пиш чев животопис, од детињства до старости, ш тампан у два де-
ла: први 1783, а други, у епистоларној ф орми, 1789. године. Већ у самом П р е-
д исл ов иј у, наговеш тен је литерарни карактер дела: „Слатка је ствар и пуна без-
лобне забаве и утјеш енија спомињати се својих прош астих времена, од самог 
незлобивог детињства и веселе младости до мужеског возраста и зреле старо-
сти“. Аутор потом говори о раном детињству, о првим жељама, идејама и за-
блудама младости, уносећи обиље занимљивих детаља, необичних ликова и 
живописних пејзажа. Са посебном љубављу и даром за уметничко обликова-
ње, градио је портрет свога добротвора, игумана Т еодора Милутиновића: 
„Брада му пократка, округла, и власи на глави беле како снег, а образ чист и 
млад, пун млека и ружице; поглед дрзновен, но у исто време љубак и мило-
стив; очи пуне живота и неке особљиве сладости. Како ме је погледао, придо-
био је све срце моје. Р екао би као да сам га познавао пре много година, и као 
да ми је својим взором рекао: ја ћу бити твој благодјетељ и отац. И кад не би 
се смијао, на лицу би му неко тихо, природно осмејавање цветало“. Урођ ени 
дар за опсервацију Д оситеј је исказао и у самој техници приповедања, а наро-
чито у описима живописних ф руш когорских пејзажа: „С десне стране потока 
пружила се једна веселовидна долина, сва покривена и украш ена с ливадама, 
пуна траве и цвећа селнога. А с оне стране долине рекао би да су царске ба-
ш че. Виноград до винограда, окружени плодоносним дрвећем, брдо над бр-
дом, хум над хумом, као да се један на другог другољубно наслонио.“ 

П рви део аутобиограф ије садржи доживљаје из Д оситејевог детињства и 
боравак у манастиру Хопово, до одласка у свет, 1760. године. Д руги део има 
епистоларну ф орму, саткану од дванаест аутентичних писама, упућених ано-
нимном пријатељу. Садржина писама испуњена је збивањима и необичним пу-
товањима, протканим сликама потресних догађ аја, ф илозоф ских размиш љања и 
гротескних детаља. У целини гледано, дело Ж ив от и пр икљ уч ен иј а  само на пр-
ви поглед представља романсирану биограф ију пиш чевог живота. П о опш тим 
вредностима и порукама дело садржи пиш чеву ф илозоф ију живота и начелне 
ставове о важним питањима материјалне и духовне културе. Ако се има у виду 
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озбиљност проблема којима се Д оситеј овде бави, с правом се може поставити 
питање приступачности дела нивоу свести и опш тем интересовању деце. 

Д оситеј своје дело није писао за децу. П ажљивијем читаоцу неће прома-
ћи чињеница да се он на виш е места посебно обраћа српској ј ун ости и да сво-
је дело пиш е на пол з у читавом народу. Р еч ј ун ост не подразумева строго одре-
ђ ени узраст, већ обухвата децу и омладину, дакле ону ф азу човековог живота, 
у којој се на развој личности може највиш е утицати. Судећи по томе, Д оситеј 
је, макар имплицитно, своју аутобиограф ију наменио и деци. Овај став се мо-
же образложити чињеницом да је бежање деце од куће и њихова склоност за 
литерарне садржаје, инспирисане авантуризмом и путовањима у егзотичне 
крајеве и непознате пределе, веома честа тема и у савременој европској и срп-
ској књижевности за децу. П оучни карактер Д оситејевог дела, подсећа на са-
држину старијих авантуристичких романа. 

З а развој књижевности за децу, од посебног су значаја Д оситејеве басне. 
Д оситеј није писао оригиналне басне, већ их је слободно преводио и прерађ и-
вао, дајући им аутентична наравоученија. И поред тога, суш тина басне остаја-
ла је непромењена. Њена структура се, као и раније, темељила на три основна 
елемента: алегоричној ф орми, анималним ликовима и наравоученију. 

Басна води порекло из Индије, а у Е вропу је стигла преко Е зопа, као ли-
терарни жанр и културна тековина усмене и писане традиције. П о времену на-
станка, а нарочито по својим одликама, басна је претходница свих родова и 
књижевних врста. Виготски је истицао да је у басни „зачетак лирике, епа и 
драме“ и да су њени ликови „праузори“ свих епских и драмских јунака. У 
историји књижевности и развоју појединих жанрова, ф орма басне је остајала 
иста. Басна је одувек имала алегоричну садржину и дидактичке поуке, ш то ће 
јој на известан начин омогућити и трајно присуство у књижевности за децу. 
Кратком ф ормом и и динамиком радње у којој животиње говоре и опонаш ају 
људе, одувек је привлачила пажњу најмлађ их читалаца. Њена алегоричност, 
ма колико била инспиративна, може бити препрека знатижељи деце, још  увек 
неспособне да одгонетну комплексне литерарне садржаје. З бог тога ваља бити 
обазрив при избору басни за децу, која воле једноставне и динамичне садржа-
је, јасне поруке и типичне јунаке, примерене њиховом интересовању, емоција-
ма и нивоу интелектуалне свести. Басне као ш то су Ц в р ч а к и м р а в , Г а в р а н  и 
л исиц а , В ук и ј а г њ е, Л а в  и м а г а р а ц , Б ик и ј ел ен  и њима сличне, својом струк-
туром, садржином, порукама и значењем, у целости задовољавају интересова-
ње деце и аф инитет њихове природе. 

Д оситејева склоност према баснама може се објаснити и његовим опре-
дељењем да постане мисионар просветитељства и учитељ српског народа. Ба-
сне су поред житија светаца и других црквених књига, биле његова омиљена 
лектира и у манастиру Хопово. Као учитељ, на баснама је поучавао децу и 
омладину, да би доцније и сам, код ф илозоф а Ј еротеја Д ендрина, у Смирни, на 
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Е зоповим баснама учио изворни грчки језик. Осим тога, читао је басне Г алена, 
Л аф онтена, Л есинга, Ф едра и др. 

У предговору Б а сн а м а  Д оситеј ће рећи да „ниш та није способније од 
басне усладити децу к читању, принудити к вниманију и привикнути их раз-
миш љенију и расужденију“. Искуство које је као учитељ стекао у просвети-
тељском раду, помогло му је да открије ф ункционалне вредности ове литерар-
не врсте у васпитању и образовању младих нараш таја.  

Иако је ф орма басне развијена на једноставном ф абуларном току, њена 
елиптично-алегорична садржина поделила је миш љења књижевних критичара 
и теоретичара око питања да ли овај архаични жанр припада књижевности за 
децу или за одрасле. Сима Ц уцић је исказао експлицитан, али контрадикторан 
став. Он Д оситеја сматра родоначелником „наш е дечје књижевности“ већ по 
томе ш то је преводио Е зопа, Л есинга и друге баснописце, да би одмах затим 
рекао да су басне „првобитно писане за одрасле“ и да оне „нису за децу“. Д о-
ситеј је по њему „наш  први омладински писац“, првенствено по делу Ж ив от и 
пр икљ уч ен иј а , које је и „најбоље дело белетристике наш ег раног ХIХ века“ 
( Ц уцић 1951: 34–36). Слободан Ж. Марковић, припадник средње генерације 
књижевних историчара, рећи ће да се извесне басне „морају прихватити као 
лектира младих, али не све“ (Марковић, 1999: 43). П о наш ем миш љењу, басна је 
рано стекла статус класичног књижевног жанра, како у усменој, тако и у писа-
ној традицији, који је одавно наш ао своје место у лектири и читанкама за децу и 
одрасле. Коначно, басна је жанр свих узраста и свих интелектуалних нивоа. 

Д оситејево схватање књижевности и њене друш твене ф ункције, одудара 
од Хегеловог става по коме је уметност само забава и разбибрига, а сасвим је 
блиско ставу Ч ерниш евског за кога је књижевност учитељица живота. Ч иње-
ница да и савремена критика књижевности за децу познаје компоненту дидак-
тичности, даје Д оситејевом делу у развоју српске књижевности за децу, већи 
књижевноисторијски значај. 

КЊИЖ Е В Н О С Т  З А  Д Е Ц У  П О Ч Е Т КО М  XIX В Е КА  

П очетак XIX века обележила су два велика историјска догађ аја – П рви 
српски устанак (1804) и Д руги српски устанак (1815), у којима је српски народ 
започео борбу за коначно ослобођ ење од турског ропства и ново успоставља-
ње српске државе. Слобода је била услов и основна претпоставка опш те еман-
ципације у свим областима духовног и материјалног живота. П росветитељски 
рад Д оситеја Обрадовића наставља се отварањем ш кола ш иром Србије. Његов 
апел: „Књиге, књиге, браћо моја, а не звона и прапорце!“, заталасаће духовни 
живот у свим градовима Србије и покренути латентне могућности друш тва и 
образованих појединаца да се ангажују у просвећивању и образовању младих 
нараш таја. У Београду се након Велике ш коле (1808) и Богословије (1810) 
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отвара лицеј, који ће једно време радити у Крагујевцу. Српска учитељска ш ко-
ла, након четири године рада у Сентандреји, премеш та се 1816. године у Сом-
бор. Оснивају се културна и научна друш тва, међ у којима су од посебног зна-
чаја М а тиц а  ср пска  (1826) и Д р уш тв о ср пске сл ов есн ости (1841). Српски пи-
сци и просветитељи делују активно и изван српског говорног подручја. Г аври-
ло Ковачевић „књигопродавец земунски“ (1765–1832) ш тампа у Будиму 1809. 
године поучно-забавни магазин П р ол етиј а  ил и л етор а са  ч ел ов еч еског  в ека . 
Садржина магазина је компонована у две дијалош ке целине: В ер тог р а д  и Р а з -
г ов ор  посл е в еч ер е. П рви део је испуњен ш естодневним разговорима измеђ у 
оца и сина, о различитим питањима живота, о човековом односу према богу, о 
религији, образовању, односу деце према ш коли и старијима, о учењу и сл., а 
други разговором измеђ у учитеља и ђ ака, на теме из ш колског живота и ш кол-
ских програма. 

П ериод националног освеш ћивања и духовног буђ ења српског народа у 
првој половини XIX века интензивирао је и до извесне мере усмеравао својим 
радом Вук Стеф ановић Караџ ић. Његов реф орматорски рад био је нарочито 
делотворан у сф ери језика и књижевног стварања. Р еф орму језика започео је 
ш тампањем граматике под насловом П исм ен иц а  сер бског а  ј ез ика  (Беч, 1814) у 
којој је поједноставио азбуку, по ф онетском принципу да сваком гласу одгова-
ра једно слово, а сваком слову један глас. На том плану од посебног је значаја 
и његов рад на сакупљању речи из народног језика и ш тампању речника. П рво 
издање Ср пског  р ј еч н ика  изаш ло је у Бечу 1818. године. Р ечник је имао 26 000 
речи сакупљених на ужем простору Србије. З а друго издање, 1852. године у 
Бечу, Вук је сакупио око 20 000 нових речи са српског говорног подручја, ван 
тадаш ње Србије. Вук није стигао да ш тампа треће издање речника. Т о ће, на-
кон његове смрти, учинити Љ уба Стојановић и П ера Ђ орђ евић, 1898. године. 

П рву збирку народних песама Вук је ш тампао у Бечу 1814. године, под 
насловом М а л а  пр остон а р од н а  сл а в ен осер бска  песн а р иц а . У збирци је било 
сто лирских и свега седам епских песама. Већ у другој збирци (Н а р од н а  сер б-
ска  песн а р иц а  1815), поред стотинак лирских, унео је седамнаест епских пе-
сма које је записао од Ф илипа Виш њића и Т еш ана П одруговића. Од тог пери-
ода па до краја живота Вук је ш тампао виш е збирки народних песама: 1823. и 
1824. у Л ајпцигу, 1833. у Бечу, а од 1841. до 1864. припремио је и ш тампао но-
во издање, у ш ест књига. Вук је сакупљао и прозне усмене ф орме. Народне 
српске приповетке ш тампао је у Бечу 1821. године. Ова збирка имала је двана-
ест приповедака и виш е од 160 загонетки. Д руго издање приповедака, посве-
ћено Ј акову Г риму, које ће доцније на немачки превести његова кћи Мина, 
изаш ло је у Бечу 1853. године. Ср пске н а р од н е посл ов иц е изаш ле су на Ц ети-
њу 1836. године. 

У Вуковом књижевном и реф орматорском раду од посебног је значаја 
1847. година. Т е године Вук ш тампа превод Н ов ог  з а в ј ета , Ђ ура Д аничић об-
јављује Р а т з а  ср пски ј ез ик и пр а в опис, Бранко Р адичевић објављује прву 
збирку својих П еса м а , Његош  у Бечу ш тампа Г ор ски в иј ен а ц . Сва ова дела, 
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различита по тематици, структури и стилском исказу, објављена на народном 
језику, на најбољи начин су потврдила исправност и оправданост Вукових 
идеја и његових назора о језику и правопису. П оказало се да језик ч оба н а  и г о-
в ед а р а  садржи довољан ф онд речи којим се могу исказивати суптилна осећа-
ња људске душ е, једнако успеш но као и садржаји из других дисциплина, у 
различитим областима човекове духовне и материјалне културе. Објављена 
дела представљала су чврсту основу на којој ће се развијати српска модерна 
књижевност, а у оквиру ње и књижевност за децу и младе. Т ематска структу-
ра, стил и језик и жанровска разноврсност народних умотворина, представља-
ће за дужи низ година, неисцрпни извор поетског надахнућа и књижевни узор 
читавом поколењу српских романтичара и песника за децу и омладину. 

У време Вукове борбе за народни језик, књижевност З ападне Е вропе се 
ствара и развија у складу са основним начелом романтичарске поетике: пот-
пун а  песн ич ка  сл обод а . П обуна против класистичког естетског апсолута одве-
ла је ствараоце у сф еру интимног и иреалног, у свет маш те и емотивног сензи-
билитета. З а разлику од романтизма у развијеним земљама Е вропе, који је био 
одређ ен степеном досегнуте културе, романтизам у српској књижевности био 
је условљен и деф инисан степеном националне свести. Е пска традиција и бу-
ђ ење националне свести, са становиш та књижевне историје, обојили су цео 
XIX век.2 Народне умотворине које је Вук сакупљао и ш тампао приближиле 
су Србију познатим писцима и културним радницима Е вропе, који показују 
све веће интересовање за српску традицију, српски језик и усмено стварала-
ш тво. Народна поезија се преводи на многе европске језике, а српски језик се 
уводи у студијске програме великих универзитета у П етерсбургу, Бечу, Берлину 
и Москви. Т о је подстакло динамику културних збивања у Србији и стваралачки 
занос писаца, који се надахњују на изворној снази десетерачке традиције.  

У овом периоду књижевност за децу још  увек није стекла статус посеб-
ног вида стварања, али се поједини писци све виш е одлучују да понеш то на-
пиш у за најмлађ е читаоце. П ре З маја српска књижевност нема изразито дечјих 
писаца. П исци су склони преводима и преради дела из стране књижевности, 
углавном поучне садржине. П онекад су, инспирисани стварањем страних пи-
саца, писали оригиналне песничке и прозне ф орме. У том погледу нарочито је 
илустративно дело Милована Видаковића, који се не може сматрати дечјим 
писцем, али који је својим романима, намењеним ш ироком аудиторијуму чи-
талаца, успоставио чврсте темеље романескног жанра. Од осталих писаца 
предзмајевског доба, пажњу заслужују дела Атанасија Стојковића, Ј оакима 
Вујића, Л укијана Муш ицког, Л уке Милованова, Бранка Р адичевића, Ј ована 
Сундечећа, Т имотија Илића, Ј ована Суботића и Ђ орђ а Р ајковића. 

                                                        
2 О п ш ир н иј е о т ом е, в ид и: Миом ир  Мил ин к ов ић : К њ иж е в н о  д е л о  М ил о р ад а П о п о в ић а 
Ш ап ч ан ин а, Н а р од н а  б иб л иот ек а  Ш а б а ц , 1996, ст р . 22–27. 
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Атанасије Стојковић (1773–1832), доктор ф илозоф ије, проф есор Уни-
верзитета у Харкову, аутор капиталног, тротомног дела Ф исика  (1801–1803), 
творац је првог оригиналног романа у српској књижевности, Ар истид  и Н а та -
л иј а  (1801). Р оман има све одлике сентименталне прозе која садржи ш ирок 
спектар тема и мотива, сладуњаву љубавну повест, контрастну слику села и 
града, породичне и брачне проблеме и питања пријатељства и морала. Д ина-
мика радње, нарочито богатство инф ормација и порука, учинили су ово дело 
пријемчивим младим читаоцима. Стојковић је написао и роман К а н д ор  (1800), 
који је због ф илозоф ских преокупација и дидактичке засићености остао неза-
пажен од стране читалаца. 

Милован Видаковић (1780–1841), најпопуларнији је и најчитанији срп-
ски писац почетком XIX века. Р ођ ен је у Неменикућама под Космајем, а умро 
у П еш ти. Ш коловао се у Сегедину, Новом Саду и Т емиш вару. Био је једно 
време проф есор новосадске гимназије. Аутор је романа У са м љ ен и ј ун ош а  
(1810), В ел им ир  и Б осиљ ка  (1811), Љ убом ир  у Ј ел исиј ум у, у три дела (1814, 
1817, 1823), К а сиј а  ц а р иц а  (1827), Сил оа н  и М ил ев а  (1829), Љ убез н а  сц ен а  н а  
в есел ом  д в ор у И в е З а г ор иц е (1833), Сел им  и М ер им а  (1839). 

У време када је живео, Видаковић је био популаран међ у читаоцима, 
али оспораван од критичара. На језик његових романа Љ убом ир  у Ј ел исиј ум у и 
У са м љ ен и ј ун ош а  окомио се Вук Стеф ановић Караџ ић, виш е емотивно него 
аргументовано, без неопходног књижевнокритичког искуства и теоријског 
знања. Колико је језик Видаковићевих романа био лош , толико је Вук био до-
бар критичар. 

Видаковићеви романи су пуни необичних догађ аја и немотивисаних пре-
окрета, страдања, отмица, преруш авања и спасавања у задњи час. Д а би завара-
ли непријатеље и затајили сопствени идентитет, муш карци се често преруш ава-
ју у калуђ ере, а девојке у муш карце. Међ у главним ликовима су често јунаци из 
српске историје, Марко Краљевић, цар Д уш ан, краљеви Урош , Вукаш ин и др.  

Видаковић је позајмљивао и прерађ ивао мотиве из стране књижевности, 
уводећи их у српску средњовековну историју и српски простор. Р адња њего-
вих романа је најчеш ће ситуирана у природни амбијент, у сликовите пејзаже 
са различитих географ ских простора. Т о им даје лирску боју и поетски карак-
тер, ш то је импоновало младом читаоцу пиш чевог доба. 

Т ежиш ни мотив романа В ел им ир  и Б осиљ ка  је прича о насловним јунаци-
ма, које су Т урци прво одвојили од породице, а после и једно од другог. П ажња 
писца је усредсређ ена на њихова дугогодиш ња лутања, пуна необичних дожи-
вљаја, од Србије до Е гипта и П ерсије, да би се потом срели на неком острву у 
Е гејском мору. На крају ће се састати са својим породицама у Ц рној Г ори. 

У роману доминирају слике пејзажа, који каткад бацају у засенак драма-
тику интимне и породичне историје. Живописни предели Србије, Бугарске, 
Г рчке и Свете горе изазивају у осећањима главних јунака незаборавне импре-



Милинк овић , М.: С р п с к а  к њ иж евн ос т  з а  д ец у  д о З м а ј а  – из м еђ у  у т ил ит а р н ог  и... 
 

 – 350 – 

сије и непоновљив естетски доживљај. Д ок посматра прекрасни египатски пеј-
заж, Велимир с носталгијом призива слике родног завичаја: „О мила моја Сер-
бијо, у теби овога нема, но зато си ти мојему серцу најмилија и најљубезнија 
на целом свету“. П оетски карактер романа оснажују три уметнуте песме које 
су истовремено похвала природи и емотивна исповест главног јунака. 

Велимир и Босиљка су идеализовани јунаци. Она је „као један цвет ру-
жица; поред ангелске лепоте имала је и све друге благородне прелести, ниш та 
од ње ш то је год красно, благородно и величествено, грације сакриле нису“. И 
портрет Велимира вајан је као узор анђ еоске лепоте и чедности. Иако их је 
судбина за дужи период раставила, они су били истрајни у својој оданости 
чедности. Велимир одолева другим женама, а Босиљка да би се сачувала, пре-
облачи се у одећу муш карца.  

Иако су књиш ки исконструисани и често недоследни, Видаковићеви ју-
наци су од крви и меса; умеју да воле и осећају, да пате и да се боре, да стра-
дају за љубав и узвиш ене циљеве. Видаковић је својим романима изврш ио 
снажан утицај на стварање доцнијих писаца, нарочито на Богобоја Атанацко-
вића и Ј аш у Игњатовића. Са становиш та књижевне историје његово дело има 
знатно већи значај у развојним токовима српске књижевности од оног који му 
је досадаш ња критика давала.  

Е устахија Арсић (1776–1843), хуманиста, „женски Д оситеј“ како су је 
звали савременици, прва српска списатељица после Ј еф имије и прва Српкиња 
која је ш тампала своје књиге, ступила је на књижевну позорницу 1814. годи-
не, када је Вук објавио прву збирку народних песама. Смисао живота налазила 
је у несебичној помоћи људима, у њиховом просвећивању и културном узди-
зању. П омогла је Ј оакиму Вујићу да ш тампа Ж ив отописа н иј е (1833), у тренут-
ку када је био „од целога света остављен“. И сам Вук, иако је није познавао, 
обратио јој се 1821. године, као будућем пренумеранту, хвалећи њену љубав 
према књижевности у којој је она „не само добра помоћница и милостива бла-
годјетелница, него и славна дјејатељица“. О личности ове списатељице и ње-
ним погледима на свет и образoвање младих, најбоље говоре њене књиге Со-
в ј ет м а тер њ и пр ед р а г ој  обој ег а  спол а  ј ун ости сер бској  и в л а х иј ској  (1814) и 
П ол ез н а ј а  р а з м иш љ а њ а  о ч етир ех  г од иш њ их  в р ем ен а  (1816). П иш ући своје 
књиге, ова племенита спистељица је желела, како сама каже, да помогне „р од у 
пр осв еш тен иј е, та м и ун иш тожен иј е, д ем он ов  ум ер тв л ен иј е, и л их в и и н е-
пр а в д и из г он ен ие“. Њено дело и њен однос према ј ун ости, антиципирао је по-
требу стварања литературе за децу и младе нараш таје. 

Л укијан Муш ицки (1777–1837), најпознатији српски песник предроман-
тичарске епохе, није писао за децу, али заслужује пажњу циклусом оригинал-
них космополитских и патриотских песама, надахнутих актуелним питањима 
и темама пиш чевог времена. П есме инспирисане љубављу према слободи, 
отаџ бини и народу, одувек су биле поуздана лектира за читаоце свих узрасних 
нивоа. Савременици су у њему видели генија српског народа и „оца нове срп-



Милинк овић , М.: С р п с к а  к њ иж евн ос т  з а  д ец у  д о З м а ј а  – из м еђ у  у т ил ит а р н ог  и... 
 

 – 351 – 

ске књижевности“, а глас његове славе ш ирио се и изван српских граница. П о-
себно су биле популарне његове песме Г л а с н а р од ољ упц а  (1819) и Г л а с х а р ф е 
ш иш а тов а ч ке (1821), а доста се говорило и о песми О д а  са м ом е себи.  

П атриотизам Л укијана Муш ицког простирао се од Будима „даже до Ње-
гуш а“; иако је био свеш тено лице, отворено је истицао да је важније нацио-
нално образовање од религиозног. С поносом је истицао: „ Ј а Сербин сербски 
читам, пиш ем“, али је по питању језика ипак остао двосмислен и неопреде-
љен. П рихватао је народни језик, али се никако није одрицао ни језика којим 
је говорила и писала већина његових савременика: „Словенски и сербски језик 
– два су пута! К једној цели воде нас“. 

Т имотеј Илић (1795–1851), писац који је преводио и прерађ ивао дела из 
стране књижевности, кога Скерлић у својој И стор иј и уопш те не помиње, а 
Д еретић само узгредно, „уз имена још  неколико књижевника чија имена мало 
или нимало говоре“ ( Д еретић 1983: 270), оставио је иза себе три књиге са 
истим насловом П р иј а тељ  сер бске м л а д ежи (1840, 1843, 1845), које заслужују 
пажњу виш е по садржини и намени, него по уметничкој вредности. П однаслов 
књиге „преводи и оригинална сочиненија“ унапред сугериш у карактер њеног 
садржаја.3 У предговору Илић објаш њава основну намену своје књиге. П ре-
васходни му је циљ да читаоце свих узраста поучи и забави. Обраћа се оцу и 
моли га да прочита књигу и препоручи је сину, јер ће обојица у њој „полезне 
налазити науке“, а она ће им душ у „увесељавати, срце облагорождавати и ум 
украш авати“. П исац је пун оптимизма и вере у будућност српске омладине. 
З анос са којим се обраћа младима, најбоље говори о томе: „ З драва ми и срећна 
буди љубезна Сербска младежи! Ј а те из свег серца поздрављам. О, оди к ме-
ни, и пружи ми руку твоју, да те кроз једну красну пољану, пуну разнога ми-
рисавог цвећа и веселим плодовима оптерећеног дрвећа проведем“...  

Илићево дело је неоригинално, уметнички бледо и неинвентивно и по 
опш тим вредностима не одговара претенциозним обећањима из предговора. 
Са становиш та књижевне историје, Илић заслужује пажњу, превасходно по 
томе ш то хронолош ки припада првом кругу српских писаца који су стварали 
за децу и са посебном се пажњом обраћали „сербској младежи“.  

Л у к а  М и л ов а н ов  (1784–1828), српски учитељ из околине Сребренице по-
ставио је темеље српске поезије за децу. Он је 1810. године написао књижевно-
поетичку расправу О пит н а ста в љ ењ а  о ср бској  сл ич н ор еч н ости и сл ог ом ер иј у 
ил и пр осод иј и, у којој је изложио „први пут код нас систем српске версиф икаци-
је“(Д еретић 1983: 209), залажући се за народни језик и ф онетско писмо. 

                                                        
3 В р ед н ост  И л ић ев их  к њ иг а  ј е, п о м иш љ ењ у Д р а г ољ уб а  Ј ек н ић а , у а ут ор ов ом  п ок уш а ј у д а  
се „ср п ск ој  м л а д еж и, п о уг л ед у н а  ост а л е ев р оп ск е н а р од е, п он уд е к њ иг е к ој е ћ е ј ој  б ит и 
н а  п о л зу и ув е с е л е н иј е “ ( Ј ек н ић  1994: 30). 
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Милованов своје дело није објавио за живота, већ га је завеш тао Вуку, 
који ће га с извесним корекцијама ш тампати 1833. године. У О питу је ш там-
пан и мали циклус препеваних и оригиналних песама, које краси лакоћа гово-
ра, сатканог на изворима ф олклорног мелоса. Садржина и стилска особеност 
песама, инспирисала је и самог Вука, који ће рећи „да је Л ука био прави есте-
тичарски мајстор начинити стихове; и са самом овом, овако после смрти њего-
ве издатом књижицом, заслужује мјесто међ у првим наш им списатељима доја-
кош њег и данаш њег времена“. П осебно су лепе две изворне песме Л уке Мило-
ванова: Н а  књ ижиц у з а  н ов ољ етн и д а р  и М ој ој  д ј ец и н а  м а ј а л ес. П оред књи-
жевноисторијске, ове песме имају и естетску вредност, остварену у једностав-
ним, али сликовитим и мелодичним поетским изразом.  

П есма Н а  књ ижиц у з а  н ов ољ етн и д а р  антиципира неке елементе поети-
ке, који ће се сретати у делима доцнијих песника за децу. П есма је саткана од 
складног низа хипокористичких израза, добро осмиш љених у градативној 
ф орми сугестивне поенте. Садржина сваке строф е има и своју естетску вред-
ност, остварену у мозаичком низу одабраних деминутива.  

Из стихова провејава песникова намера да се приближи свету деце, да 
им испуни жеље, да их поучи и да се поигра са њима. Нудећи им л утч иц у, 
иг р иц у, птич иц у, р ибиц у, китиц у и књ ижиц у, Милованов је остварио ш ироку 
раван поетских мотива и поставио темељне координате српске поезије за де-
цу. Ј едноставан израз, променљиви ритам и ведрина стихова, наговестили су 
естетски оквир и главне правце развојних токова српске књижевности за децу.  

Ако се пођ е од става да књижевни маниф ест представља потенцијални 
извор идејних и идеолош ких конф ронтација и књижевноуметничких претпо-
ставки, онда би се могло рећи да песма Л уке Милованова Н а  књ ижиц у з а  н о-
в ољ етн и д а р , по карактеру тематске и естетске структуре, носи видна обележ-
ја маниф естне поезије. Вредност књижевног дела се мери збиром опш тих ква-
литета, његовим значајем у историјском развоју жанра коме припада и ф унк-
ционалном вреднош ћу у односу на друге моделе у оквиру жанра коме припа-
да. П рема томе, поменута песма, поред естетске, има и књижевноисторијску 
вредност. Овакав став, двеста година након настанка песме, има своју методо-
лош ку и критичку заснованост, која се може извести на компаративноанали-
тичком плану, у дугом хронолош ком низу српске књижевности за децу. Иако 
је за собом оставио само две песме за децу, Милованов је поставио темеље 
једне младе и посве нове поетике. Т о му је на дужи рок обезбедило место у 
историји српске књижевности за децу. 

Б р а н к о Р а д и ч е в и ћ  (1824–1853), иако није проживео ни просечан људ-
ски век, нити до краја исказао сву раскош  песничког талента, својим делом је 
започео блиставе кораке у развоју новије српске књижевности. Његова поезија 
је искорачила из времена у којем је настала и постала она танка, транзитоарна 
нит, која сеже до наш ег доба и најновијих токова српске поезије. 
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Ј асна, вуковска компонента и утицаји немачких сентименталиста и ро-
мантичара, представљају две изразите, црте, које су у досадаш њим изучавањи-
ма Бранкове поезије биле стално присутна дилема и предмет спорења књи-
жевних критичара и историчара: Д а није било Бранковог познанства са Вуком, 
какав би био његов даљи песнички пут? П авле П оповић је први изразио сум-
њу да Бранку, можда, није „ ш кодио народни правац којег се доцније уз Вука 
латио? Д а није било Вука, ко зна какво би било певање Бранково? - Д а не и 
боље?“ Слично питање поставио је и Милан Каш анин, само у ош тријој ф орми, 
а Д рагиш а Живковић га је у својој студији Т р ох еј  ил и ј а м б Б р а н ка  Р а д ич ев ић а  
исказао као дилему и недоречен став, да би тек након 150 година од појаве пр-
ве Бранкове збирке песама, заузео експлицитан став: „Мислимо да је већ вре-
ме да једном скинемо са дневног реда питање: ш та би било да Бранко Р адиче-
вић није приступио Вуковом кругу?“ П о његовом миш љењу, Бранко би се 
„натезао са језиком, меш ао јамб и трохеј, служио се овеш талим песничким је-
зиком и уписао у низ трагичног поколења српских песника“ (Живковић 1997: 
101). Уласком у Вуков круг, Бранко је постао „први велики песник народног 
правца.“ Оваква врста упрош ћавања, као и ставови на линији крајњих консе-
квенци, не могу се узети као коначни судови, поготово ако се зна да су још  
пре Вука, Бранка и Ђ уре Д аничића, али и у њихово време, народним језиком 
певали и писали Д оситеј Обрадовић, Ј ован Р ајић, Л укијан Муш ицки, П авле 
Соларић, Ј ован Суботић, Ј ован Стерија П оповић, Ђ орђ е Малетић, Никанор 
Г рујић и други. Вукова реф орма језика и правописа, научно образложена Р а -
том  з а  ср пски ј ез ик и пр а в опис Ђ уре Д аничића и Бранковим песмама на на-
родном језику, само је подстакла интензитет већ започетих језичких и књи-
жевних тенденција. Бранко је Вуковој борби удахнуо живот и неопходну 
енергију за успеш ан исход започетих реф орми. П итање: Ш та би било да Бран-
ко није ступио у Вуков књижевни круг, има један, недвосмислен одговор. Мо-
жда 1847. не би била година Вукове победе. Можда би тај тренутак у историји 
српске књижевности и културе био одгођ ен за коју деценију доцније. Можда, 
али то су већ нагађ ања која припадају дискурсу непоузданих спекулација. Си-
гурно је само то да би Бранко и изван Вуковог круга био велики песник 

З а живота Бранко је објавио само две збирке песама, прву 1847, а другу 
1851. Т рећу збирку издао је његов отац 1862. године. Већ у својој првој песми, 
која носи наслов Д ев ој ка  н а  студ ен ц у, испеваној у јуну 1843. године, зажубо-
рио је непосредно и спонтано, чудесни говор његове поезије. 

И у другим песмама из тог периода, као ш то су П утн ик н а  ур а н ку, П ут-
н ик и тиц а , Ц иц , В р а г ол иј е и друге, испољио је несвакидаш њу лакоћу певања 
и снагу песничког дара. 

Из овог циклуса издвајају се песме Ц иц  и П утн ик н а  ур а н ку, које деца и 
млади и данас радо читају. П есма Ц иц  ( Р иба р ч ета  са н ), се може деф инисати 
као љупка мелодија у којој се осликава унутраш њи свет детета и неограничена 
моћ његове разигране маш те. „ П оетска слика у овој песми није толико слика 
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пејзажа колико слика збивања у којој се путем сна дочарава дечје жеља за три-
јумф ом“ (Ј овановић 2007:54). З аврш етак песме је реалистичан и помало су-
ров; свет из снова сруш ио се и нестао неочекивано и немотивисано, као у са-
држини какве бајке. 

П утн ик н а  ур а н ку је најлепш а химна природи, њеној лепоти и видљивим 
ознакама живота. Кликтај песникове душ е, преточен у јутарњи сусрет путника са 
природом, инспирисан је жубором воде, песмом птица, мелодијом ветра, топли-
ном сунца, ш ирином неба, рустикалним колором ливаде и јагањаца и пастирске 
ф руле. Е кспресија стихова дочарава распеваност песникове душ е, која се разлива 
у симболици ономатопеичног звучања непоновљиве песничке мелодије. 

П есме Ц иц  и П утн ик н а  ур а н ку карактериш е лакокрил и полетан ритам, 
експресиван говор и песников смисао за лепоту и уметнички склад. Ј език је 
природан и лак, мелодичан и ф ункционалан, сликовит и асоцијативан, до ни-
воа на којем се ове песама доживљавају као најлепш и обрасци чисте и љупке 
дечје лирике. З а разлику од ових песама које су и данас познате и популарне 
међ у читаоцима свих узраста, песма Б а кин а  пр ич а 4 и по садржини и по пору-
кама, а нарочито по естетској структури, виш е припада реду педагош ких сте-
реотипа, него моделу Бранкове поетске реторике. П есма је саткана од два на-
поредна нивоа, бајковитог и реалног. Иреални слој чини прича о непослуш ној 
деци која су отиш ла од куће и доживела несрећу. Бранков говор у овој песми 
садржи остатке митских пра-слика, засићених детаљима бруталних и монстру-
озних инсценација. Р еални слој песме, иако прозаичан и једноставан, оплеме-
њен је хумором, који оставља оставља снажнији утисак и асоцира слику из 
дечје свакодневице. 

Ђа ч ки р а ста н а к је најпопуларније, а по оцени многих књижевних кри-
тичара и најбоље Бранково дело. Мотив растанка присутан је у поезији скоро 
свих европских романтичара. Бранко је покуш ао неколико пута, да тугу ђ ач-
ког и завичајног растанка заодене у поетску ф орму. П рви, и не баш  успео мо-
дел поетизирања на ову тему, била је песма Аbscheid von К а rlovitz (Опрош тај 
од Карловаца), испевана на немачком језику. Д руги покуш ај је песма О пр о-
ш та ј , испевана на српском језику. Ђа ч ки р а ста н а к је трећи и најпотпунији 
израз ове теме. У мозаичком лирском ткању од 737 стихова, Бранко је оства-
рио контрапункт најразличитијих тема и мотива. Успомене из детињства, 
оживљене у сугестивним сликама ђ ачког живота, изазивају у песнику еруп-
тивне изливе радости и туге, која се јавља у тренуцима горке спознаје о неми-
новности скорог растанка. П осебно су импресивне и снажне слике бербе гро-
жђ а, разиграног кола младића и девојака, несташ лука на дунавској обали и 
ђ ачких седељки у тесним и загуш љивим собама. П осебна лепота Ђа ч ког  р а -

                                                        
4 Б р а н к о Р а д ич ев ић : П е с м е , п р ир ед ил и Б р а н исл а в  Миљ к ов ић  и Мил ив ој е П а в л ов ић , С К З , 
Ма т иц а  ср п ск а , Б еог р а д  – Н ов и С а д , 1924, ст р . 234. 
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ста н ка  је у музици полетних стихова. Р итам и мелодију сремских поскочица, 
неки критичари су назвали сремском рапсодијом, а Л аза Костић их је окарак-
терисао као умиљату симф онију и „лакомост за насладама овога свијета." 

П оред растанка који је честа тема и других Бранкових песама, Бранко у 
Ђа ч ком  р а ста н ку на виш е места аф ирмиш е идеју српства, позива у борбу за 
уједињење свих српских земаља, велича епске јунаке, буди националну свест 
и слави лепоту слободе. 

У Бранковим песмама, па и у поезији других српских романтичара, пре-
познају се нека опш та места романтичне лирике: сан о идеалној лепоти, неис-
пуњена љубавна чежња, мртва драга, а каткад и ведрина испуњене љубави, 
као у песми В р а г ол иј е. Начин на који је певао о љубави, остаће за већину срп-
ских романтичара недостижан, бар када је реч о поезији инспирисаној тајнама 
вечитог еротског нагона. Његови лирски медаљони као онај у Т уг и и опом ен и 
– „Ње виш е нема – то је био звук“, 44), заједно са Костићевом песмом Santa 
Maria della salute, у којој је виртуозно остварена поетска синтеза песниковог 
емотивног реф лексивног и подсвесног стања, далеко су изнад лаких и пате-
тичних тонова који преовлађ ују у љубавној лирици српског романтизма. 

Својим делом Бранко је остварио несумњив допринос Вуковим напори-
ма да успеш но реш и питање српског језика и правописа. Настала на врелима 
епске традиције, његова поезија је доцнијим песницима открила богатство на-
родног живота у упутила их на активнији однос према историјском наслеђ у. 
П роф етски карактер Бранковог певања означио је темељне поставке српског 
романтизма и антиципирао путеве и правце развојних књижевних тенденција, 
насталих на изданцима његове сатире и ероса. Е волуција песничког језика, ко-
ју је Бранко започео на елементима усменог говора, кренула је такођ е узла-
зном путањом, до модерног поетског говора који карактериш е певање Л азе 
Костића и Војислава Илића. Из Бранкове поезије потекла је линија књижевног 
континуитета, која се наставља и тече преко Ђ уре Ј акш ића и Ј ована Ј ованови-
ћа З маја, па све до новог поетског говора Алексе Ш антића, Ј ована Д учића, 
Милана Р акића и других српских модерниста. 

Бранко је песник младости, сунца, слободе и лепоте. У његовим стихо-
вима преовлађ ују јарки тонови јутра и светлости, као симболични изрази жи-
вота и анимистичког поимања природе. Т аму, ноћ и смрт, користио је као пе-
сничке симболе само када је певао о растанку или опрош тају са животом ( К а д  
м л ид иј а х  ум р ети). Љ убав, природа и слобода – то су три темељна мотива 
Бранкове поезије. Нова и силовита по тону, јасна и непосредна, топла и надах-
нута виталном енергијом непатворене младости, она је изазвала прави ш ок у 
редовима Вукових противника. Свима, који су са скепсом реаговали на нове 
тонове његове поезије, одговорио је песмом: 
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Б ољ е ч ед о и пр еђ а в ол а сто 
Н ег  бог а љ ч е и сл епо и кљ а сто... 

Бранко је унео нове песничке садржаје у структуру српске лирике XIX 
века. П ламеним и виспреним говором својих песама разбио је муцавост псеу-
докласичарске поезије, уздигао се изнад књиш ких модела бидермајера и роко-
коа и остварио поезију сличну себи: бунтовну по тону и изразу, но ипак љуп-
ку, али и довољно снажну и сугестивну, да артикулиш е и оживотвори смисао 
Вукове борбе. П ознанство са Вуком било је срећа за Вука колико и за Бранка, 
али и за историјски тренутак у коме су се они наш ли, за српску књижевност и 
књижевност за децу и младе. Али и да се није десио овај значајни сусрет, 
Бранко би био велики песник, а о томе нам најбоље говори актуелност и жи-
вотност његове поезије, 150 година од његове прве збирке песама испеваних 
на народном језику. 

Ђ орђ е Р ајковић (1825–1866), у књижевност за децу је уш ао са књигом 
Ј ед  и м ед  (1856), занимљивом по наслову и по садржини, која га аф ирмиш е 
као приповедача, песника, критичара и баснописца. Ово дело је теш ко жан-
ровски одредити, јер је његову хетерогену структуру песник компоновао у две 
целине које је назвао „ П роизводи у стиховима“ и „ П роизводи у прози“. П од-
насловом Ш а љ ив о-поуч н и ч л а н ц и, н а писа о их  з а  ср пски м л а д еж и њ ен е пр иј а -
тељ е Ђор ђ е Р а ј ков ић , аутор уводи читаоца у структуру дела, а предговором, у 
коме се обраћа читаоцима, одређ ује његову намену. Књига је написана за од-
расле и за „подмладак“ на корист и забаву. 

П рви део књиге чине преводи, прераде и оригинални радови литерарног 
карактера, који су уметнички бледи и неинвентивни, а други део под насловом 
Ш кол а  и жив от, представља пиш чеве погледе и размиш љања о организацији 
ш коле, образовању и васпитању младих нараш таја, о односу деце и одраслих 
и сл. У делу Ј ед  и м ед  Р ајковић је исказао и своје погледе на књижевност за 
децу, на њену забавну и поучну ф ункцију и на однос књижевности и педагоги-
је. У својим ставовима покуш ава да издиф еренцира разлику измећу деце и од-
раслих и потребу разумевања те разлике. Д еца не могу логички да расуђ ују, да 
„докучују“ и закључују као одрасли, па зато су склонија да виш е „подражава-
ју“, него ш то размиш љају, јер „зрели читаоци воле понајвиш е истину која је 
налик на басну, а мањи читаоци воле басну, на истину налик“. Својим ставо-
вима о књижевности за децу, о њеној ф ункцији и значају у подизању младих на-
раш таја, Р ајковић се наметнуо као утемељивач српске књижевнокритичке ми-
сли о књижевности за децу и омладину. Ове заслуге признају му и други исто-
ричари књижевности за децу, пре свих Д рагољуб Ј екнић и Т ихомир П етровић. 

Ј ован Суботић (1818–1886) је један од најобразованијих и најплоднијих 
српских писаца свога доба; огледао се, са мање или виш е успеха, у виш е раз-
личитих жанрова. П евао је лирске, лирско-епске песме и епске спевове, писао 
приповетке, књижевнотеоријске радове, ш колске уџ бенике, а окуш ао се и у 
роману. Уређ ивао је Ср пски л етопис, састављао антологије и оставио за собом 
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обимну аутобиограф ију у пет књига. Иако је у свим жанровима био успеш ан, 
ни у једном није остварио врхунске домете. 

Жанровску разноврсност свога дела Суботић је потврдио и у књижевно-
сти за децу, у низу надахнутих и топлих песама посвећених малим читаоцима. 
У првој књизи његових сабраних дела (1858), два циклуса су састављена од 
песама за децу. П есме из првог циклуса ( П есм е з а  м а л у д еч иц у) одиш у топли-
ном и нежнош ћу родитељске љубави исказане у тренуцима снажног душ евног 
прочиш ћења. Нежност мајчиних речи дочарана је у мелодији складно компо-
нованих стихова који осликавају први додир детета са видљивим ознакама 
спољаш њег света.  

Ц иклус В ид оса в а  чини мозаично лирско ткиво од деветнаест песама, у 
којим песник изражава тугу за изгубљеним дететом. Е легична мелодија стихо-
ва прожета је размиш љањима о неумољивости људске судбине која сурово 
раздваја вољена бића, дарујући једнима смрт, а другима неутеш ни бол. Исто-
рија песникове туге, исказана у асоцијативним сликама сетних, мелодичних 
стихова, дочарава онај дрхтави и скоро неутеш ни говор људске душ е. П есме 
као ш то су Л ик, О ч иц е, К ол ев ка , О бр а з  и друге, садрже и наглаш ену, медита-
тивно-реф лексивну компоненту на тему родитељске љубави и смрти, обојену 
емотивно напрегнутим тоновима народних тужбалица. П есме из овог циклуса 
карактериш е искрен и доживљен бол породичне драме, каква ће се, неш то 
доцније, срести у поезији Ј ована Ј овановића З маја. 

П есме Ј ована Суботића, настале у тренутку када је српска књижевност 
за децу правила прве, несигурне кораке на путу до трајног идентитета, заслу-
жују посебну пажњу, не толико по уметничкој колико по књижевноисториј-
ској вредности.  

Из претходних података и чињеница може се закључити да се српска 
књижевност за децу развијала вековима, на граници измеђ у педагогије и умет-
ности, као интегрални део опш те књижевности, све до појаве Л уке Милованова 
и Ј ована Ј овановића З маја. Д оба просветитељства, означило је почетак, а епоха 
романтизма, њен интензиван развој, до потпуног уметничког идентитета. 
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П р о ф . д р  М ио м ир  М ил инк о в ич, Уч ит ель с к ий  ф ак уль т ет , Уж иц е 
 

С Е Р Б С К А Я  Л ИТ Е Р А Т УР А  Д Л Я  Д Е Т Е Й  Д О  З М А Я  – М Е Ж Д У 
УТ ИЛ ИТ А Р НЫ М  И Э С Т Е Т ИЧ Е С К ИМ  

 Р е з ю м е : В работ е авт ор ис с лед ует  к орни воз ник новения  п ут ей  раз вит ия  
с ерс к ой  лит ерат уры  д ля  д ет ей , д о Й ована Й ованович а З мая . В э т ом п ериод е э т а 
облас т ь  не с ущ ес т вует  к ак  от д ель ны й  вид  х уд ож ес т ва, к ак  с ос т авная  ч ас т ь  
общ ей лит ерат уры . Х арак т ер лит ерат уры  от меч енног о п ериод а воз ник ал из  
вос п ит ат ель но-образ оват ель ны х  т ребований  общ ес т ва и ш к олы , а ос обенно из  
п рог раммны х  п ринц ип ов п рос вет ит ель с т ва, к ог д а вы с к аз ы вана ц еннос т ь  
лит ерат урног о п роиз вед ения  на ос нове ег о ут илит арнос т и. Т ак ая  т ворч ес к ая  
ок руж аю щ ая  с ред а п реоблад ала т ак ж е в т ворч ес т ве с ерс к их  п ис ат елей  и 
п рос вет ит елей  д о Й ована Й ованович а З мая . В работ е д ано рас с мот рение важ ны х  
с оз д ат елей  и их  вк лад  в раз вит ии лит ерат уры  д ля  д ет ей , к ак  ос обог о вид а 
х уд ож ес т ва. 
Г л ав ны е  с л о в а: п р ос вет ит ел ь с т во, л ит ер а т у р а  д л я  д ет ей , у т ил ит а р н о, 

п оу ч ит ел ь н о, э с т ет ич ес к а я  ц ен н ос т ь , п оэ з ия , п р оз а , н а р од н ы й  я з ы к , 
л ит ер а т у р н а я  ис т ор ия . 



Научни с к уп  „Образовање и у с аврш авање н ас т авн ик а“ 
– Циљеви и з а д а ц и ва с п ит н о -о б р а з о вн о г  р а д а  –  

Учит е љ с к и ф ак ул т е т  у Уж иц у 
13. новембар 2009.  
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Dr Robert Bońkowski, Uniwersytet Śląski, Poljska 

CILJEVI I ZADACI NASTAVE STUDIJSKOG PREDMETA 
OPISNA GRAMATIKA SRPSKOG JEZIKA NA POLJSKIM 

UNIVERZITETIMA  

Apstrakt: U ovom radu se govori o ciljevima, metodama i zadacima nasta-
ve studijskog predmeta Opisna gramatika srpskoga jezika za studente srbistike i 
slavistike na poljskim univerzitetima.  

U prvom delu rada analiziraju se ciljevi i metode vođenja studijskog pred-
meta Opisna gramatika srpskog jezika na odseku za slavistiku na poljskim uni-
verzitetima. Pošto se studenti upoznaju sa srpskim kao stranim jezikom od počet-
ka, tj. prvo stiču osnovne jezičke kompetencije, ovaj predmet uglavnom se uvodi 
od letnjeg semestra prve godine studija.  

U drugom delu rada autor objašnjava osnovne rezultate (efekte) učenja i 
predstavlja literaturu koja se koristi na ovom predmetu. 

Ključne reči: srpski jezik, slavistika, opisna gramatika, srpski jezik u Polj-
skoj, ciljevi nastave srpskoga jezika, zadaci nastave srpskoga jezika. 

 

Savremene metodičke koncepcije nastave gramatike na univerzitetu. – 
Pošto je opisna gramatika srpskoga jezika za studente srbistike i slavistike na polj-
skim univerzitetima potrebna uslovno u formi „suve gramatike“ za vertikalnu kore-
laciju savladavanja drugih užih područja srpske gramatike, ovde se ne može govori-
ti o novim strujama koje proklamuju nastavu gramatike „bez gramatike“. Savreme-
ne metodičke koncepcije nastave studijskog predmeta Opisna gramatika srpskoga 
jezika za studente srbistike i slavistike na poljskim univerzitetima zasnivaju se na 
osnovama moderne lingvistike. 

Kao i nastava maternjeg jezika, nastava ovog predmeta, utemeljena na teoriji 
i praksi strukturalizma, može da ima neka zajednička načela: 

(1) Proučavanje jezika zasniva se na strukturama, uzorcima riječi i rečenič-
nim modelima; 

(2) Jezik se promatra kao sustav navika, čime je određen izbor i organizacija 
jezičkog gradiva; 

(3) Jezik je sustav međusobno povezanih elemenata; 
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(4) U nastavi se istražuje veza jezičkog znaka i nejezične stvarnosti, smisleni 
sadržaj iskaza, značenje riječi i gramatičke forme, funkcionalna zaposlenost morfe-
ma i grafema (Rosandić 1973: 55).  

Opšti ciljevi i zadaci nastave srpskoga jezika. – Nastava studijskog pred-
meta Opisna gramatika srpskoga jezika za studente srbistike i slavistike na poljskim 
univerzitetima treba da ispunjava opšte ciljeve nastave.  

Osnovni cilj je da se postavi osnova za dalje učenje i usvajanje novih progra-
ma, stvaranje pravopisnih navika srpskoga jezika i upotreba lingvističke literature 
pisane na srpskom jeziku 

Za pravilno shvatanje funkcionisanja sistema u srpskom jeziku, potrebno je 
prvo naučiti opisnu (deskriptivnu) gramatiku srpskoga jezika. Učenje klasične gra-
matike je potrebno da bi se kasnije savladali drugi moderni pristupi gramatici. Me-
đutim, opisna gramatika ne isključuje moderne pristupe nastavi srpskoga jezika. 
Osnovni cilj ove nastave nije da učenje gramatike bude samo sebi cilj.  

Posebni ciljevi i zadaci nastave srpskoga jezika za studente poljskih uni-
verziteta. – Potrebno je da studenti srbistike shvate određene sisteme u srpskom je-
ziku u komparacija s poljskim jezikom. Polazeći od jezičkog osećanja maternjeg jezi-
ka (u ovom slučaju poljskog), lakše će biti nadograđivati gramatiku drugoga jezika. 

Studenti srbistike i slavistike sa srpskim jezikom kao stranim susreću se prvi 
put na fakultetu za razliku od drugih stranih svetskih jezika koje su slušali tokom ra-
nijeg školovanja. Teškoće u realizaciji ciljeva i zadataka nastave studijskog predme-
ta Opisna gramatika srpskoga jezika predstavlja i to što su od svih slovenskih jezika 
srpski jezik (i drugi južnoslovenski jezici) najviše razlikuje od poljskog, ali s druge 
strane mnogi sistemi su podudarni. 

Studenti srbistike u Poljskoj upoznaju se sa predmetom Opisna gramatika 
srpskog jezika uglavnom od drugog semestra prve godine studija. Za to što upozna-
vanje sa srpskim jezikom kao stranim počinju od prvog semestra, da se prvo steknu 
osnovne jezičke kompetencije, uvođenje predmeta od drugog semestra čini se 
opravdano. U zavisnosti od univerziteta predmet traje od 2 do čak i 5 semestra. Sa-
stoji se od predavanja (45–90 minuta nedeljno, a 15–30 časova na semestar) i vežba 
ili konverzatorija (obično 90 minuta nedeljno, a 30 časova na semestar). Predmet, 
kao i ostali, obično se vodi na poljskom jeziku – tokom nastave uvodi se ipak srpska 
lingvistička terminologija, tako da se omogući studentima razumljivo čitanje teksto-
va iz područja lingvistike na srpskom jeziku. Studijski predmet Opisna gramatika 
srpskog jezika završava se usmenim ispitom.  

Na početku predavanja studenti se oslonjaju na znanje opisne gramatike polj-
skog jezika, uvod u lingvistiku te gramatiku staroslovenskog jezika. Kontrastno 
predstavljaju pojedina gramatička pitanja, naročito iz oblasti fonetike i fonologije, 
morfologije (fleksija i tvorba reči) i sintakse. Vežbe se naslonjaju se na predavanja 
– studenti već na konkretnim tekstovima analiziraju pojedina gramatička pitanja 
srpskoga jezika, koja su bila predstavljena na predavanjima.  
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 Očekivani rezultati (efekti) učenja  

Nakon pohađanja nastave na studijskom predmetu Opisna gramatika srpskog 
jezika, te aktivnog učešća na vežbama i posle položenog ispita, student srbistike do-
bija znanje koja se tiče sledećih problema: 

– mesto srpskog jezika u južnoslovenskoj i slovenskoj zajednici; 

– definicija ranijeg srpskohrvatskog jezika; 

– uvod u istoriju standardnih jezika Srba i Hrvata; 

– osobine štokavskog narečja; 

– rascep srpskohrvatskog jezika i savremena definicija srpskog i hrvatskog 
jezika (standarda); 

– fonetika i fonologije srpskog jezika; 

– morfologija srpskog jezika; 

– osnove sintakse srpskog jezika, te 

– osnove semantike srpskog jezika. 

U krajnjem rezultatu učenja ovog predmeta očekuje se da student razume 
gramatičku strukturu srpskog jezika, a takođe i značaj gramatike srpskog jezika za 
kasnije lingvističke studije u okviru srbistike, kao što su istorijska gramatika srpskog 
jezika, uporedbena gramatika slovenskih jezika, tipologija slovenskih jezika itd.  

S obzirom na to što aktivno poznaje gramatičke strukture srpskog jezika, stu-
dent ima sposobnost za sledeće zadatke: 

– vršenje gramatičke analize; 

– praktičku upotrebu znanja u učenju srpskog jezika, te 

– teoretsku, naučnu primenu stečenog znanja u analizi jezičkih pojava, koja je bitna 
takođe u pisanju licencijatskih te magistarskih radova iz područja srpske lingvistike.    

Primeran tačan, autorski, program za nastavu predmeta Opisna gramatika 
srpskoga jezika na Šleskom Univerzitetu i na Univerzitetu „Adam Mickjevič“ u Po-
znanju (drugom radnom mestu autora ovog članka) predstavlja sledeći silabus:   

Zadaci nastave gramatike srpskoga jezika 

I. Prvi semestar učenja: 

(Osnovne oblasti studijskog predmeta Opisna gramatika srpskoga jezika su 
istovremeno i teorijski i praktični ciljevi nastave):  

(1) Definicija mesta srpskoga jezika u južnoslovenskoj i slovenskoj zajednici; 
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(2) Definicija ranijeg srpskohrvatskog jezika; kratak nacrt istorije standardnih 
jezika oba naroda; osobine kajkavskog, čakavskog, štokavskog i torlačkog dijalekta; 
definicija rascepa srpskohrvatskog jezika i savremenih definicija srpskog i hrvat-
skog jezika. 

(3) Fonetika: 
(a) karakteristika vokalskog sistema srpskoga jezika; 
(b) akcenat; dužina; klitike u srpskom jeziku; 
(c) karakteristika konsonantskog sistema srpskoga jezika; 
(d) sistem asimilacije u srpskom jeziku. 

(4) Fonologija: 
(a) definicija fonema; fonem i morfonem; 
(b) inventar fonema i alofona; 
(c) tipovi fonoloških opozicija u srpskome jeziku; 
(d) fonološka vrednost akcenta i dužine u srpskome jeziku. 

(5) Morfologija: 
(a) pojam morfologije; fleksija i tvorba reči; 
(b) tipovi promene imenica; 
(c) gramatičke kategorije prideva; promena prideva; status kategorije ste-

pena; upotreba kratkih i dugih oblika prideva u srpskome jeziku.  

II. Drugi semestar učenja: 

(6) Glagoli; konjugacija; gramatičke kategorije glagola – lice, broj, rod, vre-
me, način, stanje, prelaznost 

(a) sistem vremena; 
(b) glagolski prilozi i glagolski pridevi – sistem, tvorba, upotreba; 
(c) bezlični oblici glagola – infinitiv, njegove funkcije u odnosu na kon-

strukcije da + prezent. 

(7) Zamenice: 
(a) opšta karakteristika zamenica; 
(b) promena zamenica; 
(c) osnovne funkcije zamenica u rečenici. 

(8) Brojevi: 
(a) opšta karakteristika; 
(b) vrste brojeva; 
(c) promene brojeva; 
(d) funkcije u rečenici. 

(9) Predlozi: 
(a) predlog uz padež; 
(b) vrste predloga; 
(c) funkcije predloga. 

(10) Prilozi: 
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(a) opšta karakteristika; 
(b) vrste priloga; 
(c) komparacija priloga. 

(11) Veznici, rečce, uzvici – njihove vrste i funkcije. 

(12) Tvorba imenica, prideva i glagola: 
(a) pojam tvorbe reči; 
(b) tvorba imenica i glagola; 
(c) tvorbeni tipovi imenica; 
(d) denominativni i deverbativni glagoli. 

(13) Sintaksa – pojam, predmet sintakse, paradigmatski i sintagmatski odnosi; 

(14) Ustrojstvo rečenice; subjekat i predikat; objekat, preoblike gramatičkog 
ustrojstva rečenice; atribut i apozicija. 

(15) Samostalna rečenica. 

(16) Složene rečenice: 
(a) nezavisnosložene rečenice; 
(b) zavisnosložene rečenice – tipovi.  

(17) Red reči i njegove vrste: 
(a) stilski neobeležen red reči; 
(b) stilski obeležen red reči. 

Sistem povezivanja gradiva. – U organizaciji jezičkog gradiva u ovom 
predmetu napred spomenuta načela „oživotvoruju se“ sledećim vezama: 

(a) povezivanjem nastave gramatike s nastavom izražavanja (govornog i pi-
smenog); 

(b) povezivanjem fonetike i gramatike; 
(c) povezivanjem fonetike i ortoepije; 
(d) povezivanjem morfologije i sintakse; 
(e) povezivanjem ortoepije i ortografije; 
(f) povezivanjem gramatike i stilistike; 
(g) povezivanjem nastave jezika i književnosti (prema: Rosandić 1973: 56). 

Korišćena literatura na ovom predmetu. – Zbog toga što ne postoji nova 
publikacija na poljskom jeziku koja bi objašnjavala gramatička pitanja savremenog 
srpskog jezika, a takođe radi boljeg upoznavanja studenata sa srpskom lingvističkom 
terminologijom, na ovom se predmetu koriste uglovnom originalni srpski izvori.  

I. Najčešće korišćena obavezna literatura bazira se na sledećim knjigama: 

(1) Klajn I., Tvorba reči u savremenom srpskom jeziku, t. I Slaganje i prefik-
sacija, t. II Sufiksacija i konverzija. Beograd 2002, 2003;   

(2) Milošević M., Gramatika srpskoga jezika. Beograd 2001; 
(3) Ostojić B., Kratka pregledna gramatika srpskog jezika. Beograd 1999; 
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(4) Simić R., Osnovi sintakse srpskog jezika. Nikšić 2002; 
(5) Tošović B., Funkcionalni stilovi srpskohrvatskog jezika. Sarajevo 1989. i dr. 

II. Pored obaveznih knjiga postoji takođe spisak preporučenih studija, među 
kojima su na primer: 

(1) Frančić V., Gramatyka opisowa języka serbo-chorwackiego. Kraków 1963; 
(2) Pešikan M., Jerković J., Pižurica M., Pravopis srpskoga jezika. Navi Sad 2002; 
(3) Simić R., Pedagoška gramatika srpskog jezika. Podgorica 1999; 
(4) Spagińska-Pruszak A., Sytuacja językowa w byłej Jugosławii. Gdańsk 1997; 
(5) Stanojčić Ž., Popović Lj., Gramatika srpskoga jezika, udžbenik za I, II, III, 

IV razred srednje škole, Zavod za izdavanje udžbenika, Beograd – Novi Sad 1992; 
(6) Stevanović, M.: Gramatika srpskohrvatskog jezika, Naučna knjiga, Beo-

grad 1974.  

III. Od posebnih knjiga koje su namenjene isključivo za strance koji uče srp-
sko(hrvatski) jezik treba izdvojiti: 

(1) Ćorić, Božo: Srpskohrvatski za strance, Serbo–Croatian for Foreigners, četvrto izdanje, Međunarodni slavistički centar, Beograd 1990. 
(2) Mrazović, Pavica i Zora Vukadinović: Gramatika srpskohrvatskog jezika 

za strance, Izdavačka knjižarnica Zorana Stojanovića – Sremski Karlovci, Dobra 
vest – Novi Sad, 1991. 

Nedostatak ovih gramatika za studente srbistike i slavistike na poljskim uni-
verzitetima je u tome što imaju pred sobom zamišljenog stranca koji je više sa ro-
manskog ili germanskog govornog područja, ali ne i slovenskog. Zato je neophodno 
da se u budućnosti sačini jedna gramatika srpskoga jezika koja je namenjena isklju-
čivo studentima kojima je poljski jezik maternji. Time bi se dobilo da ovi studenti 
lakše savladaju srpski jezik u komparaciji sa poljskim jezikom. 

IV. Metodike nastave srpskoga jezika 

Metodičke aspekte nastave srpsko(hrvatskoga) jezika predstavljeni su meto-
dikama koje mogu biti podsticaj kako treba rešiti neka kompleksnija pitanja u nasta-
vi i na najjednostavniji način da se izvrši transfer znanja. Ovde posebno treba izdvo-
jiti metodike koje se bave i pitanjima nastave gramatike, ne samo sa stanovišta kul-
ture izražavanja, nego naprosto „suve gramatike“, koja je neophodna studentima ko-
jima je srpski jezik strani. 

(1) Ilić, Pavle: Srpski jezik i književnost u nastavnoj teoriji i praksi. Metodika 
nastave, drugo, prerađeno i dopunjeno izdanje, Zmaj, Novi Sad 1998.  

(2) Nikolić, Milija: Metodika nastave srpskoga jezika i književnosti, Zavod za 
udžbenike i nastavna sredstva, Beograd 1992. 

(3) Peruško, Tone: Materinski jezik u obaveznoj školi, šesto izdanje, Peda-
goško-književni zbor, Zagreb 1971. 
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(4) Rosandić, Dragutin: Metodičke osnove suvremene nastave hrvatskoga ili 
srpskoga jezika i književnosti u srednjoj školi, Školska knjiga, Zagreb 1973. 

Dakle, osnovni cilj nastave studijskog predmeta Opisna gramatika srpskoga 
jezika jeste da se student osposobi da u vertikalnoj korelaciji može da prati druge 
predmete, da može da čita lingvističku literaturu na srpsko(hrvatskom) jeziku.  

Ciljevi i zadaci kulturološkog aspekti proučavanja gramatike srpskoga 
jezika. – Opisnu gramatiku srpskoga jezika treba realizovati na primerima iz srpske 
književnosti, srpskog folkolora i srpske kulturne baštine. Ako je gramatičke sisteme 
srpskoga jezika najbolje učiti komparacijom sa sistemima u poljskom jeziku (na 
sličnostima ili razlikama), onda je potrebno upoznavati studente sa vezama između 
dva slovenska naroda, i dve slovenske kulture. 

Ako apstrahujemo stare legende o Čehu Lehu (Poljaku) i Mehu, koje su na-
stale na slovenskom tlu, u kojima se dovode u vezu Lesi (Poljaci) sa južnosloven-
skim narodima, poljsko-srpski (odnosno u nekom periodu poljsko-jugoslovenski od-
nosi) bili su razvijeni. 

Zbog veće geografske udaljenosti i zbog pripadanja različitim kulturnim sre-
dinama, nije moglo biti nekih užih veza između Srba i Poljaka, naročito ih nije bilo 
u srednjem veku. Te veze su uspostavljene tek dolaskom Turaka u Evropu. U srp-
skoj narodnoj poeziji imamo spominjanje Poljaka ili „Ledana“.  

Na tursku opasnost pred kojom se nalazila Evropa upozorio je Konstantin 
Mihailović, Srbin iz Ostrovice, rođen oko 1435. godine, janičar u turskoj vojsci, za-
robljen u poljsko-turskim ratovima. Između 1497. i 1501. godine napisao je jedino 
svoje književno delo u Poljskoj za vreme vladavine poljskog kralja Jana Olbrahta 
(1492–1501) na poljskom jeziku. Danas je to za srpsku kulturu jedno od najvažnijih 
dela srednjovekovne književnosti.1 

Koliko su južnoslovenski narodi očekivali od poljskog naroda u borbi s Tu-
rcima pokazuje i čuveni spev Osman Ivana Gundulića. Kasnije će pariska predava-
nja poznatog poljskog pesnika Adama Mickijeviča o srpskoj epskoj poeziji i dublje 
veze Srba i Poljaka u XIX veku u vreme buđenje panslavizma, pokazati koliko su se 
povezivala ova dva slovenska naroda. Veliki broj intelektualaca (među njima i no-
belovac Ivo Andrić) upoznaće poljsku kulturu i književnost na studijama na polj-
skim univerzitetima.  

 

                                                        
1 Vidi: Konstantin Mihailović iz Ostrovice: Janičareve uspomene ili Turska hronika, prevod i 

predgovor Đorđe Živanović, SANU, Spomenik CVII, Odeljenje društvenih nauka, n. s., br. 9, 
Beograd 1959. 
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TEACHING TASKS AND OBJECTIVES IN THE SUBJECT NAMED 
“DESCRIPTIVE GRAMMAR OF THE SERBIAN LANGUAGE” DESIGNED 

FOR THE STUDENTS OF THE POLISH UNIVERSITIES 

 

The author discusses the objectives, methods and tasks of the study programme 
under the name “Descriptive Grammar of the Serbian language “designed for the 
students of Srbistics and Slavistics at the Polish universities. The students of Serbistics 
and Slavistics meet, for the first time, with the Serbian language as a foreign language at 
their faculty, as opposed to other foreign languages with which they meet in the course 
of their previous schooling. 

The first part of the paper analysis the objectives and methods of teaching 
organization of this subject at the Polish universities. Since the students start learning 
Serbian from the very beginning, that is, from developing the basic linguistic 
competences, the subject is introduced from the summer semester of the first year of the 
studies. 

In the second part of the paper, the author explains the basic results (effects) of 
learning and gives the literature which is used at this course. 

Key words: Serbian language, Slavistics, descriptive grammar, Serbian as a foreign 
language in Poland, objectives of the Serbian language teaching, tasks of the Serbian 
language teaching. 
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Доц. др М а рия  П е т ров а , Пловдивски университет „Паисий Х илендарски“, 
Ф илиал С молян 

КУЛТУРАТА Н А РЕ Ч Е В ОТО ОБ Щ УВ АН Е  – ОС Н ОВ Н А Ц Е Л 
Н А ОБ УЧ Е Н И Е ТО П О РОД Е Н  Е З И К Н А УЧ Е Н И Ц И ТЕ  ОТ 

Н АЧ АЛН ОТО УЧ И ЛИ Щ Е  

А б с т р ак т : К онк ретната с оц иал на с ред а с ил но вл ияе въ рх у реч та на 
уч ениц ите, ос обено на п о-мал к ите. В ус тната с и реч  д ец ата п од раж ават на 
онез и мод ел и на г оворно п овед ение, к оито с а имал и въ з мож нос т д а набл ю -
д ават и ус вояват в с емейс твото, в уч ил ището, на ул иц ата и п р., и к оито не 
винаг и отг оварят на из ис к ванията на общес твото з а к ул тура на общуване. 
Е то з ащо ед на от ос новните ц е л и на обуч ението п о бъ л г арс к и ез ик  в уч ил и-
щето е д а с е овл ад ява к ул турата на общуване. 

З ад ачит е , к оито трябва д а с е реш ат з а п ос тиг ането на таз и ц ел  с а мно-
г о и раз нообраз ни, но ед ни от най-важ ните с а: 

– д а с е ус тановят отк л оненията от п риетите норми в г оворното п ове-
д ение на д ец ата; 

– д а с е из яс нят п рич ините з а тез и отк л онения; 
– д а с е п отъ рс ят оп тимал ни метод ич ес к и с ред с тва з а овл ад яване от 

д ец ата на к ул турата на реч евото общуване.  
Н ап равеното из с л ед ване на  ус тната реч  на мал к ите уч ениц и в ед но от 

уч ил ищата в г р. С мол ян е с оц иол инг вис тич но и п с их ол инг вис тич но  п о х а-
рак тер, но  мотивите з а п ровеж д ането му с а д ид ак тик о-метод ич ес к и. 

К л ю ч ов и д у м и: ц ел , з а д а ч и, к ул т ур а  н а  о б щ ува н е, г о во р н о  п о вед ен ие, 
ул ич ен  ез ик ,  м ет о д ич еск и ср ед ст ва . 

 
К омуникативната културата на един или друг човек е част от  общата 

му култура и в известна степен х арактеризира неговия дух овен и морално-
естетически облик. Т я се проявява в ежедневното му поведение при общува-
нето му с другите х ора в различни обществени сф ери, дейности, ситуации и 
показва доколко дъ лбоко и органично той е усвоил общочовеш ките морални и 
естетически норми на поведение и ги е направил свое собствено достояние. 
К ултурата на комуникативно поведение на индивида намира въ нш ен израз в 
неговите действията, постъ пки, жестове, мимики и пр., но особено показател-
на и значима е културата на речта му. 
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Д иалогичността на общуването изисква да се овладееят правилата на 
отнош ение с х ората, обноските, етикета, умението правилно, ясно и красиво 
да изразяваш  своите мисли с уместно, според ситуацията, подбрани думи и 
изрази. 

През последните двайсетина години развитието на наш ето общество се 
х арактеризира с дъ лбоки икономически и социални преобразувания, които на-
мерих а отражение и въ рх у социалния статус на х ората, и въ рх у ценностната 
им система, и въ рх у културата на поведението им. Н о най-уязвими се оказах а 
младите х ора и децата, а те са преди всичко бъ дещите представители на наци-
ята ни в обединена Е вропа. 

В обществото се наблю дават такива нежелателни явления като засилена 
агресивност и грубост въ в взаимоотнош енията между х ората. А „... гру б остта 
винаги е раз ру щител на. Т я  невид им о ил и я вно раз л ага нравите и з ася га д ъ л б о-
к о ч овеш к ия  х арак тер. Н евъ з д ъ ррж ано из раз ената ем оц ионал на реак ц ия  не-
из б еж но се из раз я ва и в гру б и ф орм и на ез ик а (Атанасов, 2001). В речевото 
поведение грубостта е многолика. Т ова могат да бъ дат пряко употребени гру-
би и нецензурни думи и изрази, може да бъ де оскъ рбление на адресата по пъ тя 
на приш иване на п ря к ори, прозвища и т. н. Т ези явления за съ жаление се на-
блю дават масово и в бъ лгарското училище. А знае се, че една от основните 
це л и на обучението по бъ лгарски език в училището е да се овладява култура 
на общуването.  

Много учители с основание се тревожат, че през началната училищна 
въ зраст – период изклю чително благоприятен за усвояване на националното 
езиково богатство, речникъ т на децата много по-бъ рзо се запъ лва с некнижов-
на лексика, отколкото с книжовна. 

Постоянните сигналите от учителите за засилената агресия сред децата 
и особено на една от ф ормите й на проявление – верб ал ната агресия , чрез ко-
ято се активизират някои лексикални слоеве на уличния език в речника на де-
цата, ни провокирах а да направим през месец ф евруари 2008 г. изследване на 
устната реч на малките ученици в едно от училищата в гр. С молян.  

И зследването по своя х арактер е социолингвистично и псих олингвистич-
но, но мотивите за провеждането му са дидактико-методически. Въ з основа на 
резултатите от него трябваш е да се тъ рсят подх одящите методически средства 
за противодействие на уличния език в говорното поведение на децата. 

З адачите, които си поставих ме в това изследване и които се свъ рзват с 
работата  за изграждане на култура на речево общуване, бях а: 

– да се опитаме да установим отклоненията от приетите норми в го-
ворното поведение на съ временните деца от началните класове в гр. 
С молян, т. е. да получим отговор на въ просите: О ткриваме ли мар-
керите на уличния език в активния речник на учениците? Д околко 
уличният език заема „територия” и „позиции“, принадлежащи на 
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книжовния език, като измества употребата на книжовна лексика в 
речта на учениците и пречи за обогатяването й?  

– да се изяснят причините за тези отклонения;  

– да сравним резултатите от подобни предх одните изследвания, за да 
стигнем до някои изводи, полезни за методиката на обучение по 
бъ лгарски език и за въ зпитанието на децата на началния етап от 
образованието им като се потъ рсят оптимални методически сред-
ства за овладяване от децата на културата на речевото общуване.  

Г оворното поведение на малките ученици от гр. С молян е изследвано в 
социолингвистичен аспект през 1995 (Петрова 1997) и през 2001 година.  (Пе-
трова, Н иколова 2003). 

К акви лексикални особености са установени в говорното поведение на 
малките ученици от гр. С молян при социолингвисичното изследване през 
1995 г.? Н ай-общо погледнато: 

– беден речник: използване на едни и съ щи стереотипни езикови сред-
ства, някои от които са х арактерни за оф ициалната (пр. учебен час) 
езикова нагласа, а други – за неоф ициалната; 

– ограничена употреба на извъ нкнижовна лексика; 

– в устната реч, която използват в учебния час, почти не се срещат 
лексикални диалектизми и други отклонения от книжовната лекси-
ка;  

– в идиолектите от междучасието се среща битово-разговорна лексика; 

– в спонтанната си реч, при определени комуникативни ситуации, де-
цата   използват некнижовна лексика (вулгаризми, цинизми, просто-
речие, сленгизми) .  

Г олямо количество думи от тези лексикални слоеве на езика са познати 
на децата. В анкетите много от учениците са подчертали само някои от избро-
ените думи като употребявани от тях . Д руги деца, повечето момичета, са отго-
ворили: „ Н е употребявам такива думи“ (вж. Петрова 1997: 46). 

Ако приемем, че л е кс ика л н и м а рке ри н а  у л ич н ия  е з ик са ву л гариз м и-
те, ц иниз м ите, п ростореч ието и сл енгиз м ите, то уличният език и тогава 
(1995) е имал влияние въ рх у говорното поведение на децата в определени гра-
ници, но с тенденция къ м разш иряване, отбелязана в изследването през 2001 г.  

Н астоящето изследване се проведе по определен план с 95 ученици от 
ІІ, ІІІ и ІV клас и с 12 начални учители от І до ІV клас в едно училище в гр. 
С молян. 

Д анните за културата на речевото общуване между децата и по-кон-
кретно за лексикалните особености в говорното им поведение се съ бирах а с 
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у точ нен инстру м ентариу м  по метода на ск ритото наб л ю д ение, вк л ю ч еното 
наб л ю д ение и анк етния  м етод . 

Т ук ще се спрем само на някои от резултатите от изследването, предста-
вени обобщено в таблици и граф ики. 

О казва се, че според това какви са взаимоотнош енията на децата в клас, 
как реагират на негативно отнош ение къ м тях , можем да разграничим четири 
групи при момчетата и момичетата въ в всеки клас. Въ рх у Г раф ика №1 се на-
блю дава процентното съ отнош ение на тези групи.  

Г Р АФ И К А №1: К оличествен израз на резултатите от отговорите на въ проси 1 
и 2 в Анкета № 1 с учениците от ІІ, ІІІ и ІV клас (2008) 
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В кол ич е с т в е н о от н ош е н ие  няма съ ществена разлика между обидните 
думи употребявани от момчетата и момичетата (вж. Г раф ика 2). 
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В речта на момчетата най-много са обидните груби думи, принизяващи 
интелектуалните качества на опонента (напр.: тъ п ач к а, тъ п анар, м ал оу м ник , 
см отаня к  и п р.).  

По ч е с т от а  на употреба отделните групи груби думи се подреждат в 
низх одящ ред в следната рангова редица:  

І. И нтел ек ту ал ни к ач ества; ІІ. С ек су ал на ориентац ия ; ІІІ. Н равствени 
к ач ества; ІV. Е тнич еск и и соц иал ен п роиз х од ; V. Ф из ич еск и к ач ества. 

При момичетата най-голямо е кол ич е с т в от о груби думи, свъ рзани с 
нравствеността на опонента (напр. гад ня р, л игл а, ф у к л а, п роститу тк а и д р.). 
А по ч е с т от а  на употреба отделните групи груби думи се подреждат в низх о-
дящ ред в рангова редица, която се различава от тази на момчетата:  

І. И нтел ек ту ал ни к ач ества; ІІ. Н равствени к ач ества; ІІІ. Ф из ич еск и 
к ач ества; ІV. С ек су ал на ориентац ия ; V. Е тнич еск и и соц иал ен п роиз х од . 

 

Г Р АФ И К А №2: К оличество на вулгаризмите от различни семантични групи в 
речта на изследваните момчета и момичета 2008 
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Влиянието на уличния език въ рх у говорното поведение на учениците 
много ярко проличава при с ра в н е н ие т о н а  из с л е дв а н ия т а  от  1995 и 2008 г. 
У величили са се децата, в чиято реч се срещат маркерите на не книжовната 
лексика. Т ова се вижда от сравнителните граф ики № 3, 4, 5. 

Г Р АФ И К А №3 : Д еца от ІІ, ІІІ и ІV клас, употребяващи вулгаризми, обидни 
изрази 

/ момчета (М), момичeта (Ж) / С равнение на изследванията от 1995 и 2008 г. 
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Г Р АФ И К А №4: Д еца от ІІ, ІІІ и ІV клас, употребяващи цинизми, просторечие, 
псувни 

/ момчета (М), момичета (Ж) / С равнение на изследванията от 1995 и 
2008 г. 
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1- М; 2- Ж 1995 г. 

3- М; 4- Ж 2008г. 

1- М; 2- Ж 1995 г. 

3- М; 4- Ж 2008г. 
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Г Р АФ И К А №5: Д еца от ІІ, ІІІ и ІV клас, употребяващи жаргон, ученически 
сленг 

 / момчета (М), момичета (Ж) / С равнение на изследванията от 1995 и 2008 г. 
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Д ецата от началния курс всъ щност са в период на овладяване на 

различни езикови образци и езикови стереотипи. Проблемъ т при учениците е 
в това, че разнообразието на езиковите образци в речта им е малко, бедният 
речник не им предоставя синоними от езикови единици за избор, а това води 
до прекалено честата употреба на едни и съ щи думи и изрази, което ги изпраз-
ва от съ дъ ржание и въ здействаща сила.  

„ Т ъ кмо през този период – отбелязва проф . М. Виденов – се появяват 
сленгизмите, които са твъ рде еф ективни съ с своята експресивност. Т е като 
плевели препятстват усвояването на лексикалното богатство на останалите 
сф ери. У своил няколко десетки или стотици сленгови названия, младият 
човек изразява всичко чрез тях  – те са активни, а останалата лексика пасивна“ 
(Виденов 1990: 460). 

И зследването ни дава отговор и на друг важен въ прос, свъ рзан съ с 
ситуациите и м естата в училището, къ дето могат да се чуят думи и изрази, 
х арактерни за уличния език (вж. граф ики № 6, 7 и 8).  

Н ай-често това става през междучасието в класната стая или коридора, 
на двора и на други места (пред павилиона за закуски, на улицата и пр.). 
О собено тревожен е ф актъ т, че уличният език се появява и в някои учебни 
часове, нещо, което не е наблю давано при предиш ното изследване на 
говорното поведение на децата от началните класове в С молян. Т ова се 
потвъ рждава, както от отговорите на учениците, така и от отговорите на 
учителите. 

 

1- М; 2- Ж 1995 г. 

3- М; 4- Ж 2008г. 
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Г Р АФ И К А №6: Местата, къ дето децата най-често чуват от съ учениците си 
обидни думи и изрази (вулгаризми, прякори, закани): 
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Г Р АФ И К А №7: Местата, къ дето децата най-често чуват от съ учениците си 
неприлични думи и изрази (цинизми, просторечие, псувни): 
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Г Р АФ И К А №8: Местата, къ дето децата най-често чуват от съ учениците си 
жаргон, ученически сленг 
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В Табл иц а № 1 са обобщени  отговорите на дец ата, разкриващи тех ните 
мотиви за употребата на вулгаризми и ц ин изми при общуване със 
съучениц ите им . 

Табл иц а № 1. О тговори на в. 7 от Анкета №1 : Ако и ти изпол зваш  
неприл ични и груби дум и и изрази, защо ги изпол зваш ? 

Момчета – в % Момичета - в % 
О тг овор и: ІІ 

к л . ІІІк л  ІVк л
. 

ІІ 
к л . 

ІІІ 
к л . 

ІV
к л . 

1 за д а ме х ар ес ат   -   -   -   -   -   9 

2 з ащ ото и д р у г ите г и из п ол з ват 15 8 27 5 0 18 

3 з а д а об ид я  н я к ог о, к ой то.....   31  46  32 40   8  55 

4 з а д а из р аз я  я д а с и 8   - 27 10   - 36 

5 д р у г о:   15   -   -    -   -  18 
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В своите набл ю дения над речта на учениц ите си някои от учител ите 
забел язват, че освен за изразяване на негативни чувства към  опонента при 
вербал на агресия и по подраж ание, псувни, м акар и в контрах ирана ф орм а 
(съкратен първи, а понякога и посл еден звук на неприл ичната дум а), се 
изпол зват от дец ата като възкл иц ател ни м еж дум етия за израз на изненада, 
учудване, възх ищение, радост, възм ущение и пр., ил и са се превърнал и в 
паразитни дум и и изрази в речта им , без да се осъзнава см исл овото им  
съдърж ание. Н апр. м ом иченц е от І кл ас, пол учил о от учител ката като 
поощрение за участието си в урока картичка с нарисувана ж ъл та круш а, 
възкл иква:   „---- ти к р уш ата!“, за да изрази изненадата си, че круш ата е 
м ного гол ям а. 

Ч есто изпол зват изрази като: „---- ти к еф а!“- з а из р аз  н а уд о во л с твие; 
„---- ти к о мп ю тъ р а!“- з а из р аз  н а р аз д р аз н ен ие о т маш ин ата и д р . 

О тговорите на учениц ите на въпросите:„К ак  с е ч увс тваш  с л ед  к ато  с а 
те о бид ил и?“ (5) и „ К ак  с е ч увс тваш , с л ед  к ато  с и из п о л з вал  ц ин ич н и и 
о бид н и д уми?“ (8), о бо бщ ен и в Т абл иц ите№2 и №3, ни дават основание да 
см ятам е с определ ена доза оптим изъм , че в начал ния етап на образование, 
когато действията на дец ата в гол ям а степен се определ ят от ем оц иите им , им а 
надеж да да се изградят в езиковото им  съзнание бариери за ул ичния език.  

ТАБ Л ИЦ А № 2 . О тговори на в. 5. от Анкета №1: К ак  с е ч увс тваш , с л ед  к ато  
с а те о бид ил и? 

Момчета – в % Момичета - в % Г р у п и 
д ец а 

О тг овор и н а в. 5 от А н к ета №1 
„Как с е  ч у в с т в аш  с л е д  кат о  с а т е  

о б ид ил и?“ 
ІІ 
к л . 

ІІІ 
к л . 

ІV 
к л . 

ІІ 
к л . 

ІІІ 
к л . 

ІV 
к л . 

І. 
об ид ен
и 

– зл е, л ош о, у ж ас н о, н еп р ия тн о, 
б ол езн ен о, отвр атител н о, н е 
комф ор тн о, 

– к о ф ти, тъ п о , г ад н о  
– тъ ж ен  (-а), об ид ен (-а), ж ал ъ к, 
н аг р у б ен  (-а), н ар ан ен а, 
р азс тр оен (-а), п од тис н ат, изо-
с тавен , с амотн а, отх въ р л ен а, 
вс е ед н о имам д ъ с ка в 
г ъ р л ото; с я каш  ц ел ия т с вя т е 
п ад н ал  въ р х у  мен  

85 92  
81 
 

10
0 

10
0 

82 

ІІ. 
я д ос ан и 

– я д ос ан , изн ер вен , г н евен , 
р азд р азн ен , въ зму тен , 
р азя р ен а, р азс ъ р д ен а 

– ис кам д а му  с чу п я  г л авата му  

15 8 14   18 

ІІІ. 
ин д е-
ф ер ен т
н и 

– н е ми п у ка; б ива   5    
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ТАБ Л ИЦ А № 3. О тговори на в. 8. от Анкета №1: К ак се чувстваш , сл ед като 
си изпол звал  ц инични и обидни дум и?  

 
Момчета – в % Момичета - в % О тг овор и: 

ІІ к л . ІІІк л  ІVк л  ІІ к л . ІІІ 
к л . 

ІVк л  

1 д овол ен  с ъ м, че н е с ъ м п о-
н азад  от д р у г ите 

 

2 с ъ ж ал я вам 62 23 32 70 56 55 
3 п р ия тн о ми е, че с ъ м я д ос ал  

н я ког о 
7 

4 изп итвам н еу д об с тво и с р ам 3 1 55 1 5 
5 г ор д  с ъ м, че г овор я , каквото 

с и ис кам 
д р у г о: 

 

М ного повече са дец ата, които страдат, когато ги обидят, откол кото те-
зи, които изпитват гняв ил и са индиф ерентни. Ч увствата на съж ал ение, неу-
добство и срам , когато сам ите те са изпол звал и обидни дум и и са причинил и 
страдание на друг, съпреж ивяването и съчувствието на чуж дата бол ка трябва 
да са в основата на работата за противодействие на вербал ната агресия.  

Н аправеното изсл едване ни пом огна да стигнем  до някои изводи за вл и-
янието на ул ичния език върх у говорното поведение на учениц ите от начал ни-
те кл асове в гр. См ол ян. 

М ож ем  да отбел еж им , че им а сериозни индикац ии за навл изане на 
ул ичния език в речта на дец ата. 

Н абл ю денията показват връзката на това отриц ател но езиково явл ение 
освен със соц иокул турната среда, в която ж ивее ученикът, и с възпитанието 
м у, а също и с неговия х арактер. 

А в обществото преобл адава м нението, че основната отговорност за ко-
м уникативното поведение на подрастващите носи учил ището. 

Трябва обаче да отбел еж им , че ф о р мир ан ето  н а ин д ивид уал н а к ул тур а 
н а ч л ен о вете н а о бщ ес тво то (б. м.– в то ва ч ис л о  и к ул тур ата н а р еч ево  о бщ -
уван е) с е о п р ед ел я  о т о бщ ес твен о то  с ъ з н ан ие, к о ето  има бито во  и р еф л ек -
с ивн о  н иво  (вж . Стернин 1989: 279). 

Им енно битовото ниво на съзнанието се проявява в общуването и пове-
дението на х ората и е набл ю даем о. 

Битовото ниво на съзнанието е базово. То се усвоява в детството под-
съзнател но и се събл ю дава подсъзнател но. П о съврем енни данни, подсъзна-
тел ното определ я до 92–98% в поведението на човека. Възпитанието на кул -
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турния, ител игентния човек е резул тат от „кул тура на ранното детство“ (Вино-
градов В. В.). 

 Р е ф л е к с ивн ото съзнание се ф орм ира в течение на ц ел ия ж ивот по пъ-
тя на обучението и сом ообучението, разм иш л яването над действител ността, 
над поведението на обкръж аващите и над своето поведение. 

Форм ирането на кул тура на общуването у х ората на битово, всекиднев-
но ниво е м ного важ ен за соц иал ната практика въпрос. И дец ата, и възрастни-
те трябва да се учат битийно - да се създава кул турна битова среда за детето и 
то да участва в еж едневните ритуал и на кул турното речево общуване с обкръ-
ж аващите го.  

В учил ище м ал ките учениц и се обучават на ком уникативно поведение в 
рец ептивен аспект. Н еобх одим о е да се научи ком уникативното поведение 
както в стандартни ком уникативни ситуац ии (речевия етикет), така и ком уни-
кативното поведение в тези ком уникативни сф ери, където реал изац ията на ед-
ни ил и други норм и е свързана с разбирането за веж л иво общуване, определ е-
но от соц иал ния статус. 

М ного важ но е д а с е о бр ъ щ а вн иман ие н а н евер бал н о то  етик етн о , к ул -
тур н о  п о вед ен ие, з а д а с е н ауч ат уч ен иц ите д а из бя г ват н еад ек ватн и ил и 
о с к ъ р бител н и з а д р уг  н ар о д  ж ес то ве, д ейс твия  и п р  (Форм ановская 1989). 

За да бъде общуването пъл ноц енно, човек трябва да се отнася към  дру-
гите така, както би искал  и те да се отнасят към  него. 

В крайна см етка значител на част от обществото ни теоретически, ре-
ф л ексивно, знае м ного от общочовеш ките правил а на поведение и общуване. 

П робл ем ът е в това, че индивидът (и обществото като ц ял о) м ож е да 
им а определ ено ниво на реф л ексивно съзнание, да усвои някои общочовеш ки 
ц енности на равнище реф л ексия, да ги обсъж да, да ги декл арира и одобрява, 
но същеврем енно да съх ранява първоначал ното традиц ионно битово съзна-
ние, първоначал ното поведение, към  което е привикнал  от детството и което 
се разм инава с това, което би одобрил  у другите. 

Възрастните и дец ата м огат правил но да отговорят на м ного въпроси, 
отнасящи се до всекидневното общуване и поведение. К акто показват изсл е-
дванията ( П етрова 1997; П етрова и др. 2003), м ал ките учениц и правил но отго-
варят наприм ер на въпросите за ф ункц иите на речевия етикет, знаят всички 
основни етикетни ф орм ул и, но рядко ги изпол зват в еж едневното си общува-
не. Ч есто трябва да им  се напом ня – тогава ще поздравят, ще бл агодарят ил и 
ще се извинят – което свидетел ства за реф л ексивността на тези знания. Н а въ-
проса „Защо не употребяваш  веж л ивите д уми, когато общуваш  с някого?“, 
повечето дец а отговарят „Защото и другите не ги употребяват“ ил и „Защото 
ще м и се присм иват.“  



Петр ова, М.: Културата н а ре ч е во то  о б щ уван ие  – о с н о вн а ц е л н а о б уч е н ие то  п о ... 
 

 – 380 – 

Спирайки се на соц иол ингвистичното развитие на дец ата, Х ъдсън прави 
някол ко интересни обобщения ( Х ъдсън 1995: 32–38). 

Е дно от тях  се отнася до езиковите м одел и, които дец ата сл едват в свое-
то соц иол ингвистично развитие, като се опира на изводите на У йл ям  Л абов. 
За м ного дец а м одел ът е сл едният: първо, родител ите, посл е връстниц ите, 
сл ед това възрастните. 

Х ъдсън обръща вним ание, че в същото врем е в едно м ногом ерно соц и-
ал но пространство детето си изграж да и един м ногом ерен м одел  на своя ези-
ков свят, в който вм ъква най-разл ични типове реч, дори и да не изпол зва ня-
кои (наприм ер на родител ите си) от тях . О свен вл иянието на родител и, връст-
ниц и и възрастни, Х ъдсън виж да в средствата за м асова инф орм ац ия, особено 
в тел евизията, сериозен източник за вл ияние върх у речевото развитие на дец а-
та и овл адяване от тях  на кул тура на общуване. 

Д руг въпрос, който той поставя, е: на каква възраст дец ата осъзнават со-
ц иал ната значим ост на речевите ф орм и? Н а основата на разл ични изсл едвания 
Х ъдсън отговаря, че това става от най-ранна детска възраст и езиковите пред-
почитания продъл ж ават да се развиват през ц ял ото детство и ю нош ество. „ Н я-
м а причина – закл ю чава той – да см ятам е, че съществува някаква крайна гра-
ниц а в проц еса на усвояване на нови разговорни стил ове ил и в усъвърш ен-
стването на употребата на вече усвоените стил ове“ ( Х ъдсън 1995: 32–38). 

О бучението и възпитанието на дец ата в съврем енното общество става 
на ф она на съществените изм енения в соц иокул турния ж ивот на бъл гарите. 
Форм иращото се ново общество изисква и нови реш ения във възпитанието на 
подрастващите покол ения – възпитаване в тол ерантност към  д р уг ия  човек, ко-
ято да нам ира отраж ение и в ком уникативното им  поведение. 

Н ачал ният етап на образование им а ф ундам ентал но значение за ц ял ост-
ното соц иал но развитие на л ичността, тъй като тогава ученикът усвоява 
основния м иним ум  соц иал ни ц енности, което прави възм ож но интегрирането 
м у в обществото. 

В съврем енните сл ож ни соц иал ни отнош ения обаче дец ата не бих а м о-
гл и да се справят адекватно без продъл ж ител но ф орм иране на поведенчески 
м одел и, в това числ о и м одел и на говорно поведение и кул тура на речево общ-
уване, без пом ощта на другите х ора. У сил ено се търсят нови подх оди и пъти-
ща за усъвърш енстване обучението и възпитанието на дец ата. Е дна от изх од-
ните позиц ии в тези търсения се състои в това, че човекът е сам оразвиваща се, 
сам оопредел яща се и сам ореал изираща се л ичност. С други дум и, човек е в 
състояние сам  себе си да развива, учи и възпитава. В такъв сл учай съществува 
възм ож ност за обръщането на човека към  л ичната отговорност. 

Н о у м ал ките учениц и тези проц еси не м огат да се задвиж ат от сам осебе 
си. Д етето не е достигнал о достатъчно ф изическо и дух овно развитие, негови-
те знания са м ал ко,  за да м ож е да се сам оразвива на тази възраст.  
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И тук пред учител я застава гол ям ата задача: със своите „въздействия” 
над възпитаника си той да постигне това - детето сам о да иска и да се стрем и 
да стане добро, да иска да овл адее знания и ум ения за кул турно речево общу-
ване с другите х ора.. 

Е дно соц иол ингвистично набл ю дение над говорното поведение на уче-
ниц ите в урока и при свободното им  речево общуване извън урока, сл едвано 
от ц ел енасочения анал из на пол учените данни, би ориентирал о учител я каква 
е кул турата на устната им  реч, до каква степен са ф орм ирани ком уникативно-
речевите им  ум ения. То би изяснил о и някои от причините за срещаните от-
кл онения в речта на учениц ите. Н а тази основа учител ят м ож е да уточни ак-
ц ентите в работата си с конкретния кл ас и с отдел ни учениц и, да определ и с 
какво трябва да обогати подаденото в учебната докум ентац ия учебно съдър-
ж ание и как да се предаде на учениц ите с оптим ал ен за речевата им  практика 
еф ект. М огат да бъдат прил агани систем атично от него м етоди и тренинг про-
грам и за ученето на дец ата на поведенчески ф орм и, с които се участва по-
успеш но в конкурентни ситуац ии, откол кото ако се прибягва до агресивност. 
М ного важ но е възпитанието трябва да става с нац ионал носпец иф ични пох ва-
ти за аргум ентац ия и убеж даване ( х удож ествена л итература, казуси от всеки-
дневието, посл овиц и, поговорки, ф ил м и и др.). В практически пл ан за това е 
необх одим о ц ел енасочено да се направи дидактически подбор на м атериал а. 

В учил ището наприм ер не се изпол зват пъл ноц енно за ком уникативно-
речево възпитание на дец ата възм ож ностите, които им ат посл овиц ите и пого-
ворките. Значението на речевата ком уникац ия в ж ивота на обществото и на 
отдел ния човек, кул турата на общуването, усл овията за неговата еф ективност 
отдавна са привл ичал и вним анието на народа ни. Своите съж дения за всичко 
това той е изразил  в точни, м ъдри и образни посл овиц и и поговорки, които де-
ц ата м огат да осм исл ят и възприем ат и с които да се съобразяват в речевото си 
общуване с окол ните. 

 Н еобх одим о е учител ят постоянно да обръща вним ание на спазването на 
етика и естетика в поведението в проц еса на организац ия на учебно-възпитател -
ната и извънкл асната работа, да изграж да своите взаим оотнош ения с учениц ите 
така, че това да обогатява тех ните нравствено-естетически знания и опит.          

П робл ем ите в говорното поведение на учениц ите и овл адяването на кул ту-
рата на речево общуване трябва да се реш ават както от езиковото обучение, така 
и от възпитанието им  в сем ейството, учил ището и ц ял ата обществена среда.   
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 Р е з ю м е : В э той р аб оте р ечь  ид ё т об  ос н овн ы х  ц ел я х  и зад ачах  ку л ь ту р ы  
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Проф. д р С т а н а  С м и љ к ов и ћ , Учитељски ф акул тет у В рању 

ЈЕЗИЧКЕ ИГ Р Е У Ф УН КЦ ИЈИ Р А ЗВ О ЈА  Г О В О Р А  ДЕЦ Е 
П Р ЕДШ КО Л С КО Г  УЗР А С Т А  

Aп с т р ак т : У овом рад у г овори с е о с п ец иф ич нос т има ј езич к их  иг ара у 
ф унк ц иј и развој а г овора д ец е п ред ш к ол с к ог  узрас т а. П ос ебна п аж њ а п ос ве-
ћ ена ј е знач ај у ј език а к ао к ул т урног  с п оменик а к ој и с е развиј а к роз г оворну 
иг ру. Д ет е ј е нос ил ац  с оп с т веног  г оворног  развој а к роз ј езич к е иг ре к ој е с е 
т ок ом к омуник ац иј е п рош ируј у и п род убљ уј у. Т еориј с к и п рис т уп  п от к ре-
п љ ен ј е д рамс к им ј езич к им иг рама. 

К љ у ч н е реч и: ј ез ич к е иг р е, р а з вој  г овор а , с п ос об н ос т , м иш љењ е, вер -
б а л н а  и н евер б а л н а  к ом ун ик а ц иј а . 

 
 

„Иг ра није иг ра ако се њом е не остварује радост срц а“, каж е Десанка 
М аксим овић . К роз иг ру се учи, ж иви и м аш та. Иг ра се, осим  остал их ел ем ена-
та, исказује језиком  као основним  средством  ком униц ирања. З а врем е иг ре де-
те настоји да г оворну енерг ију коју произведе као духовни чин, као стварање 
л ичног  дож ивљаја света, продуж и, об ог ати друг е, задовољи себ е. Р ађање јези-
ка кроз иг ру нам ећ е потреб у разум евања сим б ол ике која произил ази, из њег а, 
у л инг вистиц и деф инисаног  као м ета-језик, читање њег ове ф ункц ије у развоју 
укупног  дечјег  б ић а. 

Т раж ење см исл а првим  исказаним  г л асовим а, сл ог овим а, непотпуним  
речим а са недовољно артикул исаним  г л асовим а ил и суг л асничким  скуповим а, 
за нас који ж ел им о да пратим о развој л ог ичког  језика, представља вел ики про-
б л ем  с об зиром  на то да су се у науц и о језику, психол ог ији и остал им  науч-
ним  дисц ипл инам а развил е теорије које им ају своја научна утем ељења. П раћ е-
ње развоја језика појединац а у сл ож еном  друш твено-историјском  систем у на-
л аж е вел ику одг оворност, осим  сазнања да се никада до краја не м ож е назрети 
м исао из које потиче, и у којој се зачиње језик као верб ал ни сим б ол . 

Ј език као кул турни спом еник човека, писани ил и г оворни, упућ ује на 
врем енску ил и ванврем енску интеракц ију индивидуа са срединам а у којим а 
ж иве. Н аука о човеку показује да од првог  пл ача новорођенчета који предста-
вља поздрав свету на који је дош л о и позив б л иж њим а на б риг у која м у је нео-
пходна, да језик и у тим  тренуц им а им а см исл а и им а своју нам ену. 
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Дечји г оворни и м исаони апарат, растом  и развојем , ом ог ућ ава свим а 
оним а који „прате г овор“ у њем у, сазнање виш е о сензиб ил итету б ић а и крх-
кости њег ових језичких ком б инац ија, које м и називам о иг рам а. Из њег а и 
остал их припадника људског а рода извиру ел ем енти прајезика, јер осл уш кује 
звуке, осим  ш то г овори, усваја м атерњи, поред тог а ш то м ож е учити ел ем енте 
г овора друг ог  језика у зависности од средине у којој ж иви. 

С об зиром  на то да се дете-човек рађа с г енетском  карактеристиком  да 
научи г овор, парал ел но са психоф изичким  развојем , развија и свој г оворни 
код, успева да за краћ е ил и дуж е врем е „створи свест“ о потреб и исказивања 
осећ ања, распол ож ења, најпре кроз иг ру г л асова и речи, као ш то см о истакл и, 
а онда низањем  научених речи у ц ел ину. П роц ес учења језика зависи од ум ећ а 
родитеља и средине, поред урођене интел иг енц ије, од орг анизованог  рада у 
предш кол ским  институц ијам а и средине која представља врл о значајан ф ак-
тор. Динам ика развоја и сазнања језика је индивидуал на, то нарочито знају 
васпитачи, поред родитеља, који теж е да прате своје дете у језичкој акц ији, 
зб ог  тог а ш то је језик орг анизован и сл ож ен систем  знакова и њихових значе-
ња. П рве изг оворене речи дете теж и да повеж е у ц ел ину која им а свој см исао. 
З ато је први г овор у б ил о којој ситуац ији г л асни. И кад се иг ра, пл аче, радује – 
дете г овори г л асно. М исл и које се ф орм ирају о одређеној појави испољава 
г л асно, покуш авајућ и да одређеним  речим а дâ интонац ију по м ери „свог а ви-
ђења“ односа. У тим  сл учајевим а, језик покрећ е дец у, она, иако су на том  најрани-
јем  узрасту, покуш авају да стварају језик кроз себ е и акц ије најб л иж их. П осм атра-
њем  развоја г овора, и не сл утим о кол ико, интересантних за развој, ком б инац ија 
језика настаје, и кол ико м ог ућ ности за анал изу са језичких аспеката постоје. 
Свест научника да кроз праћ ење развоја језика појединац а, прате, сим б ол ично ре-
чено, евол уц ију језика као г оворне ком уникац ије, сиг урно указује на то да се и 
њихова м исао о свем у ф орм ира у зависности од потреб а истраж ивања. 

Н аш а зам исао води том е да кроз г оворну иг ру пратим о развој г оворних 
способ ности које ћ е се м аниф естовати кроз активности дец е, у зависности од 
узраста. Указано је на то да је најједноставнији вид језичке ком уникац ије по-
л азна основа за развој г овора који треб а да достиг не до законитости одређеног  
г оворног  систем а, пре свег а, л ог ичког , ш то подразум ева унутарјезичку везу 
изм еђу г овора и м иш љења. Способ ност остваривања ( ф орм ирања) изг овора 
г л асова у почетним  стадијум им а развоја, и иг ра г л асовим а, сл ог овим а и речи-
м а, зависи од структуре конкретног  језика и начина сл уш ања г овора. А кустич-
ки сл ој језика који допре до дечјег  б ић а м ож е б ити прихваћ ен, ал и, најчеш ћ е 
б ива об ог аћ ен л ичним  призвуком  који указује на спец иф ичност детета. Т о тзв. 
стварање и разум евање језика је спонтано, свака етапа у развоју поседује своје 
карактеристике које указују на спец иф ичности г оворног  апарата, сиг нал е које 
језик ш аље, као видове неверб ал не (ком уникац ије) и сам е г оворне дел атности 
и активности детета. Т ај језик који дете учи и развија путем  „искустава које је 
стекл о“ у свом е одрастању, кроз језичке иг ре и г овор у породиц и, путем  раз-
л ичитих об л ика предш кол ског  учења, прош ирује и б ог ати. П утем  иг ровних 
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ситуац ија, нонсенсних стихова и израза, им итац ијом  г л асова и звукова приро-
де и окруж ења, почетни стадијум  учења језика у којој су корени значења, до-
б ија свој см исао. П ол азећ и од ц иљева које прописује Прав ил н ик  о оп ш т им  
ос н ов ам а п ре д ш к ол с к ог  п рог рам а, М од е л  Б Прип ре м н ог  п ре д ш к ол с к ог  п рог ра-
м а (2006), наводим о дел ове: „ П равил ан изг овор свих г л асова м атерњег  језика 
који започиње њиховим  исправним  уочавањем , тачним  издвојеним  изг овара-
њем , изг оварањем  у разним  пол ож ајим а у речим а (на почетку, на крају и у 
средини сваке речи) у разним  структурам а речи (у суседству са разним  г л асо-
вим а и у речим а са разним  б ројем  г л асова) и у речениц ам а. 

Ф онем ска структура (учење да се одреди м есто, б рој и редосл ед г л асова у речи). 

З апаж ање тем а и ритм а г овора, г л асности и висине г л аса, б оје и ем отив-
ног  тона г овора. Интонац ијска израж ајност г овора (јасан, ж ив, м ел одичан и 
ритм ичан г овор уз одг оварајућ и наг л асак“.  

У скл аду с тим  распоређују се садрж аји који се препл ић у са садрж ајим а 
друг их активности и ф ункц иониш у као ц ел ина. Дете је носил ац  сопственог  г о-
ворног  развоја кроз језичку ком уникац ију. Осим  породиц е, чији см о утиц ај и 
значај истакл и, незаоб ил азну ул ог у им а васпитач. Од њег ових способ ности 
ком уникац ије изм еђу детета, средине и остал их учесника у г овору и разг овору 
зависи развој дечјег  г оворног  израза и исказа. Ситуац ије које настају спонтано 
ил и су изм иш љене, указују на то да су од вел иких користи језичке иг ре разно-
врсног  типа и садрж аја усм еног  карактера, као ш то су: изг овор г л асова, суг л а-
сничких скупова, м етатеза г л асова, пром ена м еста ф онем а, изг овор б рзал иц а, 
б ројал иц а, уочавање језика којим  се исказује осећ ање, и језика исказивања 
радње, путем  дечјих иг ровних ситуац ија, разг овор тел еф оном  итд. М ог ућ но-
сти за иновирање и об ог аћ ивање садрж аја сам остал ним  језичким  творевинам а 
дец е путем  верб ал ног  и неверб ал ног  начина израж авања су неисц рпне, с об зи-
ром  на то да су потреб е дец е вел ике. С правом  истичем о њихове потреб е за г о-
вором , јер се на тај начин развија м аш та и способ ност за овл адавањем  г ово-
ром . Т о је теж ак пут јер се у таквој ком уникац ији израж авају и осећ ања којим а 
се дете- г оворник открива управљајућ и сопственим  г овором  и неверб ал ним  
ел ем ентим а као ш то су см ех, покрет, г естикул ац ија и друг и начини. 

К роз г овор и језичке иг ре, м еђусоб ни разг овор кроз врсте м узичко-
драм ских иг ара, аним ац ију л утки, дец а успостављају везе које им  пруж ају 
подстиц аје за б ог аћ ење језика речим а чији ћ е см исао разум ети. У г овору че-
сто, једна реч језичке иг ре рађа нову, те се на тај начин прош ирује ф онд речи 
које се „тал ож е“ у активни речник дец е. П рим љена реч у новом  језичком  кон-
тексту ствара друг у језичку везу којом  се наставља м исао ил и об јаш њење си-
туац ије. Т аквим  стим ул исањем  верб ал не активности дец а-рец ипијенти упо-
знају нове језичке ел ем енте од значаја за даљи развој језичких способ ности. 
П утем  одаб раних језичких иг ара дете oдређеним  речим а приписује значење, 
те се м ож е рећ и да сем антички аспект им а важ ну ул ог у за ком уникац ију. К ао 
прим ер м ог у посл уж ити, изм еђу остал их, иг ре заг онетања, казивања посл ови-
ц а, причања краћ их анег дота из дечјег  света, питал иц а, реб уса, г рађења нових 
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речи по анал ог ији из познатих песам а за дец у. Свака реч у наведеним  и друг им  
иг рам а им а вредност и значење које се не м ож е истрош ити јер је опл ем ењено 
дечјом  м аш том  и радознал ош ћ у. Т им е језичка иг ра представља надг радњу г о-
ворне ком уникац ије. О том е Л ав В иг отски каж е: „Иг ра је као једно поље б уду-
ћ ег  развоја“, ш то значи да се језичка иг ра у којој дете учествује одвија у оквиру 
тзв. иг ровног  поља састављеном  од напред наведених. П онуђене језичке иг ре и 
веж б е представљају м атеријал  од којег  дец а „ м одел ују“ своје нове иг ре об ог аћ е-
не значењим а појм ова које су ф орм ирал и. Сва ова виђења и тврђења поткрепи-
ћ ем о прим ерим а из предш кол ске праксе и ж ивота дец е. Одаб рал и см о иг ре сл о-
б одних драм ских им провизац ија. 

ИГРЕ С Л О Б О Д Н ИХ  Д РА М С К ИХ  ИМ П РО В ИЗ А Ц ИЈ А  

Драм ске активности којим а се подстичу дец а у предш кол ском  доб у раз-
вијају им аг инац ију, инвенц ију и стварал аш тво, способ ности посм атрања и по-
драж авања г овора, г л асова, г естова, израза л иц а, држ ања тел а, начина ходања. 
Ове активности доприносе осл об ађању напетости и овл адавању својим  ем оц и-
јам а. Њ им а се постиж е м екоћ а, уравнотеж еност и израж ајност покрета, кон-
такти тел а и чул а, ком униц ирање путем  г еста, м им ике, и пантом им е, овл ада-
вање веш тином  кориш ћ ења м аске, костим а, ш м инке. У свем у том е значајну 
ул ог у им а васпитач који пом аж е развој рец итовања, причања, сц енског  изво-
ђења дечјих ком ада за л уткарске сц ене и позориш те сенки, развијања дечјег  
стварал аш тва и м аш те, поистовећ ивања с л утком  сим б ол ом , пом аж е у откл а-
њању л акш их г оворних порем ећ аја. Дете-актер у л уткарској представи срећ е 
се с л утком  са узб уђењем  јер рад са њом  б уди израж ајне снаг е, утиче на ем о-
ц ионал ни, м исаони и ф изички свет који се претвара у г оворни израз. М л ади 
рец ипијенти схватају драм ски текст преко г овора и понаш ања л утака на сц е-
ни. Р азум еју м онол ог , иг ру, дог ађај и све оно ш то се на позорниц и зб ива, ус-
постављају директни разг овор са г л ум ц им а, иако седе у сал и, својом  м аш том  
допуњују акц ије г л ум ац а г л асно и путем  г естикул ац ије – све уз пом оћ  г овора 
којим  су подстакнути на акц ије. Т им е се дете припрем а за г рупни ил и кол ек-
тивни рад уз виш еструко анг аж овање сопствене л ичности у развоју. 

Драм ске иг ре на индиректан ил и сим б ол ични начин преко поруке, ш а-
л а, см еха, дог ађаја из ж ивотињског  света ил и природног  окруж ења указују де-
ц и да и свакодневни ж ивот м ож е б ити врста позорниц е на којој се сукоб љава-
ју ил и сл аве ж ивотне вредности ил и нег ативности. Осим  језика којим  се драм -
ска иг ра исказује, б итно је прихватање дог ађаја иг ре и, заједно са јунац им а, 
учествовање у реал изац ији драм ског  садрж аја. Да б и у том е успел и, неопход-
но је развијање и веж б ање кул туре сл уш ања језика. 

Н ајчеш ћ е врсте дечјих иг ара проистичу из драм атизованих б асни, б ајки, 
ш аљивих прича, анег дота, врста краћ их народних ум отворина. Њ им а се ствара 
позитиван ем оц ионал но-естетски утисак, дец а показују интересовање за рад и 
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разум евање г овора сц ене. Динам ика зб ивања радње ом ог ућ ава дец и да дог ра-
де поједине сц енске дел ове, зам исл е друг ачији крај, осм исл е ф антастичне ју-
наке. Да б исм о се уверил и у дечју м исаону способ ност, предл аж ем о две краћ е 
дијал ог изиране приче из књиг е Х оћ у  л у т к у  к ој а г ов ори књиж евниц е Б л аг е Ж у-
рић . Т екст са јекавског  г оворног  израза сведен је на екавски у ц иљу б ољег  раз-
ум евања иг ре речи и откривања сим б ол ике којом  се осл икавају дечји нем ири 
и дам ари, за драм атизац ију у предш кол ској установи. 

 
В е т ар и п т иц а 

 
В исоко на неб у иг рају ветар и ш арена птиц а. 
– К ако м ож еш  да л етиш  кад нем аш  крил а? – упита птиц а. 
– М оја крил а су невидљива – одг овори ветар и разб аруш и јој ш арено 

перје. 
– К о те научио да л етиш ? 
– В етрови са пл анине. 
– Г де ти је м ати? 
– Ч ека м е у крош њи старе треш ње. 
– Т у је и м оје г нездо – зац вркута ш арена птиц а. 
– Ј а г а чувам  – рече ветар. З аш ум и и сл ете на ц рвену треш њу. 

 
З в он ч ић  и л е п т ир 

 
П л ави звончић  ум ива л иц е јутарњом  росом . 
Н а њег ов л ист сл ете л ептир. 
− Б аш  си неваспитан! – рече звончић . 
− З аш то? – зачуди се л ептир. 
− П рекинуо си м и ум ивање – љутито одг овори. 
− Извини, твоје л атиц е пуне су б истре росе, пож ел ео сам  да окупам  

б ел а крил а – стидљиво се правда л ептир. 
З вончић  се заљуља и б исерним  капим а окупа л ептира. 
− Х вал а ти, пл ави звончић у – прош апута л ептирић . 
У јутарњој светл ости г рл е се пл ави звончић  и б ел и л ептир. 
 
П редл ож ене приче у којим а дом инира дијал ог  изм еђу персониф икова-

ног  ж ивог  света и писц а као наратора, м ог у подстаћ и дечју радознал ост на от-
кривање см исл а и порука, као и л епоте израза која произил ази из текста при-
л иком  припрем е језичке сц енске иг ре. В аспитачева и дечја креативност сиг ур-
но ћ е уродити пл одом  укол ико ови, и друг и текстови у којим а им а језичких 
м исаоних иг ара, на прави начин дођу до рец ипијента. 
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З А К Љ У Ч А К  

Н аведене чињениц е у раду указују на значај извођења разноврсних је-
зичких иг ара у ц иљу развијања г овора дец е као м ентал не ф ункц ије. Спец и-
ф ичности развоја г овора на које је указано доприносе правил ном  приступу б и-
ћ у у укупном  развоју и развоју г овора као г л авне ком поненте човека која пред-
ставља везу ил и харм онију духа и тел а. Н а тај начин ћ е се снаг ом  језика назрети 
њег ове м ног означне ф ункц ије које индивидуа у развоју дож ивљава и схвата. 
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Я З Ы К О ВЫ Е  И Г Р Ы  В Ф УНК Ц И И  Р А З ВИ Т И Я  Р Е Ч И  Д Е Т Е Й  
Д О Ш К О Л Ь НО Г О  ВО З Р А С Т А  

 

Р е з ю м е : В э т ой  работ е реч ь  ид ё т  о с п ец иф ич нос т я х  я зы к овы х  иг р в ф унк ц ии 
развит ия  реч и д ет ей  д ош к ол ь ног о возрас т а. О с обое внимание п ос вя щ ено 
знач ит ел ь нос т и я зы к а к ак  к ул ь т урног о п амя т ник а к от оры й  развивает с я  ч ерез 
реч евую  иг ру. Р ебё нок  – нос ит ел ь  с обс т веног о реч евог о развит ия  ч ерез я зы к овы е 
иг ры  к от оры е в т еч ении к оммуник ац ии ребё нок  рас ш ирает  и обог ащ ает . 
Т еорет ич ес к ий  п од х од  д ан ч ерез д амат ич ес к ие я зы к овы е иг ры . 

Г л ав ны е  с л о в а: я з ы к овы е иг р ы , р а з вит ие р еч и, с п ос об н ос т ь , м ы ш л ен ие, 
вер б а л ь н а я  и н евер б а л ь н а я  к ом м ун ик а ц ии. 
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Проф. д р В ид ан  Н ик ол ић , Учитељски ф акул тет у Уж иц у 
М р Љ иљ ан а К ос т ић , Учитељски ф акул тет у Уж иц у 
М р М ил к а Н ик ол ић , Учитељски ф акул тет у Уж иц у 

О „УП А М Т Љ ИВ ОС Т И“ ИМ Е Н ИЧ К ИХ  И Г Л А Г ОЛ С К ИХ  
В Р С Т А  У С Р П С К ОМ  Ј Е З ИК У ( З А Д А Ц И И Ц ИЉ Е В И) 

Ап с т р ак т : У овом рад у се г овори о п робл ему „уп амтљ ивости“ име-
нич к их  и г л аг ол ск их  врста у настави срп ск ог а јез ик а. П ол аз ећ и од  п ринц и-
п а од  ј ед н ос т авн иј ег  ка с л ож ен ом , аутори п ред стављ ају мог ућ е трансф ере 
з нањ а к омп л ик ованих  именич к их  и г л аг ол ск их  врста. П римењ ује се инд ук -
тивни метод  и п рак тич но г раф ич к о п ред стављ ањ е система к оји су п ол аз и-
ш те д а се сх вате они ф еномени у систему к оји уч еник  / студ ент носи у је-
з ич к ом осећ ањ у. О вд е се п ол аз и од  јед ноставнијег  система к л асиф ик ац ија 
к оје уч еник /студ ент не мора уч ити нап амет, већ  их  јед ноставно мож е ре-
к онструисати из  свог  јез ич к ог  осећ ањ а. 

К љ у ч н е реч и: н ас т ава с р п с ког а ј ез ика, им ен ич ке вр с т е п р ом ен е, г л а-
г ол с ка вр с т е п р ом ен е, т р ан с ф ер  з н ањ а, уп ам т љ ивос т , ц иљ еви и з ад ац и н а-
с т аве с р п с ког а ј ез ика.   

 

1. Прис т уп  т ем и. – Пош то се разреш ав ају ц иљев и и задац и у настав и 
г раматике срп ског а језика, ов а тема је в иш е методичка нег о чисто г раматичка. 
Међ утим, основ ни п риступ  није ни „чиста“ методика, ни „сув а“ г раматика. 
Пол ази се од досадаш њих  теоријских  истраж ив ања именичких  и г л аг ол ских  
в рста, а осл ања се на језичко осећ ање ученика / студента и језик средине (ако 
није дијал екатска с редуков аним п адеж ном п арадиг мом). 

2. О с н ов н и ц иљ . – Ц иљ је да се индуктив ном методом и г раф ичким 
п редстав љањем система именичких  и г л аг ол ских  в рста ств ори п одл ог а за п о-
зитив ни трансф ер знања и „уп амтљив ост“ система у оној мери кол ико је то 
п отреб но у ш кол ској п ракси. 

3. У в од . – Оп исна (кл асична) г раматика се није б ав ил а п итањима како 
об јаснити и како п риказати учениц има п одел у на именичке в рсте и г л аг ол ске 
в рсте, како п остић и да их  учениц и најл акш е уп амте. У раду се усл ов но не б ав и-
мо п роб л емима теорије (ни методичке, ни г раматичке), в ећ  настојимо да на в ећ  
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искристал исаним теоријским п остав кама п онудимо конкретна реш ења трансф е-
ра ов их  садрж аја осл ањајућ и се на досадаш ње искуств о у настав ној п ракси.    

4. О с н ов н е т еориј с к е п ос т ав к е реш ењ а им ен ич к их  и г л аг ол с к их  в рс т а 

4.1. И м ен ич к е в рс т е п ром ен а 

И меничке в рсте п ромена дате су у г раматикама срп ског а језика п рема 
дв а критеријума. О именичком роду као в аж ном критеријуму у разв рстав ању 
имениц а у одређ ене декл инац ионе тип ов е г ов ори Мил ка И в ић .1  

У наш им ш кол ским г раматикама именичке в рсте дате су п рема М. Сте-
в анов ић у (Стев анов ић  1974: 188–247). Симић  је у св ом  уџ б енику Српс к а г ра-
м ат ик а п редл ож ио друг ачију п одел у, која б и мог л а б ити једностав нија за уче-
нике (Симић  1996: 117–121). Стев анов ић ев а п одел а дата је и у актуел ном уџ -
б енику из г раматике за средње ш кол е Ж. Станојчић а и Љ. Поп ов ић а (Станој-
чић  – Поп ов ић  1999: 81–90). 

4.1.1. С т ев ан ов ић ев а п од ел а им ен иц а п о в рс т ам а п ром ен е. – Стев а-
нов ић ев а  п одел а на именичке в рсте изв рш ена је с об зиром на однос з ав рш ет -
к а ос н ов е и об л ик у н ом ин ат ив а ј ед н ин е. Он каж е, да на основ у та дв а мо-
мента, „ми св е имениц е наш ег  језика дел имо на ч ет ири в рсте п ромене“ (Сте-
в анов ић  1974: 189).    

Прв а в рс т а – имениц е муш ког  рода које се у ном. јед. зав рш ав ају на су-
г л асник, тј. које у том об л ику немају настав ка [нул ти настав ак], као и имениц е 
муш ког  и средњег  рода са основ ом на суг л асник и ном. јед. на -о ил и -е ( ј ел ен ; 
Мил о ј е, Мо м ч ил о ; с ел о , по љ е) (Стев анов ић  1974: 189).  

Д руг а в рс т а – имениц е средњег  рода  које имају неједнак б рој сл ог ов а 
у номинатив у једнине (и акуз. и в ок) и у остал им п адеж има једнине и множ и-
не (им е, к у б е). Об л ике множ ине  п о ов ој в рсти имају: н еб о , ч у д о , т ел о  (Стев а-
нов ић  1974: 227).  

Т рећ а в рс т а – имениц е [ г раматичког ] ж енског  рода које се у ном. јед. 
зав рш ав ају на –а ( к у ћ а); ов де су и имениц е „ п риродног  муш ког  рода“ ( Н ик о л а, 
Т ад иј а) (Стев анов ић  1974: 231).  

Ч ет в рт а в рс т а – иманиц е [ г раматичког ] ж енског  рода које се у ном. 
јед. зав рш ав ају суг л асником ( с т в ар) (Стев анов ић  1974: 241).  

4.1.2. С им ић ев а п од ел а н а им ен ич к е в рс т е. – Радоје Симић  у Српс к о ј  
г рам ат иц и (Симић  1996: 117–121) издв аја т ри в рсте имениц а, а критеријум п о-
дел е на в рсте јесте настав ак за об л ик г ен ит ив а ј ед н ин е (-а в рста, -е в рста, -и 
в рста). У окв иру св аке в рсте издв ојени су разреди, а критеријум п одел е на раз-
реде јесте б рој сл ог ов а у основ и номинатив а једнине и г енитив а једнине.  
                                                        
1 О т ип о в им а  и о б е л е ж а в а њ у им е н ич к о г  р о д а  у с р п с к о м  ј е з ик у г о в о р и М. И в ић  у н е к о л ик о  
с в о ј их  р а д о в а  ( И в ић  1960; И в ић  1966; И в ић  1968).  



Н ик ол ић , В., К остић , Љ., Н ик ол ић , М.: О "уп ам т љ ивос т и" им ен ич ких  и г л аг ол с ких ... 
 

 – 391 – 

Симић  издв аја „три основ на система настав ака у имениц а“ (Симић  
1996: 115): 

 I II III 
номинатив  
једнине народ- Ø ж ен-а крв - Ø 

г енитив  једнине народ-а ж ен-ē крв -и 
датив  једнине народ-у ж ен-и крв -и 

 

У прв у  в рсту (-а в рста) сп адају имениц е б ез настав ка (ил и са настав ком 
-о ил и -е) у ном. једн. и са настав ком -а у г ен. једн.  

У д ру г у  в рсту (-е в рста) сп адају имениц е с настав ком -а  у ном. једн., а у 
г ен. једн. -е. 

У т рећ у  в рсту (-и в рста) сп адају имениц е које у номинатив у једнине не-
мају настав ка, а у г ен. једн. имају настав ак –и.   

И мениц е се г руп иш у у в рс т е ( п рема настав ц има) и раз ред е ( п рема 
основ ама). Разреди у окв иру једне в рсте међ усоб но се разл икују п о б роју сл о-
г ов а у основ и номнатив а једн. и г енитив а једн (нп р. т ел о , т ел а и т ел е, т ел е-
т а). Т ако, св ака од три в рсте има п о дв а разреда: (1) прв и раз ред  чине имени-
ц е једнакосл ож них  основ а; (2) д ру г и раз ред  чине имениц е неједнакосл ож них  
основ а (Симић  1996: 116).  

4.2. Гл аг ол с к е в рс т е 

Основ ни критеријуми п рема којима се г л аг ол и разв рстав ају у г л аг ол ске 
в рсте јесу г л аг ол ске основ е ( п резентска и инф инитив на).2 

Познато је да се срп ски г л аг ол и мог у кл асиф иков ати на в рсте:  
Према п рез ен т с к ој  ос н ов и, као ш то су чинил и Л ескин у св ојој г рамати-

ц и срп скох рв атског  језика (A. Leskien, Grammatik der serbo-kroatischen Sprac-
he, Heidelberg, 1914) и Љуб а Стојанов ић  у св ојим ш кол ским књиг ама.  

Према ин фин ит ив н ој  ос н ов и, као ш то су чинил и Д аничић , Н ов аков ић  
и Маретић .  

Према односу п резентске основ е п рема инф инитив ној, како је учинио 
А. Бел ић  (Бел ић  1973: 5–29), а затим и М. Стев анов ић  (Стев анов ић  1974: 327–
340). Стев анов ић  је Бел ић ев у п одел у са 8 св ео на 7 г л аг ол ских  в рста тако ш то 
је Бел ић ев у V-у в рсту п рип ојио  Бел ић ев ој II-oj в рсти. Стев анов ић ев а п одел а 

                                                        
2 П ит а њ им а  с т р ук т ур е  п р е з е н т с к е  и ин фин ит ив н е  о с н о в е  б а в ио  с е  М. С т а к ић  у н е к о л ик о  
с в о ј их  р а д о в а , у к о ј им а  с е  п о с е б н а  в а ж н о с т  п р ид а ј е  и м е т о д ич к о м  а с п е к т у т их  п ит а њ а  
( С т а к ић  2005; С т а к ић  2007; С т а к ић  2008).  
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дата је и у актуел ном уџ б енику из г раматике за средње ш кол е Ж. Станојчић а и 
Љ. Поп ов ић а (Станојчић  – Поп ов ић  1999: 108–113). 

Подел а г л аг ол а која је дата у средњош кол ској г раматиц и аутора Р. Си-
мић а (Симић  1996: 169–175) мож е п редстав љати п ол азиш те ка Стев анов ић е-
в ој п одел и.  

4.2.1. С т ев ан ов ић ев а п од ел а н а г л аг ол с к е в рс т е. – Стев анов ић ев а 
кл асиф икац ија, како је речено, б азира се на укрш тању инф инитив не и п ре-
зентске основ е и св и г л аг ол и п рав ил не п ромене су расп оређ ени у 7 г л аг ол ских  
в рста ( в иди таб ел у б р. 4).  

4.2.2. С им ић ев а п од ел а н а г л аг ол с к е в рс т е. – Радоје Симић  у Српс к о ј  
г рам ат иц и (Симић  1996: 169–175) даје п резентску п одел у на 3 в рсте ( п резент-
ске в рсте с инф инитив ним п одв рстама). Основ ни критеријум јесте зав рш етак 
(настав ак за об л ик) 3. л иц а множ ине п резента (-у,  - ј у, -е), а п откритеријум је 
зав рш етак инф инитив не основ е. К ако у једном од св ојих  каснијих  радов а ука-
зује Симић , идеју за ов у кл асиф икац ију дао је Бел ић  (Симић  2005: 100–101).  

У раду „ Н едоумиц е око морф ол ог ије г л аг ол а“ (2005), Симић  даје три 
кл асиф икац ије г л аг ол а:  

(1) Презентска кл асиф икац ија на 3 в рсте ( п резентске в рсте с инф ини-
тив ним п одв рстама), као у Српс к о ј  г рам ат иц и – ов а кл асиф икац ија за нас је 
значајна; остал е дв е не узимамо у настав ној п ракси;   

(2) И нф инитив на кл асиф икац ија на 3 в рсте (инф инитив не в рсте и п ре-
зентске п одв рсте);  

(3) К омб инов ана кл асиф икац ија на 4 в рсте.  

Прак т ич н а п ит ањ а з а н ас т ав н у п рак с у и д иферен ц иј ал н у г рам ат ик у 

(1) З аш то у неким дијал ектима VI и VII Стев анов ић ев а в рста имају на-
став ак за 3. л иц е множ ине п резента који је карактеристичан за в рсте I–IV, нп р. 
рад у , н о с у , д рж у ?  

(2) З аш то се 3. л иц е множ ине п резента код г л аг ол а тип а т у ћ и, в у ћ и ја-
в ља као т у ч у , в у ч у , иако нема усл ов а за г л асов ну п ромену? 

[ Н а ов а п итања у науц и о језику се нуде једностав ни одг ов ори: у језику 
се теж и уп рош ћ ав ању одређ ених  система. З ато се об л иц и анал ог ијом изједна-
чав ају са друг им об л иц има].  

(3) К ако код тв орб е г л аг ол ског  п рил ог а садаш њег  изб ећ и г реш ку тип а 
пис ај у ћ у  (уместо пиш у ћ и), о рај у ћ и (уместо о ру ћ и)?  

[Ако се у модерном п риступ у п рих в ати једностав на кл асиф икац ија г л а-
г ол а на в рсте, б ић е једностав није об јаснити учениц има / студентима да се г л а-
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г ол ски п рил ог  садаш њи тв ори од п уног  об л ика 3. л иц а п резента на који се до-
даје настав ак - ћ и. У том сл учају се мож е „мех анички“ само на ов ај об л ик п ре-
зента додати настав ак за тв орб у]. 

5. М ет од ич к и ас п ек т и п рис т уп а т ем и 

5.1. Ј ош  п ре п ол а в ека, у св ом кл асичном дел у из дидактике Materinski 
jezik u obaveznoj školi, Т оне Перуш ко уочав а:  

„Nijedan nastavni predmet u školi nije tako malo izmijenio svoje nastavne 
metode kao materinski jezik [...]. Materinski je jezik, usprkos mnogim pokušajima, 
ostao dobrim dijelom na onakvim metodama kakve su se primjenjivale u doba kada 
je mjesto latinskoga sam postao nastavnim jezikom. Kao što su naši prvi gramatičari 
u to doba nategli naš jezik u forme latinske gramatike, tako su i nastavne metode 
jednostavno ‘preveli’ na materinski jezik. [...] Još i danas možemo naći bilježnice 
naših učenika s mnogo paradigmi i čuti neko pametno dijete u Lici, Baniji i Kordu-
nu kako kraj ovaca memorira: jelen, jelen-a, jelen-u ... i sa strahom misli hoće li su-
tra u školi znati deklinaciju imenica muškog roda“ (Peruško 1971: 5).  

5.2. Д раг утин Росандић  указује да л инг в исти и методичари зах тев ају ак-
тив ну ств арал ачку настав у језика, која се заснив а на актуел ним научним до-
стиг нућ има л инг в истике (Росандић  1968: 14). З ах тев а се да ученик усв аја зна-
ња о језику и њег ов им законитостима тако ш то се максимал но интел ектуал но 
анг аж ује, п ри чему разв ија св оје мисаоне сп особ ности и моћ  за ап страктно ми-
ш љење. „Jezična nastava nije područje gdje se mehanički memoriraju oblici i para-
digme, već živ misaoni proces. Smisao učenja jezika, prema tome, ne iscrplјuje se u 
sаvlаdavanju jezičnih oblika, već u shvaćanju prirode jezika i njegovih zakonitosti u 
različitim govornim funkcijama“ (Rosandić 1968: 14).   

5.3. К ако нав оди П. И л ић , један од з ад ат ак а настав е језика и књиж ев но-
сти за средњу ш кол у јесте да „ув оди ученике у п роучав ање језика к ао с ис т е-
м а“ (И л ић  1998: 16).  

5.4. По речима Мил ије Н икол ић а, „ил устров ање и г раф ичко п редста-
в љање језичких  п ојмов а и њих ов их  односа“ – п редстав ља једну од „методич-
ких  радњи“ које се мог у п рименити у настав и језика како б и се оств арио „ ц е-
л ов ит сазнајни п ут“ ( Н икол ић  1988: 511).  

5.5. К ако б и се оств арил и ф ункц ионал ни ц иљев и настав е језика и књи-
ж ев ности, п отреб но је да се „кв антитет и кв ал итет знања, в еш тина и умења 
стиче к о рак  по  к о рак , на неп рег л едном низу степ ениц а од којих  св аки степ е-
ник п редстав ља један нив о знања“ (Мил инков ић  – Смиљков ић  2008: 21).  

5.6. Љиљана Петров ачки указује да ученике треб а уп ућ ив ати у структу-
рирање језичке г рађ е. „Учење структурирању разв ија разумев ање, расуђ ив а-
ње, л ог ичко п ов езив ање, открив ање в еза и односа, критичко миш љење, закљу-
чив ање као и сп особ ност п римене“ (Петров ачки 2003: 436).  
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5.7. Разматрајућ и методичке п осеб ности настав е г раматике, В ук Мил а-
тов ић  каж е да „ п роф есори г раматике у св ом раду ув ек п ол азе од језика, од 
г раматике, а п отом траж е методичке модел е рада“ (Мил атов ић  1999: 732). Т и-
ме се омог ућ ав а да се изб ег ну „методички дог матизам и св ођ ење учења г рама-
тике на кл иш е и п арадиг ме“ (Мил атов ић  1999: 731–732). У скл аду с такв им 
зах тев ом, ми смо у ов ом раду настојал и да п ронађ емо начин об раде који б и 
б ио  ускл ађ ен са настав ним садрж ајем.  

6. Т ран с фер з н ањ а им ен ич к их  и г л аг ол с к их  в рс т а 

6.1. К ако је истакнуто на п очетку, ц иљ је да се – п ол азећ и од језичког  
осећ ања ученика и језика средине – једностав но усп остав и трансф ер знања, тј. 
да се оств ари уп амтљив ост ов их  в рста п ромене. 

6.2. Пош то Симић ев у кл асиф икац ију на именичке в рсте учениц и / сту-
денти не морају да уче нап амет, в ећ  је л ако мог у имров изов ати п рема крите-
ријуму који је дат, п рв о п ол азимо од те кл асиф икац ије. Св ака кл асиф икац ија, 
како је то л еп о зап аж ено у методикама, која п рел азе дв а сег мента није доб ра, 
ми смо и ов у кл асиф икац ију п рил аг одил и за ш кол ске п отреб е. Св е кл асиф ика-
ц ије треб а г раф ички п редстав ити да се в изуел но уочи системи п ромена. 

 

Т аб ел а 1. И м ен ич к е в рс т е прем а Сим ић у  (Рад о ј е Сим ић ) 
И м ен ич к е в рс т е п ром ен а 

По С им ић у 
П р ем а г ен ит ив у ј ед н ин е 

В рс т а Т ип  

„а“ – в рста 
јел ен-а 
Мил ој-а 
сел -а 
п ољ-а 

„а“ – п од в рс т а  
с а п рош ирењ ем  

дете-т-а 
име-н-а 

„е“ – в рста ж ен-е 
в ојв од-е 

„и“ – в рста п ећ -и 
 

6.3. Посл е једностав није Симић ев е кл асиф икац ије, ради л акш е уп ореди-
в ости, мож е се г раф ички п редстав ити и Стев анов ић ев а кл асиф икац ија на име-
ничке в рсте. 
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Т аб ел а 2. И м ен ич к е в рс т е прем а Ст ев ан о в ић у  (М. Ст ев ан о в ић ) 
И м ен ич к е в рс т е п ром ен е 

По С т ев ан ов ић у 
В рста Н астав ак Род Т ип  

Ø 
-о 
-е 

М. Р. 
ј ел ен  
Марк о  
Мил о ј е I 

-о 
-е С. Р. с ел о  

по љ е 
II -е 

(са п рош ирењем) С. Р. им е 
д ет е 

III -а Ж. Р. 
М. Р. 

ж ен а 
в о ј в о д а 

IV на консонант Ж. Р. пећ  
 

6.4. К ада студент не б и „научио нап амет“ Стев анов ић ев е именичке в р-
сте, л ако б и мог ао п реко Симић ев их  именичких  в рста да усп остав и тај ап -
страктни систем. З амерке које мог у б ити уп ућ ене сп ајању ов а дв а система ни-
су оп рав дане. Пол азимо да је в аж ан трансф ер знања и уп отреб љив ост знања у 
п рактичне ш кол ске св рх е, а систем не г уб и на св ојој „научности“ ако се до 
њег а дођ е на једностав нији начин. „ Д о једностав ности се треб а уздић и“, каж е 
једна сентенц ија. Д акл е, треб а да се п остиг не узор једностав ности.   

 

Т аб ел а 3. У к рш т ањ е Ст ев ан о в ић ев их  и Сим ић ев их   им ен ич к их  в рс т а 

И м ен ич к е в рс т е п ром ен е 
По С т ев ан ов ић у По С им ић у 

В рста Н астав ак ном.  
једн. Род Т ип  Према г ен. јед. 

Ø 
-о 
-е 

М. Р. 
ј ел ен  
М ар к о 
М ил ој е I 

-о 
-е С. Р. с ел о 

п ољ е 

„а“ – в рста 

II -е 
(са п рош ирењем) С. Р. им е 

д ет е 

„а“ – 
п од в рс т а с а 
п рош ирењ ем  

III -а Ж. Р. 
М. Р. 

ж ен а 
в ој в од а „е“ – в рста 

IV на консонант Ж. Р. п ећ  „и“ – в рста 
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7. Т ран с фер з н ањ а г л аг ол с к их  в рс т а  

7.1. У систематизов ању г л аг ол ских  в рста п остојал и су в ећ и п роб л еми 
зато ш то је систем г л аг ол ских  п ромена разуђ енији нег о систем именичких  
п ромена. Стев анов ић ев  систем од 7 г л аг ол ских  в рста само је п оједностав ио 
Бел ић ев их  8 г л аг ол ских  в рста, ал и и даље је остао „ г л омазан“ и за оне који 
уче матерњи језик и за странц е који уче срп ски језик. Ради л акш е уп амтљив о-
сти ов ог  система п ол азимо од кл асиф икац ије на г л аг ол ске в рсте, које се л ако 
мог у реконструисати из језичког  осећ ања. Д акл е, у сл едећ ој таб ел и п редста-
в љамо г л аг ол ске в рсте п рема 3. л иц у множ ине п резента. 

Т аб ел а 4. Г л аг о л с к е про м ен е прем а 3. л иц у  ј ед н . през ен т а (Р. Сим ић ) 
В рста Н астав ак 3. л иц а мн. п резента Т ип  

„у“ – в рста -у 
трес-у 
ор-у 
б рин-у 

„ју“ – в рста - ј у п ев а- ј у 
разуме- ј у 

„е“ – в рста -е рад-е 
држ -е 

 

7.2. Стев анов ић ев  систем г л аг ол ских  в рста са држ и 7 в рста п ромена 
( п рема инф инитив ној и п резентској основ и).  

 
Т аб ел а 5. Г л аг о л с к е про м ен е по  Ст ев ан о в ић у  

Гл аг ол с к е 
в рс т е 

През ен т с к а 
ос н ов а 

И н фин ит ив н а 
ос н ов а Прим ер 

I -ē -ø т р ес ем  : т р ес т и  
II -ē -a ор ем  : ор ат и  

III - н е - н у  б р ин ем  : 
б р ин ут и  

IV А) - ј е 
Б) - ј е 

-ø 
-а 

ч уј ем  : ч ут и  
к уј ем  : к ов ат и 

V -ā 
-ē 

кратко -а 
кратко -е  

п ев ам  : п ев ат и 
ум ем  : ум ет и 

VI -ū 
-ū 

кратко -и 
-е  

н ос им  : н ос ит и 
в ид им  : в ид ет и 

VII -и -а б еж им  : б еж ат и 
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7.3. Ако б исмо п остав ил и као крајњи ц иљ да „научимо“ г л аг ол ска в рсте 
како их  је дао Стев анов ић , и ов де б и б ил о б оље да се п амте тип ов и г л аг ол а не-
г о в рсте и настав ц и п резентске и инф инитив не основ е. Међ утим, наш  ц иљ је 
да п реко једностав нијег  система од три г л аг ол ске в рсте дођ емо до система од 
7 г л аг ол ских  в рста (Стев анов ић ев е п ромене). Сп ајањем ов а дв а система до-
ш л и б исмо до једностав нијег  трансф ера знања и в идел и да су ов и системи 
комп атиб ил ни. 

Т аб ел а 6. Спо ј ен е Ст ев ан о в ић ев е и Сим ић ев е г л аг о л с к е про м ен е 

Г л аг о л с к е  
в р с т е  

П р е з е нт с к а 
о с но в а 

Инф инит ив на 
о с но в а П р им е р  Г л аг о л с к е  в р с т е  

Нас т ав ак  
3. л иц а 
м н. п р е з . 

Т ип  

I ē ø т р ес ем  : 
т р ес т и  

II ē a ор ем  : 
ор ат и  

III -н е -н у б р ин ем  : 
б р ин ут и  

IV 

а) -ј е 
б) -ј е 

ø 
а 

ч уј ем  : 
ч ут и  
куј ем  : 
коват и 

„у“ врста -у 
трес-у 
ор-у 
брин-

у 
к уј-у 

V 

ā 
ē 

к ратк о а 
к ратк о е  

п евам  : 
п еват и 
ум ем  : 
ум ет и 

„ју“ врста -ју 
п ева-
ј у 

уме-ј у 

VI 

ū 
ū 

к ратк о и 
е  

н ос им  : 
н ос ит и 
вид им  : 
вид ет и 

VII и а д р ж им  : 
д р ж ат и 

„е“ врста -е 
нос-е 
вид -е 
д рж -е 

 

8. З ак љ уч ак . – Ов акав  начин п риступ у трансф ера знања ап страктних  
система у г раматиц и траж и од ученика / студената да св есно и ств арал ачки 
п риђ у одг онетању система које носе у св ом језичком осећ ању. Н а крају, и сам 
п редав ач на ов акав  начин мож е л акш е да „уп амти“ именичке и г л аг ол ске в р-
сте и усп остав и п ов ерење код сл уш ал ац а да „ в л ада материјом“.  
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О „З АП ОМ ИНАНИИ“ ИМ Е ННЫ Х  И Г Л АГ ОЛ Ь НЫ Х  Р АЗ Р АД ОВ В 
С Е Р БС К ОМ  Я З Ы К Е   (З АД АЧ И И Ц Е Л И) 

 

Р е з ю м е : В работе реч ь  ид ё т о п робл еме „з ап оминания “ именны х  и г л аг ол ь ны х  
раз ря д ов в обуч ении сербск ог о я з ы к а. И сх од а из  п ринц ип а от  б ол ее п р ос т ог о к 
с л ож н ом у, авторы  д аю т воз мож ны е трансф еры  усл ож нё нны х  именны х  и 
г л аг ол ь ны х  раз ря д ов. В работе авторы  п рименя ю т инд ук тивны й  метод  и 
п рак тич еск ое, г раф ич еск ое из ображ ение систем к оторы е я вл я ю тся  исх од ны м 
п ол ож ением, ч тобы  мог л и бы ты  п оны тны  те ф еномены  в системе к оторую  
уч еник /студ ент несё т в я з ы к овом ч увстве. В работе ук аз ано на бол ее п росты е 
системы  к л ассиф ик ац ий , к оторы е уч еник  не д ол ж ен уч ить  наиз усть , но мож ет их  
п росто рек онструировать  п о своему я з ы к овому ч увству. 

Г л ав ны е  с л о в а: об уч ен ие с ер б с ког о я з ы ка, им ен н ы е с кл он ен ия , г л аг ол ь н ы е 
с п р я ж ен ия , т р ан с ф ер  з н ан ия , з ап ом ин ан ие, ц ел и и з ад ач и об уч ен ия  с ер б с ког о 
я з ы ка. 
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ТУМАЧЕЊЕ К ЊИ Ж ЕВ Н О Г  ТЕК С ТА К АО  Ц И Љ  Н АС ТАВ Е 
К ЊИ Ж ЕВ Н О С ТИ  У МЛ АЂ И М Р АЗ Р ЕД И МА О С Н О В Н Е 

Ш К О Л Е 

А п с т р ак т : Т ума чењ е т екст а  у на ст а ви з а снива  се на  њ ег овом чит а њ у, 
д ож ивљ а ва њ у и р а з умева њ у. Ј ед а н од  з а д а т а ка  на ст а ве ср п ског  ј ез ика  од но-
си се на  осп особљ а ва њ е ученика  з а  са мост а лно д ож ивљ а ва њ е, р а з умева њ е, 
свест р а но т ума чењ е и вр ед нова њ е књ иж евноумет ничких  д ела  р а з них  ж а н-
р ова . У р а д у ука з уј емо на  п р ог р а мске з а х т еве кој и се од носе на  д ож ивљ а ва -
њ е, р а з умева њ е и т ума чењ е књ иж евног  т екст а  ка о ц иљ  на ст а ве књ иж евно-
ст и и т еор иј ски р а з ма т р а мо п р оц ес д ож ивљ а ва њ а  и са з на ва њ а  у на ст а ви 
књ иж евност и, уз  ува ж а ва њ е сп ец иф ичност и на ст а ве мла ђ их  р а з р ед а  основ-
не ш коле, са  ј ед не ст р а не, и д ож ивљ а ј но-са з на ј них  ка р а кт ер ист ика  ученика , 
са  д р уг е ст р а не.  

К љ у ч н е реч и: ц иљ и з ад ац и н ас т аве, д ож ивљавање, р аз ум евање, т у-
м ач ење к њиж евн ог т ек с т а, н ас т ава к њиж евн ос т и. 

 

 

П ромишљањ е књ ижевног  д ела у тријад и књ ижевни текст – настава – 
ученик под разумева неколико нивоа разматрањ а наставе књ ижевности: ц иљ и 
зад атке наставе, прог рамске сад ржаје, интерпретативне мод еле, уџ б енике, ка-
рактеристике наставника, д оживљајно-сазнајне мог ућ ности ученика.  

Ц иљ наставе српског  језика јесте д а учениц и „овлад ају основним зако-
нитостима српског  књ ижевног  језика на којем ћ е се усмено и писмено правил-
но изражавати, д а упознају, д оживе и оспособ е се д а тумаче од аб рана књ ижев-
на д ела, позоришна, ф илмска и д руг а уметничка остварењ а из српске и свет-
ске б аштине“ (Прав ил ник  о нас т ав ном  пл ану и прог рам у з а прв и и д руг и раз -
ре д  ос нов ног  об раз ов ањ а и в ас пит ањ а 2004: 2). Ако апстрахујемо остала 
пред метна под ручја, што нам налаже тематски оквир рад а, ц иљ наставе књ и-
жевности б и б ио д а учениц и свестрано д оживе и схвате и оспособ е се д а тума-
че и поузд ано проц ене вред ности текста. Ц иљ као пројектовањ е намере коју 
треб а остварити у од ређ еном временском период у треб а д а искаже ц еловитост 
намере об ухватно значењ ски а сажето и јасно са ф ормалног  аспекта, д а б и 
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омог ућ ио непосред ни увид  у ц елини г лед ано и д а б и зад ац и и начини реализа-
ц ије б или схваћ ени као лог ичка и д ослед на разрад а општег  ( Ш арановић - Б ожа-
новић , М илановић - Н аход  1996).  

З ад атке наставе српског  језика који се од носе на пред метно под ручје 
књ ижевности под елили смо у д ве г рупе:  

• прв а, која се од носи се на д оживљавањ е, разумевањ е, тумачењ е, вред -
новањ е књ ижевноуметничких д ела (оспособ љавањ е за самостално читањ е, д о-
живљавањ е, разумевањ е, свестрано тумачењ е и вред новањ е књ ижевноуметнич-
ких д ела разних жанрова; поступно, систематично и д ослед но оспособ љавањ е 
ученика за лог ичко схватањ е и критичко проц ењ ивањ е прочитаног  текста); 

• д руг а г рупа зад атака од носи се на васпитно-об разовне интенц ије ши-
рег  опсег а, који превазилазе пред метне, разред не, па и институц ионалне окви-
ре, као што су: развијањ е осећ ањ а за аутентичне естетске вред ности; упозна-
вањ е, развијањ е и чувањ е нац ионалног  и културног  ид ентитета; поштовањ е, 
нег овањ е и унапређ ивањ е културне б аштине; васпитавањ е ученика у д уху нај-
виших моралних вред ности (хуманизма, истинољуб ивости, солид арности, ми-
ра, патриотизма, алтруизма и сл.).  

О вако конц ипирани зад ац и пред стављају лог ичку и д ослед ну разрад у 
општег  ц иља и омог ућ авају непосред ни увид  у пред виђ ени исход  у ц елини 
г лед ано. О перативни зад ац и за појед ине разред е пред стављају след ећ и ниво 
конкретизац ије општег  ц иља и зад атака наставе у оквиру пред метног  под ручја 
књ ижевности. И зд вајамо оперативне зад атке који се од носе на д оживљавањ е, 
разумевањ е и тумачењ е књ ижевног  текста у настави, по разред има. П рви раз-
ред : поступно увођ ењ е у д оживљавањ е и разумевањ е књ ижевних текстова. 
Д руг и разред : уочавањ е и тумачењ е б итних чинилац а текста према захтевима 
прог рама. Т рећ и разред : постепено увођ ењ е у тумачењ е основне пред метно-
сти књ ижевног  д ела (осећ ањ а, д ог ађ аји, рад њ е, ликови, поруке, језичко-стил-
ске карактеристике). Ч етврти разред : поступно оспособ љавањ е ученика за са-
мостално тумачењ е основне пред метности књ ижевног  текста и сц енских д ела 
(осећ ањ а, ф аб ула, рад њ а, ликови, поруке, стилог еност сц енског  израза) (пре-
ма: Прав ил ник  о нас т ав ном  пл ану и прог рам у з а прв и и д руг и раз ре д  ос нов ног  
об раз ов ањ а и в ас пит ањ а 2004; Прав ил ник  о нас т ав ном  пл ану з а прв и, д руг и, 
т ре ћ и и ч е т в рт и раз ре д  и нас т ав ном  прог рам у з а т ре ћ и раз ре д  ос нов ног  
об раз ов ањ а и в ас пит ањ а 2005; Прав ил ник  о нас т ав ном  прог рам у з а ч е т в рт и 
раз ре д  ос нов ног  об раз ов ањ а и в ас пит ањ а 2006). 

У У пут с т в у з а ре ал из ац иј у прог рам а с рпс к ог  ј е з ик а наг лашава се д а је 
тумачењ е текста у млађ им разред има изузетно сложен и д еликатан прог рам-
ски захтев. Т умачењ е текста у првом и д руг ом разред у има об ележја спонта-
ног  и слоб од ног  разг овора са учениц има о релевантним појед иностима текста, 
у ц иљу провере разумевањ а прочитаног , уочавањ а, запажањ а, откривањ а, упо-
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ређ ивањ а, об јашњ авањ а, об разлаг ањ а д атих појавности које чине пред метност 
текста. У трећ ем и четвртом разред у учениц и се поступно увод е у тумачењ е 
основне пред метности књ ижевног  текста. 

Анализирајућ и У пут с т в о з а ре ал из ац иј у прог рам а с рпс к ог  ј е з ик а изд во-
јили смо од ређ ене смерниц е д ате у об лику општих упутстава, које у извесној 
мери конкретизују зад атке наставе у д омену тумачењ а књ ижевног  текста: 

• Т умачењ е књ ижевних д ела у млађ им разред има основне школе у на-
челу је пред теоријско и није условљено познавањ ем стручне терминолог ије.  

• С об зиром на то д а се метод ика наставе књ ижевности, теоријски и 
практично, развија и стално усавршава наставников и учеников ис т раж ив ач -
к и, пронал аз ач к и, с т в арал ач к и и  с ат в орач к и од нос према књ ижевноуметнич-
ком д елу, настава књ ижевности треб а д а б уд е орг анизована тако: (1) д а се 
књ ижевност не пред аје и не учи, већ  д а се у њ ој ужива и о њ ој расправља; (2) 
д а ученик у настави не б уд е пасивни слушалац , већ  активни суб јекат који ис -
т раж ив ач к и, пронал аз ач к и, с т в арал ач к и и  с ат в орач к и учествује у проучава-
њ у књ ижевних д ела. 

• П ри об рад и текста примењ ује се у већ ој мери јед инство аналитичких и 
синтетичких поступака и г лед ишта. „Књ ижевном д елу приступа се као сложе-
ном и непоновљивом орг анизму у коме је све условљено узрочно-послед ич-
ним везама, под стакнуто животним искуством и уоб личено стваралачком ма-
штом“ (Прав ил ник  о нас т ав ном  прог рам у з а ч е т в рт и раз ре д  ос нов ног  об раз о-
в ањ а и в ас пит ањ а 2006: 9).  

• О б рад а књ ижевног  д ела треб а д а б уд е проткана решавањ ем проб л е м -
с к их  пит ањ а која су под стакнута текстом и уметничким д оживљавањ ем и која 
ћ е ученика под стиц ати д а уочава, открива, истражује, проц ењ ује и закључује. 
Н а тај начин се стимулише рад озналост, свесна активност и истраживачка д е-
латност ученика, развијају се њ ег ове инд ивид уалне склоности и способ ности. 

• О сновно метод олошко опред ељењ е наставне интерпретац ије књ ижев-
ног  текста је усмереност интерпретац ије према уметничком тексту, што под -
разумева иманентно изучавањ е, уз примену вантекстовних г лед ишта по потре-
б и. П ри том треб а поштовати начело д а се тумачењ ем вод ећ их вред ности д ела 
об ухвати, од носно проучи д ело у ц елини. „У наставној интерпретац ији књ и-
жевноуметничког  д ела об јед ињ авајућ и и синтетички чиниоц и мог у б ити: 
ум е т нич к и д ож ив љ ај и, т е к с т ов не  ц е л ине , б ит ни с т рук т урни е л е м е нт и (те-
ма, мотиви, уметничке слике, ф аб ула, сиже, књ ижевни ликови, поруке, моти-
вац иони поступц и, композиц ија), об л иц и к аз ив ањ а, ј е з ич к о-с т ил с к и пос т упц и 
и л ит е рарни ( к њ иж е в ноум е т нич к и) проб л е м и“ (Прав ил ник  о нас т ав ном  про-
г рам у з а ч е т в рт и раз ре д  ос нов ног  об раз ов ањ а и в ас пит ањ а 2006: 10).  
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• П о метод ичким захтевима, наставна интерпретац ија књ ижевноумет-
ничког  д ела треб а д а б уд е: ориг инал на, е с т е т с к и м от ив ис ана, с в е с т рано 
ус к л ађ е на с а нас т ав ним  ц иљ е в им а и з нач ај ним  д ид ак т ич к им  нач е л им а, к ох е -
ре нт на и пос т упна, д а остварује ј е д инс т в о анал из е  и с инт е з е .  

• И ако у сваком конкретном случају изб ор вред носних чинилац а на ко-
јима ћ е се заснивати наставна интерпретац ија књ ижевноуметничког  д ела тре-
б а утемељити на ваљаним естетским, метод ичким и метод олошким разлозима, 
не постоје утврђ ени, универзални и општеважећ и метод олошки и метод ички 
системи које б и треб ало применити у интерпретац ији сваког  појед иног  д ела. 

П рог рамско од ређ ењ е тумачењ а књ ижевног  текста као ц иља наставе 
књ ижевности уважава особ ености ове наставе у млађ им разред има основне 
школе. Спец иф ичности наставе књ ижевности у млађ им разред има основне 
школе у од носу на остале нивое об разовањ а ог лед ају се у: 1. д оживљајно-са-
знајним (узрасним) карактеристикама ученика; 2. нивоу усвојености настав-
них сад ржаја који су пред услов за читањ е и тумачењ е књ ижевних текстова.  

1. Д оживљајно-сазнајне карактеристике ученика од носе се на ниво раз-
вијености: пажњ е, г овора, мишљењ а, емоц ија, моралности. П остоје инд ивид у-
алне резлике не само измеђ у ученика већ  и у способ ностима појед иног  учени-
ка за различите врсте зад атака. П ри том је нарочито важна улог а језика (сим-
б оличка репрезентац ија) и секунд арних појмова (чија се значењ а везују за ре-
чи). Н аставу треб а орг анизовати тако д а се уважавају начини мишљењ а учени-
ка који се развија, сад ржаји превод е у њ ему разумљиве лог ичке ф орме, д а му 
се помаже у реструктуирањ у појмова. З б ог  д оживљајно-сазнајних карактери-
стика ученика које у извесном смислу пред стављају ог раничењ а у рец епц ији, 
тумачењ у и усвајањ у основних структурних, а нарочито уметничких чинилац а 
текста, потреб но је „испољити мног о инвентивности, систематичности и упор-
ности у оспособ љавањ у ученика за постепено уочавањ е, препознавањ е, а за-
тим об разлаг ањ е и спонтано усвајањ е њ ег ове основне пред метности“ (Прав ил -
ник  о нас т ав ном  прог рам у з а ч е т в рт и раз ре д  ос нов ног  об раз ов ањ а и в ас пи-
т ањ а 2006: 8). 

2. Т екст је темељни прог рамски сад ржај који има вод ећ у и интег рац ио-
ну наставну улог у јер око себ е окупља и г рупише од г оварајућ е сад ржаје и из 
осталих пред метних под ручја, са јед не стране, а остала пред метна под ручја су 
пред услов за остваривањ е зад атака наставе у д омену књ ижевности, са д руг е 
стране. Н аиме, д а б и мог ао д а д оживи, разуме, тумачи и вред нује књ ижевни 
текст ученик прво треб а д а научи д а чита – д а усвоји технику читањ а, д а уве-
жб а читањ е д о нивоа разумевањ а, од носно д а читањ е од  ц иља наставе постане 
сред ство за остваривањ е д руг их ц иљева. П оред  г лсовног  састава речи, текст 
сад ржи и неке д руг е моменте од  значаја за разумевањ е написаног . П ознавањ е 
правописних и г раматичких правила основни је пред услов писмености уоп-
ште. Н астава књ ижевности почива на књ ижевноуметничким текстовима, са 
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јед не стране, и књ ижевнотеоријским, књ ижевноисторијским и књ ижевнокри-
тичким сад ржајима, са д руг е стране. 

Т умачењ е текста у настави заснива се на њ ег овом читањ у, д оживљава-
њ у и разумевањ у. Конц епт наставе књ ижевности ц иљем и зад ац има, изб ором 
и структуром прог рамских сад ржаја, интерпретативним мод елима увек и на 
нов начин поставља и актуелизује питањ е од носа д оживљавањ а и сазнавањ а. 
Уметничку ф орму као спој мисли и речи, по Л. Т олстоју није створила мисао, 
нег о нешто д руг о. И ако у психолог ији уметности партиц ипира мисао, она у 
ц елини ипак није рад  мисли. Кључ познавањ а и разумевањ а књ ижевног  д ела 
налази се у изб алансираном од носу д оживљајних и сазнајних катег орија. 

Д оживљај је опажај у коме истовремено д елују сазнајни, емоц ионални и 
мотивац иони ф актори. О пажају се од ређ ени об јекти или ситуац ије, који се за-
тим осмишљавају на основу претход ног  искуства. О пажањ е прати од г оварају-
ћ и аф ективни тон, који има од ређ ени квалитет пријатности или непријатно-
сти. П ратећ и емоц ионални д оживљај опаженог  има и мотивац иону вред ност. 
Н а тај начин ствара се јед инствен д оживљај који Кант означава појмом „иску-
ствено јед инство“ (Pedagoška enciklopedija 1989: 150). 

Н епосред но д оживљавањ е не може б ити замењ ено посред ним сазнава-
њ ем у б ило ком об лику. О но истинско, посеб но, непоновљиво и незаменљиво 
што књ ижевност може д а пружи, по Р уб инштајну остварује се само у непо-
сред ној интеракц ији измеђ у појед инц а и конкретног  д ела. И страживачи разли-
читих усмерењ а (ф илозоф и, психолози, естетичари, метод ичари и д р.) проуча-
вали су ф еномен д оживљавањ а и д еловањ е уметничког  текста на свест и д о-
живљај читаоц а. Д оживљавањ е је несвесан, рац ионално необ јашњ ив чин, по 
В иг отском и Р уб инштајну, зато што никад  не знамо и не схватамо зашто нам 
се д опало ово или оно д ело ( В иг отски 1975). Каснијим д омишљањ ем и рац ио-
нализац ијом несвесних проц еса об јашњ авамо њ ег ово д еловањ е.  

Д оживљај се посматра и као д истинктивна катег орија, која, по Б ашлару 
и Ш тајг еру читаоц е д ели у најмањ е д ве г рупе: страсне, чије б ић е уметност 
потпуно об узима и преоб ражава и остале. Ч италац  затрепери зајед но с песмом 
( Ш тајг ер 1978), песма г а потпуно об узима и „као д а својом б ујношћ у оживља-
ва д уб ине у њ ему“ (према: Кисић  1993: 179). Д оживљавањ е је пред услов са-
знавањ а – разумевањ а и тумачењ а.  

Ј ед ан од  зад атака наставе је д а се у току проц еса стиц ањ а знањ а стално 
развија разумевањ е наставних сад ржаја, при чему ученике треб а под стиц ати 
д а унапређ ују своје способ ности расуђ ивањ а. Р азумевањ е има различита зна-
чењ а која се од носе на разумевањ е узрочно-послед ичних од носа, ид ентиф ико-
вањ е проб лема у терминима појмова вишег  ред а, осетљивост на ф ормалне ре-
лац ије или способ ност за праћ ењ е д ед уктивне арг ументац ије ( Ш арановић - Б о-
жановић , М илановић - Н аход  1996).  
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Р азумевањ е се д еф инише као увиђ ањ е, осмишљавањ е, повезивањ е нове 
инф ормац ије или новог  сад ржаја са већ  усвојеним сад ржајима. П ри од ређ ива-
њ у разумевањ а наг лашава се укључивањ е новог  и непознатог  у круг  старог  и 
познатог  (Еnciklopedijski rječnik pedagogije 1963), тј. повезивањ е нове инф ор-
мац ије са раније усвојеним инф ормац ијама, увиђ ањ е суштине и разноврсних 
ф ункц ионалних веза и од носа. „ Т о повезивањ е може се састојати од  различи-
тих мисаоних операц ија: класиф икац ије (нова инф ормац ија сврстава се у неку 
класу већ  научених инф ормац ија), аналог ије (нова инф ормац ија слична је по-
јед иним наученим инф ормац ијама), установљавањ а узрочно-посљед ичних од -
носа, смјештањ а нове инф ормац ије у развојни низ, над ређ ивањ а или под ређ и-
вањ а нове инф ормац ије д руг им инф ормац ијама итд .“ (Pedagoška enciklopedija 
1989: 297). Р азумевањ е се изјед начава са схватањ ем. „Схватањ е је некад  од ре-
ђ ено као резултат сазнавањ а, али не и крајњ и ц иљ у настави, већ  као пред у-
слов практичне примене  (Енц ик л опе д иј с к и рј е ч ник  пе д аг ог иј е  1963). И стиче 
се д а је об ично у питањ у разумевањ е значењ а (Крстић  1988), или увид , од но-
сно „аха!“ еф екат (Пе д аг ош к и л е к с ик он 1996); д ок је за наставу нарочито ва-
жна развојна д имензија разумевањ а (Пе д аг ош к а е нц ик л опе д иј а 1989)“ ( М ир-
ков 1997: 175). 

Р азумевањ е прочитаног , као и разумевањ е г оворног  саопштењ а, по Е л-
коњ ину ( Э лконин 1991) заснива се на откривањ у и активној прерад и смислене 
инф ормац ије. П ри изучавањ у проц еса разумевањ а ( д екод ирањ а) исказа Лурија 
след и пут који почињ е од  оф ормљеног  г оворног  саопштењ а и који д овод и д о 
разумевањ а њ ег овог  сад ржаја, преко опште мисли која је сад ржана у исказу и, 
најзад , д о мотива који лежи у њ ег овој основи (према: П урић  2006).  

П роц ес разумевањ а исказа мог ућ  је уз три услова. П рво, прималац  треб а 
д а перц ипира и разуме појед ине ре ч и – лексичке јед иниц е г овора. Ф онетски 
састав и значењ е речи пред стављају основни материјал проц еса д екод ирањ а 
исказа. З атим, треб а д а схвати структуру ре ч е ниц е , од носно д а открије смисао 
система речи који омог ућ ује ф ормулисањ е од ређ ене мисли. Н ајзад , пошто по-
јед ине речениц е које пред стављају елементе исказа постану јасне, проц ес д е-
код ирањ а прелази на послед њ у етапу – разумевањ е с аопш т е њ а. Као што сми-
сао речениц е није јед нак суми значењ а појед иних речи, ни смисао исказа не 
исц рпљује се значењ ем појед иних речениц а. Д а б и разумео саопштењ е у ц ели-
ни, поређ ењ ем речениц а прималац  мора д а од аб ере оне које имају кључно зна-
чењ е и д а ф ормулише општу мисао исказа, а затим и д а д ешиф рује мотив ис-
каза који чини њ ег ов под текст.  

Д а б и се д ошло д о тог  сазнањ а, по Староб инском потреб но је прећ и 
д уг  и сложен сазнајни пут, који и самог  читаоц а не само об разује нег о и пре-
об ражава. Ч итаочево траг ањ е за смислом симб олизује упорност и стрпљењ е 
д а „об ликовне и д уховне путањ е“ књ ижевног  текста прати у „ њ иховим пона-
вљањ има и метаморф озама“, са ц иљем д а испитује и истражује д ок се не по-
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јави „сред иште (или сред ишта) конверг енц ије“, ог њ иште од акле зраче све 
структуре и сва значењ а, што Клод ел назива „ д инамичким об расц ем“ (пре-
ма: П урић  2006).  

Д а б и се остварио ц иљ наставе књ ижевности који се од носи на разуме-
вањ е при читањ у књ ижевног  текста анализом б и треб ало превазић и разумева-
њ е (спољашњ ег ) сижеа и преко унутрашњ ег  под текста д опрети д о уочавањ а 
општег  смисла и д аље, д о мотива који су скривени у понашањ у ликова у тек-
сту. Т о б и Лурија назвао д уб ином  ч ит ањ а т е к с т а.   

У научним и стручним тумачењ има књ ижевноуметнички текст се сазна-
је применом лог ичких рад њ и и истраживачких техника. Е лементи структуре 
д ела се анализирају, значењ а и импликац ије се синтетизују. Т умачењ е је поку-
шај приб лижавањ а вред ностима д ела, настојањ е д а се открије коначна истина. 
О смишљеним наставним изучавањ ем учениц и се оспособ љавају за самостално 
расуђ ивањ е о вред ностима текста. Ако то поставимо у шири контекст, настав-
но промишљањ е књ ижевности може се трансф ерисати на ученичко проми-
шљањ е живота уопште. П рог рамско од ређ ењ е тумачењ а књ ижевног  текста у 
настави књ ижевности не конкретизује појам тумачењ а. Литература д оступна 
учитељу третира овај сложени проб лем са различитих аспеката ( ф илозоф ског , 
психолошког , књ ижевнотеоријског , метод ичког ). П ри том се истиче д а не по-
стоје утврђ ени, универзални и општеважећ и метод олошки и метод ички систе-
ми тумачењ а примењ иви на свако појед ино књ ижевно д ело. Ако као пример 
узмемо епски текст, елементарни зад ац и наставе стимулативни за непосред ни-
је и свестраније приступањ е уметничком тексту мог ли б и б ити: „ т е м ат ик а, 
ф аб ул а, с иж е , к ом поз иц иј а, м от ив и, ум е т нич к е  с л ик е , м от ив ац иони с ис т е м , 
л ик ов и ( њ их ов и пос т упц и, из г л е д , д уш е в на с т ањ а, м ис л и, ос е ћ ањ а, нам е ре , ис -
к аз и) б ит ниј е  порук е  с а пот к ре пљ е њ им а, в аж ниј и об л иц и к аз ив ањ а: нарац иј а, 
д е с к рипц иј а, д иј ал оз и, м онол оз и, припов е д ањ е  у прв ом  л иц у, д ож ив љ е ни г ов ор 
и с л ., ориг инал ни ј е з ич к о- с т ил с к и пос т упц и, а и д руг а исход ишта естетске су-
г естије“ ( Н иколић  1992: 14). М оже се ић и и корак д аље у операц ионализац ији. 
Ликови из епског  д ела мог у се тумачити са више становишта: епског  (у акц и-
ји), чулног  (изг лед ), лирског  (осећ ањ а), д рамског  (сукоб и), психолошког  (мо-
тивисањ е поступака), соц иолошког  (услови ф ормирањ а и испољавањ а), етич-
ког  (проц ењ ивањ е ставова и поступака). Систематичним и инвентивним при-
ступом сваком појед ином д елу, уз уважавањ е д оживљајно-сазнајних каракте-
ристика ученика и спец иф ичности наставе у млађ им разред има основне шко-
ле, ученика треб а под стиц ати д а уочава, открива, истражује, проц ењ ује, 
закључује.  

Д оживљавањ е, разумевањ е и тумачењ е књ ижевног  текста као ц иљ на-
ставе књ ижевности у млађ им разред има основне школе операц ионализовано 
је у неколико нивоа, од  којих је сваки д иверг ентан и нијед ан није коначан. 
Уметничко д ело као живи орг анизам, а не само пред мет проучавањ а, пред ста-
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вља стални под стиц ај и изазов за интерпретаторе. У интерпретативном мод елу 
наставе књ ижевности у свести ученика прелама се смисао књ ижевног  текста. 
Књ ижевни текст је посеб но инспиративан за ученика чије су д оживљајно-са-
знајне мог ућ ности на узлазној линији интелектуалног  и психичког  развоја 
уопште, као и развоја њ ег ових посеб них склоности и интересовањ а. Књ ижев-
на уметност увек и изнова отвара нови простор за д руг ачије слике и д оживља-
је у машти и свести ученика. П оетска иг ра речју и сликом под стиче г а д а ми-
сли. П роц ес сазнањ а у настави књ ижевности, у креативном смислу, није за-
творен систем, јер је уметничко д ело неисц рпан извор интересовањ а, унутар 
ког а се мог у открити нове везе и од носи. Т о од ражава сву значењ ску сложе-
ност појмова д оживљавањ а, разумевањ а и тумачењ а књ ижевног  текста, са јед -
не, а усложњ ава наставни проц ес и улог у наставника у њ ему, са д руг е стране.  
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М р  Д ал иб о р к а П ур ич, Учит ель ский  ф а куль т ет , Уж иц е 
 

Т О Л К О ВА НИ Е  Л И Т Е Р А Т УР НО Г О  Т Е К С Т А  К А К  Ц Е Л Ь  О Б УЧ Е НИ Я  
Л И Т Е Р А Т УР Ы  В М Л А Д Ш И Х  К Л А С С А Х  НА Ч А Л Ь НО Й  Ш К О Л Ы  

 

Р е з ю м е : Т олкова ние т екст а  в обучении основа но на  ег о чт ении, восп р ия т ии и 
п онима нии. О д на   и з а д а ч обучения  сер бског о я з ы ка  ест ь  и обучение ученика  д ля  
са мост а я т ель ног о восп р ия т ия , п оня т ия , всест ор оннее т олкова ние и оц енки 
лит ер а т ур о-х уд ож ест венног о п р оиз вед ения  р а з личны х  ж а нр ов. В р а бот е п оя сня ем 
на  п р ог р а ммны е т р ебова ния  кот ор ы е от нося т ся  к восп р ия т ию , п оня т ию  и 
т олкова нию  лит ер а т ур ног о т екст а  ка к ц ель  обучения  лит ер а т ур ь  и т еор ет ически 
р а ссма т р ива ем п р оц есс восп р ия т ия  и соз на ния  в обучении лит ер а т ур ы , обр а щ а я  
внима ние на  сп ец иф ичност и обучения  мла д ш их  кла ссов на ча ль ной  ш колы , с 
од ной  ст ор оны , и восп р иимчивы е и соз на т ель ны е х а р а кт ер ист ики ученика , с 
д р уг ой  ст ор оны . 

Г л ав ны е  с л о в а: ц ел ь  и з ад ач и об уч ен ия , вос п р ия т ие, п он я т ие, т ол к ован ие 
л ит ер ат ур н ого т ек с т а, об уч ен ие л ит ер ат ур ы . 
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Мр А н а  С т иш ов ић  Мил ов а н ов ић , Београд 

ЗАДАЦИ И ИС Х О ДИ С АВ Р Е М Е Н О Г  М Е Т О ДИЧ К О Г  
П Р ИС Т У П А К Њ ИЖ Е В Н О У М Е Т Н ИЧ К О М  Т Е К С Т У  

А п с т р ак т : К љ уч  еф ик ас ног  образ овањ а, п о п ос т улат има к ог нит иви-
с т ич к их  т еориј а, налаз и с е у дуг ороч ном ис к ус т веном уч ењ у, к ој е п одраз у-
мева п уно уч еш ћ е дет ет а, с т имулациј у аф ек т ивних  елеменат а и лог ич к ог  
раз миш љ ањ а, с амоинициј ат иву и с амоп роцену. Т ак о с е из г рађ уј е с амоп о-
ш т овањ е и с амоп оуз дањ е и с т ич е ф унк ционално з нањ е. 

С т варалач к а нас т ава к њ иж евнос т и иде к а к онк рет ној , индивидуалној  
п рип реми и мот ивис анос т и уч еник а, к ој и ћ е бит и у с т ањ у да с ами ф ормули-
ш у з адат к е з а ис т раж ивањ е умет нич к ог  т ек с т а.  

К љ у ч н е реч и: ког н итивис тич ке теор ије, ин д ивид у ал из ац ија н ас таве, 
с тим у л ац ија аф ективн их  ел ем ен ата, кр еативн о с тан овиш те у ч ен ика, 
ф у н кц ион ал н о з н ањ е.         

 

У деф инисању појма савремено (у контексту методичких поступака), 
често се користи опозиц ија са појмом класично, која неретко има негативну 
конотац ију (застарело, неф ункц ионално, неадекватно). Искуства из наставне 
праксе показују да је суш тинско питање методичког приступа – методска аде-
кватност, а не „времеш ност“ одређ ене методе. Методе тумачења књиж евног 
дела су ваљ ане, ако се постигну ж ељ ени исходи (трајност и применљ ивост 
стеченог знања и развијање естетичке перц епц ије). 

„Дец а најбољ е уче онда када им се помогне да сама открију начела која 
леж е у основама појава“, констатује Питер К лајн (Peter Kline), у занимљ ивој 
студији „The Everyday Genius“,1 која се бави новим деф инисањем појма креа-
тивног и стваралачког у настави. Студија показује да је примена конц епц ије 
наставе, која аф ирмиш е самосталност и мисаону активизац ију ученика, главни 
начин подстиц ања учења, али и како се конц епт образовања и узбудљ иви свет 
интелектуалног открић а мож е свести на јалово репродуковање, без правог 
трансф ера знања, или, ш то је још  лош ије, довести до гаш ења сваке потребе за 
критичким и стваралачким миш љ ењем. 

                                                        
1 Peter Kline: The Everyday Genius, стр. 83. 
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„Ма како радње реш авања проблема у извесним случајевима биле исто-
ветне са радњама миш љ ења, постоје прелази измеђ у реш авања проблема као 
највиш ег облика учења и других, простијих облика учења. Самим тим, потвр-
ђ ује се веза измеђ у учења и миш љ ења, учења и стваралаш тва.“2 

К ласичне теорије су биле усмерене ка рец ептивном приступу настави, 
док се савремене теорије учења могу користити за наставу, која би припрема-
ла ученике за стваралачки приступ проблемима, подстиц ала интелектуални 
развој, оспособљ авајућ и их да буду самостални у раду и дајућ и им већ у могућ -
ност трансф ера знања. Но, истраж ивања показују да „еф икасност наставе за-
виси од садејства већ ег броја варијабли“3 , од којих је на првом месту начин 
организовања проц еса наставе. Т ај први предуслов у највећ ој мери зависи од 
наставника, његове стручности, компетенц ија, па и личности. Поседовање 
знања у области предмета је, дакако, од великог значаја, али је недовољ но, ако 
није праћ ено педагош ким и методичким знањима.   

Сматра се да су ф ормалне операц ије највиш и ступањ интелектуалног 
развоја, на коме је могућ е правити хипотезе, логичке дедукц ије, логичке прет-
поставке, вериф икац ију. За Пијаж еа (Pijaget), то је зрел о-с т в а ра л а ч к о- н а уч -
н о миш љ ењ е, које се служ и идентиф икац ијом, негирањем, рец ипроц итетом, 
корелативнош ћ у. 

Отворено је питање (и теоријски, и емпиријски) како стимулисати ова-
кав начин размиш љ ања у настави, и које наставне методе користити да би, ка-
ко каж е Мош ер (Mauchaire), дете „постало мали научник“. Познато је да се 
разлози за релативно низак проц енат постизања ф ормалног ступња успеха у 
ш колској популац ији приписују постављ ању ниских захтева и ниских очеки-
вања. Понекад проблем леж и и у конц епц ији наставних програма, који не по-
спеш ују когнитивни развој. 

Дугогодиш њи истраж ивачки рад Брунер (Bruner) је посветио разумева-
њу проблема конц ептуализац ије, покуш авајућ и да дозна који путеви спознаје 
воде од посебног ка опш тем, како се од описивања иде ка генерализац ији и ап-
стракц ији. Закљ учио је да се стиц ање појмова састоји од донош ења низа сук-
ц есивних одлука, вођ ених правилима. Избор никада није случајан, па то значи 
да откривање правилности-стратегија јесте начин распоређ ивања драж и, који 
омогућ ава учење. Догађ аји из спољ аш њег света се, дакле, групиш у у катего-
рије, које он назива конструктима (конструкц ијама), а не изумима. 

Мењање стратегија (прилагођ авање природе драж и, броја инф ормац ија, 
употреба претходно стечених појмова, варирање броја избора, времена), по 
Брунеровом миш љ ењу, јесте најкреативније стиц ање појмова. Ј една од најпро-
                                                        
2 Б. С те в а н о в и ћ : П ри м е н а  п ро б л е м ск е  н а ста в е  у о сп о со б љ а в а њ у уч е н и к а  з а  са м о ста л н у и н -
те рп ре та ц и ј у к њ и ж е в н и х  те к сто в а  у о сн о в н о ј  ш к о л и , стр. 23. 

3 А. Брк о в и ћ : На ста в а  – уч е н и к  – ра з в о ј , стр. 6. 
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дуктивнијих стратегија је „усредсређ ивање“ (focusing). У проц есу „усредсре-
ђ ивања“, мож е се користити „усредсређ ивање на једно својство“, али је зах-
тевније и стваралачки продуктивније „поигравање својствима ф окуса“, јер су-
бјекат користи методе својствене научном миш љ ењу: стратегију сукц есивне 
претраге, или стратегију симултане претраге. Т ако се долази до когнитивне 
равнотеж е, тако се окончава поступак стиц ање појмова и идеје о њиховим 
својствима, али и могућ ности поновљ ене провере својстава. 

А ко се учење одвија по добро структурираним ф ормалним операц ијама, 
доћ и ћ е до промена у понаш ању, јер ћ е се повећ ати број надређ ених појмова, а 
смањић е се број група комплекса. „Зрелије“ груписање значи смањивање пер-
ц ептуалних приступа и ход ка номиналној категоризац ији. 

У овоме је и суш тина образовања и интелектуалног развоја. Учење мора 
да „помогне пренош ењу искуства у чврш ћ е системе означавања и распоређ и-
вања“, како каж е Брунер. Да би ученик иш ао ка суш тинском разумевању пој-
ма и његовој примени, мора разумети и структуру и научити да је повезује са 
другим структурама. Т о се, по Брунеру, постиж е кроз следећ е неопходне усло-
ве: интелектуална активност ученика, организац ија учења, распоређ ивање на-
ставне грађ е према критеријуму очекивања, врста и време поткрепљ ења.  

Ови услови су и били темељ ни у идеји измена наставних програма, који 
су заправо „структурисано искуство“, модел знања који треба пренети. Р азли-
чите структуре користе и различите методе истраж ивања, различите начине 
примене знања. За ученика је важ но да интернализује структуру, да пронађ е 
оно ш то његовом начину учења одговара, да бољ е и трајније запамти научено, 
да се мож е користити наученим. Оваква идеја о структурама имплиц ира да на-
ставник треба да пренесе ученику само основне постулате из наставне области 
и да укаж е на методе истраж ивања којима се ученик мож е служ ити. Т ако се, 
сматра Брунер, ученик упућ ује на бављ ење науком (па и уџ беником), а не на 
просто памћ ење и репродуковање садрж аја, а при томе је трансф ер знања већ и. 

Брунерова теорија инструменталног конц ептуализма је, дакле, као први 
услов истакла ин т ел ек т уа л н у а к т ив н ос т , заправо ангаж овање ученика у уче-
њу, подстиц ање интелектуалне радозналости, као јаке мотивац ије. Т о се мож е 
постић и задац има које карактериш е велика неизвесност, али и нуђ ењем разли-
читих, конф ликтних реш ења, која подстичу истраж ивачки став ученика. 

О рг а н иза ц иј а  и ра с п оређ ив а њ е зн а њ а  је такођ е битан део Брунеровог 
поимања условљ авања успеш ног учења. Свако знање се мож е представити 
једноставно и тако, да га сваки ученик мож е разумети, и то у складу са приро-
дом предмета. Т о имплиц ира и идеју да се свако мож е свачему научити, на би-
ло ком узрасту, мада Брунер не негира и значај сазревања. Најбољ е је, сматра 
он, да се наставни програм ф ормира на спиралном принц ипу – да се на почет-
ку дају основне идеје, а да се током учења наставник враћ а на њих, у слож ени-
јим облиц има. Спирални модел учења води ка континуираном проц есу сазна-
вања, а најш ири домен ћ е бити – ф ункц ионално знање – стваралачко учење. 
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У подучавању детета, треба кренути од стиц ања нових појмова, јер је то 
начин развијања образовних способности, али ово п од уч а в а њ е н е с ме б ит и 
с а мо с еб и ц иљ . Оно је предуслов за развијање научне свести и самосвојног 
напредовања ученика. У току развитка, сматра Виготски (Vigotsky), веома је 
важ но једновремено постојање спонтаних (спонтано стечених) и неспонтаних 
(подучавањем насталих) појмова.„Дете не усваја и не учи напамет научне пој-
мове, не стиче их памћ ењем, него их ствара највећ им н а п ором ц ел ок уп н е а к -
т ив н ос т и с оп с т в ен е мис л и.“4 И не треба заборавити, подсећ а Виготски, „ми-
сли детета су знатно оригиналније него његов говор.“5  

Ослонимо се на дечију способност „слободног кретања у систему пој-
мова, јер дете ћ е умети да уопш тава раније настала уопш тавања, да свесно и 
вољ но користи раније стечене појмове.“6 Поимање ћ е доћ и кроз капију науч-
них појмова, јер учење извесног предмета помаж е развитак система ф ункц ија 
и учење другог предмета. 

Учење треба да се ослања на зону наредног, а не претходног развитка, 
„педагогија се мора оријентисати ка сутраш њиц и, а не ка јучераш њиц и дечи-
јег развитка.“7 Суш тина стваралачког учења је, за Виготског, стварање „мог у-
ћ е н а д ис к ус т в ен е в езе“, семантички одређ ене речи, која омогућ ава искорак у 
ново и стваралачко, јер „сувисла реч и јесте микрокосмос љ удске свести“.8 

А ко наставник доц ира градиво, ако избегава етику аргумента, онда је 
учење само једнодимензионални троугао (наставник–градиво–ученик). Пуни 
трансф ер знања могућ  је само у дидактичком многоуглу (који ћ е имати и еле-
менте интерполарних односа, наставне технологије, разумевања теоријских 
постулата и емпиријских исходиш та, односа у систему).  

Стога је проблем изб ора  а д ек в а т н ог  п рис т уп а  к њ иж ев н ом т ек с т у те-
мељ ни постулат квалитетне и ф ункц ионалне наставе. Савремена настава зах-
тева да се одлучимо за приступ, који ћ е се ослањати на модерне дидактичке и 
методичке теорије, који ћ е омогућ ити стиц ање трајних знања.  

Улога наставника, који подучава књиж евност, стога је деликатна и 
озбиљ на. Наставна пракса открива пораж авајућ е податке, о недостатку моти-
вац ије ученика да упознају књиж евноуметничка дела, или да дела тумаче на 
ш аблонске, неинвентивне и неф ункц ионалне начине. Т ако за читаве нараш таје 
неповратно нестају могућ ности узбудљ ивих интелектуалних, естетичких и са-
знајних открић а, које једино књиж евност доноси. 

                                                        
4 Л. В и г о тск и : Миш љ е њ е  и г о в о р , стр. 32. 
5 Ibid: стр. 31. 
6 Ibdi: стр. 44. 
7 Ibid: стр. 45. 
8 Ibid: стр. 50. 
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У наставној пракси се најчеш ћ и користи анализа књиж евног дела, која 
прати синхрони развој поетика књиж евних епоха и карактеристике репрезен-
тативних текстова, те се овај позитивистички приступ користи као полазиш те 
за стиц ање књиж евноисторијских и теоријских знања. 

На овај начин се губи аутентичност ученичког дож ивљ аја књиж евног 
текста, а самосвојно и креативно промиш љ ање над уметничким делом бива 
онемогућ ено. Учениц и теш ко увиђ ају аналогије и сродности међ у разнород-
ним текстовима, не усуђ ују се да искораче у генерализац ију теоријских појмо-
ва или интертекстуалну анализу. 

Заборављ а се да је заправо „најбољ е пустити дело да говори о себи“, да 
је ж иво и деликатно ткиво уметничког дела један од покуш аја да се свет обја-
сни, да је он т ол ош к о п ит а њ е – в еч ит о п ит а њ е у умет н ос т и.  

Да би се дош ло до хармоничног допуњавања основних наставних ц иљ е-
ва (не само васпитних и образовних, већ  и естетичких, когнитивних, аф ектив-
них, ф ункц ионалних), потребно је посегнути за адекватном наставном мето-
дом, која се заснива на индивидуализац ији наставе, оспособљ авању ученика 
за самостално и перманентно учење и стваралачки приступ књиж евноумет-
ничком тексту. 

Психолош ка истраж ивања се баве проц есима којима се долази до знања, 
а наставник је, пре свега, заинтересован за исходе проц еса стиц ања знања. 
„Најваж није питање ш колског учења и еф икасности наставе јесте како органи-
зовати васпитно-образовни проц ес, па да се оствари највећ и трансф ер – најве-
ћ е дејство ранијег учења на касније учење и касније активности.“9  

Старо питање је и дистинкц ија измеђ у учења (ф ормирања) појмова и 
појмова који су научени и који треба да постану ф ункц ионални, које треба ко-
ристити, као алатку у интелектуалном узрастању. А ко се већ  мож е говорити о 
новом приступу појму стваралачког у настави, свакако се мора имати на уму 
једна од импликац ија когнитивних теорија, које тврде да је ученик активни су-
бјект, а „спознаја је у бити активна, јер је активан и човек. У спознају се уноси 
понеш то од слободне активности, јер она није прости одраз, већ  стваралачко 
преображ авање... Субјекат је активан у спознаји, јер влада способнош ћ у да 
сам претвори материјални пример у интелектуални догађ ај.“10 

Стваралачки проц еси настају као природна љ удска потреба да граде но-
во, да уређ ују односе на хуманији начин, да успоставе хармоничан однос из-
међ у себе и света.  

Стога се образовање, да би задовољ ило потребе савременог човека, мо-
ра темељ ити на новом начелу: истраж и, промисли и створи неш то ново. Међ у-
                                                        
9 А. Брк о в и ћ : Н а с т а в а –уч е н ик –р а з в о ј , стр. 2. 
10 Бе рђ а ј е в : Ј а  и с в е т  о б ј е к а т а , стр. 34. 
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тим, способности истраж ивања, промиш љ ања и стваралаш тва, као и ж ељ а за 
образовањем не могу се развијати ни присилно, ни конзервативним методама, 
већ  само откривањем уж итка спознаје, миш љ ења и стварања.  

Методика наставе књиж евности не мож е стaјати по страни, незаинтере-
сована за промене у научним теоријама учења, начинe антиц ипирања знања и 
наставне исходе, јер као теоријска, научна али и примењена дисц иплина, има 
обавезу да обједињује нова научна сазнања и позитивна наставна искуства.  

Р азумљ иво је, стога, ш то се од наставе књиж евности очекује да буде ак-
туелна, а од методике, да омогућ и стиц ање ф ункц ионалних знања, у складу са 
променама у научним областима које користи. Потребне су и промене у на-
ставним плановима, од којих методика наставе крећ е и којима се нуж но кори-
сти. Неоспорна је и потреба за сталним усаврш авањем наставника и њихово 
оспособљ авање за кориш ћ ење нових научних достигнућ а. 

„Проблем проналаж ења и примене поузданих начина рада не своди се 
само на избор из инвентара већ  познатих и проверених наставних поступака, 
већ  се ту подразумева и наставников истраж ивачки рад и стваралачко учеш ћ е 
у проналаж ењу нове методологије, која својом ф ункц ионалнош ћ у превазилази 
и богати претходна методичка искуства. Самим тим, ваљ ана наставна пракса 
се заснива на инвентивном поступању.“11  

Е ксплиц ите, то значи да је збир методичких знања и позитивних иску-
става из наставне праксе, у подучавању српског језика и књиж евности – пола-
зиш те и упориш те, а да је за усвајање и примену нових методичких поступака 
потребно озбиљ но промиш љ ање и селекц ија.  

Ј единствен свет књиж евноуметничког дела и мнош тво његових ф ункц и-
ја (пре свих, сазнајне-когнитивне, васпитне и естетичке), захтева од наставни-
ка опсеж не и бриж љ иве припреме за тумачење, али и деликатан однос према 
делу, ученику и настави.  

Природа уметности и њене универзалне, опш тељ удске и свевременске 
вредности, изискују непосредност и аутентичност дож ивљ аја. Наметнуто и на-
силно усвајање „дож ивљ аја“ и идеја не води ж ељ еним исходима наставе. У са-
временој настави, ученик мора бити добро вођ ен, али не и инструисан и осује-
ћ ен у самосталном дож ивљ авању књиж евноуметничког текста. Пука репро-
дукц ија наставникових запаж ања и оц ена вредности дела, не могу задовољ ити 
ни ученика, али ни наставника. 

Заговорниц и савремених метода често не разликују појмове аутентич -
но г  и п р о из в о љ но г  тумачења дела. У огромном распону, који дели ове катего-
рије, мож е се наћ и основни узрок недовољ ности неких савремених метода 
проучавања књиж евноуметничког текста. 
                                                        
11 М. Ни к о л и ћ : Ме т о д ик а  н а с т а в е  с р п с к о х р в а т с к о г  ј е з ик а  и к њ иж е в н о с т и, стр. 9. 
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„Истраж ивање и проучавање књиж евноуметничког остварења развија у 
примаоц у тумачу индивидуалне способности за естетско дож ивљ авање, обога-
ћ ује опш ту и књиж евну културу његове личности. Установљ ени научни (тео-
ријски) приступи усмеравају га ка бити величине које би требало траж ити, ис-
питивати, разумевати, сазнавати и дож ивљ авати, да би вредност књиж евноу-
метничког дела ш то аутентичније примила љ удска свест. 

Научно заснован и усмерен приступ књиж евноуметничкој творевини 
подстиче прогресивно превазилаж ење произвољ них дож ивљ авања и сазнава-
ња, те упућ ује на књиж евноестетичко образовање којим се развија аутентични 
и адекватни естетски сензибилитет у интерпретаторовој личности.“12 

Задац и наставе књиж евности су слож ени, али виш еструко важ ни за ин-
телектуално, аф ективно и соц иолош ко узрастање ученика. Одговорност на-
ставника је одиста велика, а избор адекватне наставне методе за тумачење 
књиж евноуметничког дела је пресудно важ на.  

Да би ученик иш ао ка суш тинском разумевању појмова и њиховој при-
мени, мора разумети и структуру појединачног књиж евноуметничког дела и 
научити да је повезује са другим, сродним структурама. Т о се, по миш љ ењу 
заступника когнитивистичке теорије учења, постиж е кроз интелектуалну ак-
тивност ученика, организац ију учења, распоређ ивање наставне грађ е према 
критеријуму очекивања. К огнитивистичке теорије сматрају да настава не сме 
бити реп род ук т ив н а , већ  п род ук т ив н а . Познато је да је највиш и облик уче-
ња примена знања, реш авање проблема, које прелази у с т в а ра л а ч к и чин. 

„У свим наставним ситуац ијама, наставник ваљ а умесним подстиц ајима 
да поступно и поуздано оспособљ ава ученике да запаж ају битне стваралачке 
поступке и значајне појединости у уметничком тексту, да маш том актуелизују 
битне сц ене, описе, догађ аје, да схватају и тумаче значење уметничких слика 
и исказа, да уочавају структурне односе у делу, истраж ују стваралачке поступ-
ке и истичу уметничке поруке, да ш то  с ам о с тал ниј е анализирају и проц ењују 
уметничке вредности, да доказују своје утиске и закљ учке. Р азвијање свих 
ових ученикових способности, односно остваривање практичних ц иљ ева на-
ставе, припадају најбитнијим условима за постизање пуних образовних и вас-
питних домета наставе књиж евности. Остваривање тих наставних ц иљ ева 
омогућ ује унапређ ење и економичност наставе, мотивиш е ученике за рад и 
оспособљ ава их за самообразовање, развија њихов критеријум за вредновање 
знања и умења, а помаж е им да успеш но овладају и економичним начином 
учења.“13 

Особине савременог методичког приступа књиж евноуметничком делу 
подразумевале би, дакле, принц ип методске адекватности, добро вођ ење уче-
                                                        
12 Ж. Ба б и ћ : Ме т о д ич к е  в а р иј а ц иј е , стр. 9. 
13 М. Ан д ри ћ : Н а с т а в н о  п р о уч а в а њ е  н а р о д н о г  п е с н иш т в а , стр. 17. 
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ника кроз сазнајни проц ес, аутентично, а не произвољ но тумачење књиж евно-
уметничког дела, оспособљ авање ученика за самостално закљ учивање и пове-
зивање наставних садрж аја, развијање етичких и естетичких вредности. 

На овој идеји се заснива и методичка иновац ија с т в а ра л а ч к ог  уч ењ а , а 
с т в а ра л а ч к а  н а с т а в а  је оптималан методички поступак у различитим настав-
ним ситуац ијама и на различитим узрастима ученика. Примена методе ствара-
лачке наставе је могућ а на свим ш колским узрастима, од основнош колског, до 
универзитетског.  

А ко су учениц и стекли способност и веш тину кориш ћ ења литературе, 
ако су научили да за њом посегну и у другим наставним областима, онда су 
савладали и један од главних инструментарија научноистраж ивачког рада. По-
узданост и разноврсност стечених знања утиче и на психолош ке елементе лич-
ности ученика. Стиче се самопоуздање и пријемчивост за даљ е напредовање. 

На овај начин се повећ ава моћ  апстрактног миш љ ења, а ц елокупни раз-
вој ученичке личности престаје да буде принуда. Он улази у простор слободе 
и радости сазнања:„ Р азвој се одређ ује изнутра, а не из нуж ности. Иза развоја, 
као спољ аш ње слике, ми откривамо стваралачки проц ес, а стваралачки проц ес 
није закономеран, није подведен под закон...“14 

Учениц и ћ е схватити проц ес учења као лични чин усаврш авања и пер-
манентни изазов: „Све се осваја искуш авањем. Без искуства нема кретања у 
ж ивоту, кретање се не мож е одвијати по априорним нормама. Не допуш тати 
искуство, искуш авање, значи негирати ж ивот, значи учврш ћ ивати статичну 
непокретност. Духове је потребно искуш авати.“15 

Ј едан од најваж нијих захтева методике наставе књиж евности је индиви-
дуализац ија наставе, али се овај принц ип пренебрегава и неретко сматра не-
примереном „новотаријом“, јер се њиме, наводно, умањује озбиљ ност и науч-
на заснованост тумачења књиж евног дела. 

„Савремена методика наставе књиж евности прихвата проверену кри-
тичку методологију, која се усклађ ује са психоемоц ионалним, искуственим и 
рец епц ијским способностима ученика. Метод мора имати своју поступност, 
систематичност, очигледност. Максимално побуђ ује свесну активност читала-
ц а, а примање књиж евног дела је индивидуални чин.“16 

Стваралачка настава књиж евности у виду има управо „психоемоц ио-
налне, искуствене и рец епц ијске способности ученика“, јер се аутентични до-
ж ивљ ај књиж евног дела намећ е као императив. 

                                                        
14 Н. Бе рђ а ј е в : Ф ил о с о ф иј а  с л о б о д н о г  д ух а , стр. 324. 
15 Н. Бе рђ а ј е в : Ф ил о с о ф иј а  с л о б о д н о г  д ух а , стр. 324 
16 М. Ни к о л и ћ : Ме т о д ик а  н а с т а в е  с р п с к о х р в а т с к о г  ј е з ик а  и к њ иж е в н о с т и, стр. 118/119. 
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„Уметничко дело се одваја од свог просторно-временског контекста, па 
изгледа као да у универзалном времену и простору успостављ а сопствено вре-
ме и простор. Оно се показује неисц рпно, као љ удска личност... Т о је зато, 
ш то се смисао уметничког дела не исц рпљ ује у ономе ш то представљ а и ш то 
би могло бити схваћ ено као објективно значење схватљ ивог објекта, на исти 
начин, на који се исц рпљ ује значење смисла прозаичног језика. Уметничко де-
ло заслуж ује мнош тво интерпретац ија, које се држ е његове променљ иве су-
ш тине. Оно се обогаћ ује утолико виш е, уколико налази ш иру публику и ра-
зноврснија значења. Све се догађ а као да уметничко дело расте у дубину, јер 
се његово бић е мења, проучавањем, чији је предмет постало.“17  

Ученике треба охрабривати да буду ш то самосталнији у раду (наравно 
да се могу ослонити на помоћ  и сугестије наставника, уколико је потребно). 
Поступним навикавањем на самосталност у раду се постиж е и већ а индивиду-
ализац ија учења. 

„Проблемско-стваралачким приступом делу, настава се највиш е при-
ближ ава науц и: сопственом сензибилнош ћ у и умним способностима, ученик 
продире у тајне текста које изучава, он се опредељ ује, заузима ставове, брани 
их, аргументиш е, увиђ а неопходност уваж авања туђ их судова, коригује се, ду-
ховно се развија.“17 

Истинско богатство, универзалност и вредност књиж евноуметничког 
дела се најпре открива у разноврсним идејама и становиш тима ученика: 

„Многа гледиш та откривају многа значења. А ко иста дела посматрамо 
са другог гледиш та и са другим интересом, онда ћ емо их до извесног степена 
увек схватити другачије. Уколико ова гледиш та представљ ају напор да се 
схвати сама природа дела, утолико се потврђ ује дубина, која није само непро-
зирност њиховог бић а, већ  пуноћ а неисц рпног смисла. Прималац  дела није са-
мо посматрач, већ  постаје дубоко ангаж ован у делу. Све се догађ а као да у 
предмету дела откривамо себе, а у себи – протиц ање света.“18 

Учениц и ћ е приступати књиж евном делу слободно и креативно, а уз по-
моћ  одабране литературе (материјала), ш ирић е се и њихова асоц ијативна пољ а, 
те ћ е се на тај начин спајати искуствено, емотивно-аф ективно и когнитивно: 

„ Ф ехер проучава естетске ф еномене, кроз чињениц у да се са утиском у 
правом смислу речи, увек повезује и ментални утисак (са осетном бојом – 
ментална боја), па на основу тог сазнања ф ормулиш е најваж нији принц ип-
принц ип асоц ијац ије, сматрајућ и да „од њега зависи пола естетике“. Овај асо-
ц ијативни ф актор је другачије природе него сви други чиниоц и, јер нема из-

                                                        
17 М. З уро в а ц : Ме т о д ич к о  з а с н ив а њ е  е с т е т ик е , стр. 170. 
18 М. З уро в а ц : Ме т о д ич к о  з а с н ив а њ е  е с т е т ик е , стр. 170. 
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вор у непосредном искуству, већ  у осећ ању, ш то га чини једнако „материјал-
ним принц ипом“, који даје одређ ене садрж аје естетског свиђ ања.“19 

У раду на часу, презентовање одговора ученика, подразумева и аргу-
ментовано сучељ авање миш љ ења. У таквим активностима, језичка компетен-
ц ија и култура комуникац ије се додатно изграђ ују. Самопоуздање ученика се 
изграђ ује, и у когнитивном и у психолош ком смислу. 

Сазнајне вредности које даје поступак стваралачке наставе, трајније су 
и ф ункц ионалније од уобичајених, а ученичке компетенц ије се подиж у на ви-
ш и ниво, јер знање постаје продуктивно, а не репродуктивно. Т о значи да се и 
трансф ер знања подиж е на виш и ниво. 

Сем доприноса когнитивном подручју, овакав начин рада допринећ е и 
квалитету психомоторног подручја, нарочито у домену развијања перц ептив-
них способности ученика. У одговорима на истраж ивачке задатке, учениц и ћ е 
имати прилику да на самосвојан и креативан начин искаж у своја знања и емо-
ц ије, али и да покаж у да поседују и неке друге веш тине и постигнућ а (слика-
ње, рец итовање, глума, рад на рачунару...)  

Предности стваралачке наставе су виш еструке, мерљ иве и трајно ф унк-
ц ионалне. Учениц и се перманентно налазе у „зони наредног развитка“, те је 
тиме осигурано континуирано интелектуално напредовање. Метода стваралач-
ке наставе повећ ава моћ  апстрактног миш љ ења ученика, јер се у поступц има 
проучавања књиж евног дела иде од посебног ка генерализованом знању, од 
појединачног до генералног трансф ера знања. 

Е тичке и естетичке вредности књиж евног дела се перц епирају на нетен-
денц иозан начин, јер су учениц и у ситуац ији да до њих дођ у открић ем. Вред-
ност и трајност знања до којег се долази на овај начин је, несумњиво, већ а.  

Метода стваралачке наставе је супротстављ ена инертном и схематизо-
ваном приступу књиж евноуметничком делу, али је супротстављ ена и ентропи-
ји у наставном проц есу. 

Метода стваралачке наставе је подстиц ајна и за наставнике, јер се од 
њих захтева стварање прец изних алгоритама, перманентно стручно, педаго-
ш ко и дидактичко напредовање. 

 

                                                        
19 М. З уро в а ц : Ме т о д ич к о  з а с н ив а њ е  е с т е т ик е , стр. 19. 
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Ana Stišović Milovanović, MA, Belgrade 
 

TASKS AND OUTCOMES OF CONTEMPORARY METHODOLOGICAL 
APPROACHES TO LITERARY TEXT 

 

Summary: The key to the efficient education, аll the cognitive theories noticeably 
agree, lies upon the necessity for the individualization of the teaching process аnd in the 
long-term empiric learning that involves the complete participation of the pupil, the sti-
mulation of affective elements and logical thinking, self-initiative and self-evaluation. 
This is the way the self-esteem and confidence are built and the functional knowledge is 
acquired. 

Creative literature teaching focuses on the particular, individual preparation and the 
motivation of the students who will be able to formulate the tasks for exploring the arti-
stic text by themselves. The principle of individualization is consistently being applied, 
since students themselves formulate the exploring tasks and give the answers based 
upon them, in the form they chose.  

This method is demanding, but its effects are valuable and usable in many ways. It 
affirms the creative attitude of the students, the work independence, the importance of 
personal, rational or emotional, aesthetic or ethic approach to the work of art, at the sa-
me time developing cognitive and affective scopes of the students. 

The conclusions made this way and the acquired knowledge are very functional, be-
cause they train students to use similar procedures in other, various situations relating 
both to the learning process or real life. 

К еy words: cognitive theories, individualization of the teaching process, stimulation of 
affective elements, creative attitude of the students, functional knowledge. 
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ЦЕЛ И З А Д А Н ИЕ Н А  Х У Д О Ж ЕС Т В ЕН  Т ЕК С Т  Н А  
О Б У Ч ЕН ИЕТ О  П О  ЛИТ ЕР А Т У Р А  

А п с т р ак т : У овом раду с е г овори о ц иљ евима и задац има нас т аве 
к њ иж евнос т и у ф ормирањ у однос а уч еник а ос новне ш к ол е (у Б уг арс к ој ) 
п рема умет нич к ом т ек с т у. Анал изира с е с п ец иф ич на к омуник ат ивна с ит уа-
ц иј а у однос у т ек с т  – ч ит ал ац / с л уш ал ац  и ф ок ус ирај у с е нек и ф ак т ори ин-
т ерп рет ац иј е т ек с т а. 

К љ у ч н е реч и: ц иљеви и зад ац и н ас т аве, о с н о вн а ш к о л а, ум ет н ич к и 
т ек с т , ин т ер пр ет ац иј а т ек с т а. 

 

Литературното образование се постиг а като се натрупват знания от 
областта на ч овеш кия опит в съ зд аването и въ зприемането на литературните ф акти, като се наблю д ават те самите, като се усвояват елементи от науката за разбиране, осмисляне и оценяване на тези ф акти. Специф ич ната комуникатив-на ситуация текст – ч итател/слуш ател помаг а за изг раж д ането на лич ностна 
култура на общуване, за натрупване на комуникативен опит в различ ни ситуа-ции (устни и писмени, с неед накъ в социален х арактер). 

В резултат на споменатото се ф ормира ценностната система на д ецата, 
критич но ориентиране къ м веч е позната им ценностна система, къ м инд ивид у-алността на х уд ож ествени образи, къ м реч евото повед ение на г ерои. 

Уч ебните прог рами по литература за нач ален уч илищен етап в система-
та на общообразователната под г отовка вклю ч ват д остъ пни по съ д ъ рж ание и обем х уд ож ествени текстове. Т е съ д ействат за ф ормиране на нравствени кри-терии, за развитие на комуникативно-реч еви умения и компетентности. 

При орг анизирането на литературното обуч ение уч ителят трябва д а осъ -ществи пед аг ог ич ески д ействия, осмисляйки на няколко равнища целите на обуч ение: 
(а) на равнище станд арти, зад ад ени в уч ебните прог рами (1. – 4. клас); 
(б) на равнище концепция на авторски колективи на вклю ч ените х уд о-ж ествени текстове в ч итанките; 
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(в) на равнище уч ебна ед иница, ког ато се реализират конкретни д ей-ствия. [4, с. 57] 

Ч рез обуч ението по бъ лг арски език и литература се реализират няколко цели на равнище станд арти. Наш ето внимание се насоч ва къ м ед на от тях  – 
„усъ въ рш енстване на уменията на уч ениците за въ зприемане и осмисляне х у-д ож ествен текст, за интерпретацията му с помощта на уч ителя при изуч аване на д остъ пни за въ зрастта литературни произвед ения, ... спод еляне на впеч а-
тления от проч етеното“ [13]. 

О рг анизирайки работата си, уч ителят насоч ва вниманието си къ м ког -нитивно-конструктивните способности на уч еника. Т аксономията за аф ектив-
ните цели отразява степените на ког нитивна преценка. Емоционалното взаи-мод ействие с х уд ож ествения текст е въ зприемането: как д а се насоч и внима-нието и д а се провокира интереса на уч еника къ м поуката, нравственото по-
слание, д ействията на г ероите. Послед ващата степен е д а се осъ знае ценността като критерий и д а се изпробва в ситуации на лич ностно взаимод ействие, т. е. д а се прояви т. нар. „интерактивно мислене“. 

В уч ебните прог рами са вклю ч ени текстове, за ч ието осмисляне се 
пред виж д а повеч е време, затова уч ителят назовава темата, поставя центъ р, за д а целенасоч и вниманието, д а концентрира разсъ ж д енията. В целта на равни-ще уч ебна ед иница се отразява обобщената му пред става за разг ръ щане на те-
мата, за резултатите, които ще се постиг нат при изясняване на знач ението на творбата и на смисъ ла на д ействията на г ероите и поуките от тези д ействия. 

Уч ителят под бира д умите си, за д а въ зд ейства и д а постиг а пред вари-
телно планираните зад ач и. Ч рез езика се опосред ства не само пред аването, но и въ зприемането на ценностите, вклю ч ени в уч ебното съ д ъ рж ание. 

Уч ителят мисли непрекъ снато за резултатите, които иска д а постиг нат 
уч ениците му, взема реш ения, за д а г и пред извиква къ м тези резултати. И н-тернализирайки набор от въ проси, уч ителят планира, препод ава, поняког а преразг леж д а практиката си: 

(1) К акво трябва д а постиг на? 

(2) К акви са потребностите и преж ивяванията на уч ениците? 

(3) С какво мог а д а г и пред извикам? 

(4) Щ е разбера ли ког а д а променям елементи в д ействията си? 

(5) К ак ще получ а отг овор д али съ м успял? 

Необх од имо е д ецата д а знаят какво е ж анровото мног ообразие на х уд о-ж ествения текст, д а мог ат д а г о ид ентиф ицират, коментират, д а открият и разбе-
рат посланието. Ж анръ т насоч ва х од а на интерпретацията. З а ф окусиране на вниманието и направляване на интерпретацията са от знач ение някои ф актори: 
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• конс тр у кти в ната ос об енос т на текстовете (пространствен центъ р, кулминация в сю ж ета); 
• ку л ту р ни те у ни в ер с ал и и , вклю ч ени в х уд ож ествения текст – моти-ви, символи, смислово-емоционални опозиции ( г оре – д олу; ляво – 

д ясно; изток ( д обро, изг рев, светлина) – запад  (залез, тъ мнина, зло); светло – тъ мно, свое – ч уж д о, близо – д алеч ); 
• в ъ тр етекс тов ото д екод и р ане – имайки пред вид  отд алеч еността на 

реципиента от културната епох а, прод уцирала текста (басните на Езоп, Лаф онтен, М их айловски). 

О бмислянето на уч ебните ситуации изисква д а се конкретизират въ про-
сите, за д а мог ат уч ениците д а след ят лог иката на урока, на изказвани твъ рд е-
ния и мотивиране на съ щите. Т ова им помаг а д а преод оляват ж еланието си д а 
отг оварят ед нознач но и д а не се ориентират в мног означ ността на текста. В 
ког нитивното му преработване се установява повтаряща се структура от отно-
ш ения меж д у компонентите на текста. Т ова позволява д а се орг анизира в ч а-
сти за по-лесно въ зприемане. 

В нач алния уч илищен етап усвояването на тех никите за ч етене изве-
ж д ат тази процед ура на обуч ение и в самостоятелна д ейност (в прог рамите се 
вклю ч ват теми за извъ нкласно ч етене). З а д екод иране на текста се орг анизи-
рат упраж нения в ч етене с разбиране на смисъ ла, за отд еляне на епизод и в по-
д ъ лг и текстове. 

Пред и всич ко уч ениците се запознават с текста като цяло, а уч ителят 
след  това под помаг а с въ просите си разбирането: насоч ва г и къ м основни сми-
слови ч асти, къ м послед ователността на д ействието, къ м общия смисъ л на 
текста и знач ението на заг лавието. В х од а на този анализ се проявяват емоци-
ите, открояват се ценностите, за д а се въ зприемат от повеч ето уч еници. 

Пред и проч ита на текста се поставя зад ач а за концентриране на внима-
нието – къ м емоционалното нравствено послание на текста ( К ой момент е осо-
бено впеч атляващ?). К оментаръ т трябва д а установи разбира ли се смисъ лъ т и 
знач ението на заг лавието, сю ж етъ т като поред ица от съ бития, т. е. цялата си-
стема от случ ки, послед ователност на епизод ите, връ зките меж д у тях , откло-
нения от сю ж ета (напр. природ ни картини).  

И д ентиф икацията на темата помаг а на уч ениците д а откроят съ щност-
ното, д а г о пред ставят точ но и лог ич но. 

В поезията липсва сю ж ет, а темата и проблемите се откриват в реч евото 
д ействие на персонаж а, на „ г оворещия” в творбата (различ но е при приказки-
те в стих ове – там се открива сю ж ет или нег ови елементи). Въ просите се отна-
сят д о ч увствата или настроенията, които преоблад ават в текста (под х од ящо е 
д а се използва запис на акть орско изпъ лнение). О ткриват се точ ните д уми, ко-
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ито под крепят извод ите и интерпретацията на д ецата; посоч ват се основните и 
преносни знач ения на някои д уми (за изразяване на съ стояния –„мах ат кло-
ни“, „празнич на г ора“; за промяна – „пролет ще залее“, „пъ рвите листенца 
светят“). 

Т екстовете пред ставят символно д ействителността, а уч ениците се запо-
знават с нея и я откриват, проявявайки езикова компетентност. М инималният 
реч ников запас е важ ен за всяка въ зраст, затова уч ителят използва д уми, които 
д а се отнесат къ м въ зприемани обекти, къ м наг лед ните пред стави, за д а се раз-
бере съ д ъ рж анието, д а се съ преж ивее. 

Под г отовката за въ зприемане на текста е необх од има, за д а се разбере 
ад екватно той, д а е интересен, д а мотивира д ецата за работа. При извеж д ането 
на тематич на д оминанта, каквато е комплексната уроч на тема, в центъ ра мо-
г ат д а са ценностите, свъ рзани съ с свобод ата на инд ивид а д а прави оценки, д а 
преценява постъ пките на д руг ите, д а изказва мнение: ч естност, обективност, 
сд ъ рж аност, спонтанност, упоритост, лю бознателност, отг оворност, смелост 
(ІІ кл ас : „Горнякъ т и д олнякъ т“ – Г. М итев, „Панич ка мед “ – А. К аралийч ев, 
„ М алкият Нисе“, „Деветият брат“ – А. Разцветников, „Песен за д оброто“, „Па-
ун и лястовица“, „Гарван и лисица“; ІІІ кл ас : „Двубой” – Н. Х айтов, „ Б од ливи-
ят тръ н“ – Ем. Станев, „Приклю ч енията на Пинокио“ – К арло К олод и; ІV кл ас  
– „Есенно премеж д ие“ – Ем. Станев, „ Т ананик“ – Й. Рад ич ков, „ М аг аре и кон“ 
– А. К аралийч ев, „Суетната сврака“ – Е. Пелин“). 

Специф иката на х уд ож ествения текст е в д оминирането на естетич ески-
те ф ункции, на смесването на лексикални пластове, на знач ението на д умите. 
М нож ествеността или слож ният смисъ л се откриват в процес на ч етене. Т о 
мобилизира емоционалния и мисловния потенциал на уч еника. 

З апознаването съ с смисловото и емоционално съ д ъ рж ание на текстове-
те насоч ва работата на уч ителя в орг анизиране на д ейности, свъ рзани съ с со-
циализацията на уч еника, с нег овите социални и обществени преж ивявания: 
заг риж еност, отг оворност, веж ливост, толерантност, ч увство за д ъ лг , род олю -
бие, ж елание за коопериране с д руг ите, съ труд нич ество, активна социална по-
зиция, тъ рпимост, самоконтрол, щед рост, семейни взаимоотнош ения (поч ит, 
обич , уваж ение, неж ност, д оверие). Вклю ч ват се ф ункционални реч еви д ейно-
сти – ч етене/слуш ане, обсъ ж д ане на знач ения. К ато ф орми на взаимод ействие 
на уч астниците в интеракцията мог ат д а се прилаг ат ролеви иг ри, както и тех -
никата ситуиране: така се стимулират комуникативните умения на уч ениците, 
изг раж д ат се социокултурните им компетентности (мог ат д а се ползват опор-
ни текстове, като поука, пословица, аф оризъ м, „влизане“ в роли на г ерои). 

При работа с различ ни по ж анр х уд ож ествени текстове д ействията на 
уч ителя се насоч ват къ м усъ въ рш енстване на уменията на уч ениците д а се 
ориентират в случ ката и образите на г ероите – д а коментират повед ението, 
реч та им, портрета и взаимоотнош енията им. 
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Разш ирява се спектъ ръ т от ч увства и преж ивявания като резултат от 
емоционалната съ прич астност при въ зприемане и осмисляне на текста. К о-
ментаръ т на текста се основава и на ж итейски ситуации или взаимоотнош ения 
– за род ителска и братска обич , за д ом, ог нище, заръ ка. Внимателното просле-
д яване на реч евото повед ение на г ерои – най- ч есто употребявани д уми, изпол-
зване на пословици и пог оворки, мож е д а се отнесе не само къ м социалния 
статус, но и къ м ч ерти от х арактера на г ероя – праволинейност, креативност, 
отстояване на социална позиция, смелост. 

Структурирането на уч ебния ч ас обх ваща различ ни равнища на плани-
ране: 

• обмисляне на целите като послед ователност от стъ пките на уч ителя: 
ф ормулиране на основен въ прос, уч ебни тех ники за постиг ане на 
резултат; 

• набелязване на тактики за използване конструктивните пред лож е-
ния на уч ениците: въ проси за уточ няване, илю стриране с примери; 

• справяне с въ зникнали проблеми с разбиране: ш умове, д виж ения, 
вербални наруш ения. 

Действията на уч ителя са свъ рзани с конкретната ситуация, с реализи-
рането на пред варителните намерения, но и с пород или се отклонения (тема-
тич ни, настоятелни, неад екватни). Всич ко това услож нява х арактера на пед а-
г ог ич еското взаимод ействие. Прилаг ат се мотивиращи тех ники за постиг ане 
на ког нитивна, емоционална и социална активност, за балансиране д инамика-
та на взаимоотнош енията и повед ението на уч ениците. 

Реализирането на целите на литературното обуч ение се постиг а ч рез 
вклю ч ените в ч итанките текстове, съ д ействащи за ф ормиране на нравствени и 
естетич ески критерии, за обог атяване на потребностите и интересите на уч е-
ниците. 

„В г нез д ото“ – А. К ар ал и йч ев  (І кл ас ) 
К ато основни зад ач и мог ат д а се извед ат: 
– откриване на д умите, които показват тревог ата на майката; 
– осмисляне на връ зката „род ен д ом – г незд о“ и „ г незд о – род ен д ом“ 

на птицата.  
Т ях ното реш аване се постиг а съ с зад аване на въ проси: „ К акво се слу-

ч ва?“; „ К акво мислиш , ког ато ч етеш  за „ г олокрилото птич е“?”; „ З ащо птич ето 
„ ж ално писука“?”. 
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„С и нов е“ – Вал енти на О с еев а (І кл ас ) 
Въ зприемането на текста мож е д а се опира на поуката: „ И стински син е този, който помаг а на майка си“. К онкретните въ проси: „ З ащо ед ната майка не се х вали? Т я по-скромна или по-взискателна е?“, ще насоч ат вниманието къ м 

топлотата, неж ността, г риж ата, закрилата, която д ецата получ ават в д ома си, а тях ната помощ е израз на обич та къ м най-близките х ора. 
„М ъ ж ка д у м а“ – М етод и  Б еж анс ки  (І кл ас ) 
Т ози текст позволява д а се изрази лич ната оценка на пъ рвокласниците д али д а се вслуш ват в съ ветите на род ителите си, д али д а след ват повед ението на г ероя, като се осмисли изразъ т „мъ ж ка д ума“. 

„З л атната в р ъ в ч и ц а“ – Г. Р айч ев  (ІІ кл ас ) 
О смислянето на текста се свъ рзва с д оброто, което мож ем д а направим за д руг ите, с приемането на съ ветите на въ зрастните и ж итейската им мъ -

д рост, с откриване преносното знач ение на словосъ ч етанието „златна връ вч и-ца“, съ поставено с „направена от злато“ и „скъ па като злато“. 

„Д в ам а д р у г ар и “ – Л. Т ол с той (ІІ кл ас ) 
Приятелството и д оброд етелите на истинския приятел се изясняват ч рез 

откриване на емоционално-оценъ ч ното отнош ение на уч ениците къ м конкрет-ната ситуация в текста и пред ставата им за кач ествата на г ероите, за провоки-ращото заг лавие и поуката. 
„К ак г ар д ж ето с тана п ев ец “ – С в . М и нков  (ІV кл ас ) 
М еч тата на г ероя е меч та на самоуверената му майка, която не се съ о-бразява с истински талантливите певци. И зползва ед ин от г ероите, на ког ото 

всич ки се д оверяват и съ зд ава пог реш на пред става за кач ествата на сина си. Анализъ т се насоч ва къ м справед ливо оценяване на повед ението, на скром-ността, на уваж ението къ м стойностните умения, като се ползва опорен текст: 
„ К ог а г арван г рач е, славей бяг а и плач е“. 

„С у етната с в р ака“ – Е л . П ел и н (ІV кл ас ) 
Въ зприемането на текста се насоч ва ч рез въ проси къ м суетността, къ м стремеж а за слава, смеш ното повед ение, х арактеристиките на г ероя. 
„Е с енно п р ем еж д и е“ – Е м . С танев  (ІV кл ас ) 
Т екстъ т позволява д а се оценяват д ействията на г ероя, ч рез които той проявява г риж овност и отг оворност, противопоставяйки г и на тези, в които е 

неразумен и самоуверен. Позицията на уч ениците мож е д а се изрази с пор-третната х арактеристика и мнението на орех ч ето – „мъ нич ко каф яво птич е“. 
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Ф ормирането на социокултурна компетентност се постиг а без теоретич -
ни обобщения, а ч рез осъ знаване на експресивната лексика в текстовете по 
практич ески пъ т: 

І кл ас : 

„Род на стрях а“ – Ран Б осилек 
„ Т атковина – П. Р. Славейков 
ІІ кл ас : 
„Де е Б ъ лг ария” – И в. Вазов 
„ О теч ество“ – Л. К аравелов 
ІІІ кл ас : 

„ О бич ам те, Род ино“ – Ел. Б аг ряна 
„ З ащо Врабч о не отид е в топлите страни“ – Р. К иров 
ІV кл ас : 
„ О бич “ – Д. Габе 
– С какво се г орд ее д етето? 

– На какво се уч уд ва и въ зх ищава? – 

отг оворите д а вклю ч ват д умите, с които точ но се описват ч увствата: 
„къ т свид ен и мил“, „обич ам те, Род ино“, „мила ми си“, „тъ й д ъ лбоко е небе-
то“, „тъ й г олеми са звезд ите“, „тук, д ето съ м род ен, всич ко е мило и скъ по“. 

Природ ните картини, плод ород ието, песенното бог атство на земята, не-
йната благ ословеност, звуч енето на разбираемото род но слово са опори, ч рез 
които уч ителят съ зд ава оптимална емоционална атмосф ера за въ зприемане на 
х уд ож ествения текст. И зползването на опита и знанията на уч ениците позво-
лява д а се ф ормулира темата, д а се прослед и разг ръ щането ù в текста. 

В басните обач е се отправя ясно и нед вусмислено послание, като се 
пренасят свойства, кач ества, повед енч ески мод ели от ед ни въ рх у д руг и обек-
ти. И звеж д ат се катег орич ни оценки, ед нознач ни по отнош ение на утвъ рж д а-
ване на д оброд етели и отрич ане на пороци. И звод ъ т прилич а на посланието на 
пословиците и на аф оризмите, ф ормулиран е д иректно от г ерой или от разка-
звач а. В тях  преоблад ава противопоставянето или опозицията („ М аг аре и сла-
вей” – И в. К рилов, „Секира и тъ рнокоп“ – Ст. М их айловски, „ К остенурка и 
заек“ – Езоп и д р.). 

В уч ебното съ д ъ рж ание по литература са вклю ч ени д остъ пни като тема-
тика, образна система, сю ж ет, композиция и език х уд ож ествени текстове. Т е 
съ ответстват на псих оф изич еското развитие, на интересите и потребностите 
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на уч ениците, съ образени са с общоч овеш ките ценности, ф ормират естетич е-
ски потребности, толерантност, емпатия. Въ зприемането и разбирането на 
нравственото послание в текстовете се осъ ществява ч рез различ ни процед ури 
и тех ники на обуч ение. Дискурсъ т е основен компонент от цялостното взаи-
мод ействие меж д у уч астниците в образователния процес, т. е. резултат е от 
интерактивното планиране и реализиране на комуникативните д ейности и си-
туации. 
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ОСТВАРИВАЊЕ ВАСП ИТН ИХ З АД АТАК А У Н АСТАВИ 
Г РАМ АТИК Е У М Л АЂ ИМ  РАЗ РЕД ИМ А ОСН ОВН Е Ш К ОЛ Е 

А п с т р ак т : У рад у с у из нет а т еориј с к а раз мат рањ а о ос т варивањ у вас -
п ит них  з ад ат ак а у нас т ави г рамат ик е у мл ађ им раз ред има ос новне ш к ол е. 
Г рамат ик а ј е наук а к ој а оп ис уј е с т рук т уру ј ез ик а, ут врђ уј ућ и њ ене г л ас ов-
не, обл ич к е, т ворбене и реч енич не ос обине. С обз иром д а ј е г рамат ик а к ао 
наук а, к ао ј ез ич к и с ис т ем вез ана з ак онит ос т има и п равил има, т ак о с у и п ро-
г рамс к и с ад рж ај и од мерени п рема уч енич к ом уз рас т у. Ч ас ови г рамат ик е 
из ис к у ј у п ол аз не т ек с т ове к ој и с у ад ек ват но од абрани к ак о з а с аму нас т ав-
ну ј ед иниц у т ак о и з а ос т варивањ е вас п ит них  з ад ат ак а. 

К љ у ч н е реч и: г р а м а т ик а , ва сп ит н и з а д а ц и, ва сп ит а њ е, об р а з ова њ е, 
м л а ђ и р а з р ед и осн овн е ш к ол е. 

УВОД 

Културно-историјски развој једног народа има своје спец иф ичности ко-
је имају значајан утиц ај на васпитање и образовање у свим областима па и у 
настави граматике. О пш ти ц иљ коме се тежи јесте подучавање оним облиц има 
понаш ања, начина миш љења и деловања које имају вредности за наш е дру-
ш тво и које помажу ученику да постане његов успеш ан члан. А ко су ц иљеви 
васпитања добро деф инисани, они одређ ују крајњи ц иљ васпитно-образовног 
проц еса. Поред опш тег ц иља васпитања којим се тежи свестраном развијању 
личности, ц иљ васпитања се даље конкретизује у зависности од тога ш та се 
жели постићи у одређ еној научној области. 

Н а релац ији друш тво–личност и колектив–појединац , васпитање се 
сх вата као чисто друш твена ф ункц ија и као средство да се личност стави у 
службу конкретних  друш твених  интереса. Т о, другачије речено значи, да је 
ц иљ васпитања увек био друш твено условљен и зависио је и зависи од кон-
кретних  друш твених  интереса. З ато се увек од појединц а очекивало да своје 
жеље, потребе и интересе подреди опш тим, колективним, друш твеним и др-
жавним потребама и интересима.  
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Постоје бројна сх ватања о васпитању, његовом месту, улози и ф ункц ији 
коју има. Т а сх ватања су често различита па и супротстављена. Н еки говоре о 
његовој моћи и великим могућностима (Ивковић, 2007). Има и сх ватања да је 
овај појам етимолош ки празан (вас питати и слично), па предлажу да се не го-
вори о васпитању, већ да се само говори о образовању (образовање полази од 
образа, значи образити некога, направити му образ, ш то значи и васпитати га). 
З ато се и каже да је образовање најпогодније јер оспособљава за врш ење кон-
кретних  радно-производних  и животних  улога, док је васпитање у ц елини нео-
ствариво без високог степена индивидуализац ије и пош товања аутономије 
личности. 

Н астава граматике и правописа има значај у остваривању наставних  
садржаја у оквиру наставног предмета српски језик и правопис, али и у 
остваривању наставних  садржаја других  наставних  предмета. Н е постоји 
наставни предмет чије је ц иљеве и задатке могуће остварити без познавања 
граматике и правописа. Дечији замрш ени свет могу расплести само добро 
ф ормулисане мисли, односно добро познавање граматике и правописа. З а-
то и данаш њи наставни планови и програми имају јасно утврђ ене садржаје 
који се морају обрадити од првог до четвртог разреда основне ш коле. У 
млађ им разредима основне ш коле језик и правопис као предметно подручје 
односи се на елементарне граматичке и правописне категорије које омогу-
ћавају правилно и несметано учениково изражавање. Пoлазећи од чињени-
ц е граматика као наука, као језички систем утврђ ен законитостима и пра-
вилима, програмски садржаји одмерени су према узрасту ученика и њего-
вим могућностима. Програм рада у настави граматике прописује и васпит-
но-образовне ц иљеве и задатке које треба остварити. У Програму васпит-
но-образовног рада за први, други и трећи разред основне ш коле, ово пред-
метно подручје носи назив Основни п ој м ови у ј е з ик у и п р а воп ису, а у четвр-
том разреду Г р а м а т ик а  и п р а воп ис. О стваривање зах тева овог наставног 
подручја мора бити на полазним текстовима, како би ученик могао на кон-
кретним примерима да учи језичку материју која се обрађ ује.  

Ц иљ наставе граматике је, дакле, да ученик буде субјекат у настави 
доказујући то својим самосталним радом и залагањем. Како се у настави 
граматике поред образовних , остварују и васпитни задац и, неопх одно је да 
прикаже начин остваривања ц иљева васпитања. Како се остваривање ц иље-
ва и зaдатака васпитно-образовног рада у настави граматике увек повезује 
са одређ еним текстовима у ц иљу бољег разумевања грађ е, у овом раду би-
ће презентоване неке могућности васпитних  утиц аја приликом утврђ ивања 
граматичке грађ е. 
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1. Г Р А М А Т ИК А  С УШ Т ИН А  И З Н А Ч А Ј  

Г раматика је наука која описује структуру језика, утврђ ујући њене гла-
совне, обличке, творбене и реченичне особине. Дели се на ф онетику (са ф оно-
логијом) - наука о гласовима, на морф ологију - науку о облиц има речи, на 
творбу речи – науку о настанку нових  речи и синтаксу – науку о речениц и 
(Станојчић и сар. 2005: 5). Као таква, граматика је пре свега описна (дескрип-
тивна) наука. Г раматика је и скуп правила о језичким јединиц ама (о гласови-
ма, о облиц има, о речима, о речениц ама и њих овим деловима). Полазећи од 
чињениц е да је „...граматика као наука и као језички систем везан законито-
стима и правилима, то су програмски зах теви одмерени према узрасту ученика 
и његовим могућностима“ (Смиљковић и сар., 2008: 435). Савременост наста-
ве граматике и правописа састоји се и у томе ш то се ово подручје обрађ ује па-
ралелно и у саставу са осталим наставним подручјима овог предмета. Према 
томе, настава граматике и правописа не треба да служи само себи, већ је битно 
да се на конкретним текстовима учениц и уверавају у комплексност језичких  
законитости. Учећи законитости савременог језика, учениц и истовремено 
учврш ћују и своју мисао о томе да се граматика и правопис не уче само ради 
„...граматике и правописа, него ради практичне примене и бољег разумевања 
језичких  законитости наш ег народног и стандардног књижевног језика“ 
(Смиљковић и сар., 2008: 434).  

Примењивањем савремених  облика и метода рада учениц и ће савладати 
градиво граматике и правописа полазећи увек од познатог ка непознатом, од 
лакш ег ка тежем, сложенијем проблему. Н аведене чињениц е потврђ ују велики 
значај граматике и правописа. О н се огледа и у богаћењу говорне и писане 
културе, у развијању логичког миш љења ученика, успостављању веза међ у ре-
чима које чине језички контекст и друго.  

2. М Е Т ОДИЧ К И С ИС Т Е М И Н А С Т А ВЕ  Г Р А М А Т ИК Е  

Приликом деф инисања наставе битно је сагледати дидактички троугао 
који чине ученик, градиво и наставник (Круљ и сар., 2005), мада се у новије 
време често говори о дидактичком четвороуглу зато ш то савремену наставу 
неизоставно прати примена савремене образовне тех нологије у настави. Н а 
основу унутраш њих  односа међ у наведеним чиниоц има, може се одредити вр-
ста наставе и карактер методичког система који је у њој примењен.  

У савременој настави језика јасно су издиф иренц ирана четири методич-
ка система, али се они у наставној пракси међ усобно не искључују већ се нај-
чеш ће допуњују, на одређ еном часу видно доминира један од тих  система и 
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даје му основно обележје, али се на истом часу могу користити и наставни по-
ступц и који припадају другим методичким системима наставе језика (Илић, 
2006; Петровачки, 2006). О д положаја ученика и наставника виде се и органи-
зац иони облиц и наставе, а зависе и поступц и који ће се примењивати и вас-
питни и образовни ц иљеви који ће се постићи. Све су то елементи који деф и-
ниш у и методички систем.  

У историји наставе српског језика и књижевности аф ирмисали су се 
различити методички системи. Н еки од њих  су били погоднији за наставу 
књижевности, а други за наставу граматике. Т радиц ионални системи, који су 
почивали на позитивистичком приступу језику, у проучавању књижевности, 
водећу улогу су давали наставнику. Ученик је био само објекат у настави. А ко 
се говори само о настави језика, од ученика се тражило да памти велики број 
граматичких  чињениц а, класиф икац ија, парадигми, правила, деф иниц ија и др. 
Успех  ученика је „зависио од његове способности да ш то тачније репродукује 
наставникова излагања“ (Петровачки 2006:34). 

Д. Р осандић у методичкој литератури издваја „два типа традиц ионалне 
наставе српског језика и књижевности“ ( Р осандић 1986:65). О ни су:  

(1) догматско-репродуктивни систем, и  
(2) репродуктивно-експликативни систем. 

Када је у питању настава језика и граматике, она се у овим системима 
издвојила тако ш то је наставник држао предавања о језичким појмовима и че-
сто диктирао правила и деф иниц ије. О д ученика се тражило да се све ш то је 
записао и чуо од наставника верно репродукује (догматско-репродуктивни си-
стем). Известан напредак ове наставе представља други систем (експликатив-
но-репродуктивни) у коме поред просте репродукц ије знања ученик проналази 
и експлиц ира и своје примере. Из овога проистиче да се настава граматике мо-
ра прилагодити следећим елементима: добро изабраним полазним текстовима, 
узрасту ученика, примерима из дијалекатске средине (ради бољег уочавања 
разлике тог језичког проблема у књижевном језику и дијалекту). 

3. УЛ ОГ А  Н А С Т А ВН ИК А  У ОС Т ВА Р ИВА Њ У ВА С П ИТ Н О-ОБ Р А -
З ОВН ИХ  Ц ИЉ Е ВА  И З А ДА Т А К А  У Н А С Т А ВИ Г Р А М А Т ИК Е  

В аспитно-образовна делатност у последње две дец еније се налазе у ж иж и 
инт е р е сова њ а , проучавања, истраживања и реф ормисања образовања на свим ни-
воима. Т о је проц ес који није заобиш ао ниједну земљу у Е вропи, али и на другим 
континентима. Р епублика Србија као земља са историјским коренима и традиц и-
јама у просвети и образовању и земља у транзиц ији налази се пред озбиљним иза-
зовима иновирања и реф ормисања васпитања и образовања на свим нивоима и 
степенима, односно од предш колског па све до високог образовања. 
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Школа вреди онолико колико вреде наставниц и који раде у тој ш коли. 
Колико год били добро разрађ ени ц иљеви и задац и сваког предмета и адекват-
но урађ ени програми и уџ бениц и, опремљени кабинети и слично, неће много 
помоћи ако наставник не доживљава задовољство и радост у свом раду или 
ако није довољно оспособљен за своју основну делатност. З а правилно оства-
ривање васпитних  ц иљева и задатака у настави у многоме зависи и од самог 
наставника. У истраживању које је спровео Ј. Ђ орђ евић 1975. године ( Ђ орђ е-
вић, 1975) нађ ено је да учениц и основнош колског узраста узимају у обзир ц е-
локупну личност наставника, тј. као човека, предавача, оц ењивача итд. М лађ и 
учениц и виш е су истиц али опш те људске квалитете наставника, док су стари-
ји давали предност стручним и педагош ким квалитетима својих  наставника. 
Када су учениц и наводили пожељне особине код наставника, наводили су сле-
деће: дружељубивост, оптимизам, искреност, практичност, реалистичност, не-
зависност, одговорност, ведрина, слободоумност, критичност, склоност према 
експериментисању, отвореност. 

Н о, одговорност за неадекватно остваривање васпитних  компоненти у 
наставном проц есу не могу да сносе само образовно-васпитне установе, дакле, 
ш коле и стручни кадрови који у њима раде, већ и многи други субјекти, а пре-
васх одно окружење у коме ш кола егзистира. Без обзира на све друге субјекте 
ш кола и њени наставниц и имају велику одговорност, обавезу и улогу да поред 
образовних , на знатно виш ем нивоу континуирано кроз наставни и ваннастав-
ни рад, али и кроз друге радне активности, квалитетније остварују и васпитне 
задатке. Њ их  је неопх одно остваривати кроз све васпитне компоненте: инте-
лектуалну, радну, морално-друш твену, естетску, ф изичко–здравствену, еколо-
ш ку и друге. Школи и образовно-васпитном проц есу који се одвија у њој, све 
виш е и све у ош тријој ф орми упућују озбиљне замерке и критике због неаде-
кватног остваривања васпитних , а посебно моралних  васпитних  задатака.  

В ећина педагога под моралним васпитањем подразумева плански, орга-
низовани, систематски проц ес ф ормирања моралне личности, с ц иљем разви-
јања и ф ормирања моралне свести, осећања и воље, ф ормирања моралних  пој-
мова, ставова, убеђ ења и уверења. Т о омогућава дец и и младима да упознају 
моралне норме, вредности и зах теве у складу са прих ваћеним моралом. Имају-
ћи у виду улогу и значај моралног васпитања, јавно се упозорава да млади у 
ш колама не изграђ ују неопх одне основе на којима ће даље изграђ ивати морал, 
дакле, однос према друш тву и друш твеним кретањима, према другим људима, 
према самоме себи и систем моралних  вредности као ш то су правда, пош тење, 
радиност, х уманост, солидарност, толеранц ија, демократија и др. Приговор за 
нееф икасно остваривање моралних  васпитних  задатака у ш коли и то на свим 
нивоима образовања младих  и одраслих , у ц елости је оправдан и он се мора 
уважавати с обзиром на то да је морално образовање и васпитање заиста битан 
чинилац  који утиче на ф ормирање младе личности.  



Мил овановић , Б.: О ст ва р ива њ е ва сп ит н их  з а д а т а к а  у н а ст а ви г р а м а т ик е у... 
 

 – 438 – 

Н епобитна је чињениц а која указује да је образовна компонента једин-
ства образовно-васпитног проц еса доминантна и да је у знатно повољнијем 
положају. Т о се односи на све нивое образовања и васпитања младих , па и на 
образовно васпитни рад у разредној настави. Стручни кадрови у ш колама кроз 
организац ију и извођ ење наставног и ваннаставног рада настоје да уз образов-
не, ш то еф икасније и квалитетније остварују и васпитне радне задатке. Свака-
ко, евидентни су мада у мањини и они наставниц и који игнориш у остварива-
ње и једних  и других , дакле и образовних  и васпитних  задатака, иако им је 
примарна обавеза и одговорност да их  ш то еф икасније и квалитетније оства-
рују, како кроз наставни тако и кроз ваннаставни рад. С обзиром на улогу и 
значај ш коле и наставника у њој, ш кола би кроз свој ц елокупно образовни-
васпитни рад требало да значајнију пажњу посвети и реализац ији моралног 
васпитног рада са учениц има, имајући управо у виду и многе друге чиниоц е 
који веома сурово угрожавају псих о- ф изички развој и квалитет васпитања 
младе личности. Стога „морално васпитање се не може ограничити само на 
наставу и час, већ је неопх одно да се разради систем моралног васпитања, ка-
ко у појединим предметима и наставним подручјима тако и у осталим актив-
ностима ш коле“ (Ђ орђ евић 1996: 50). У заблуди су сви они који очекују и ве-
рују у то да се еф икасност и квалитет васпитања уопш те, ш то значи и морално 
васпитање ученика у ш коли, може обезбедити само кроз програмске садржаје 
грађ анског васпитања и верске наставе. Т о јесте једна од могућности уколико 
се ова настава квалитетно реализује, али не и једина, имајући у виду ш ироку 
лепезу моралних  васпитних  задатака, њих ову улогу и значај у проц есу развоја 
и ф ормирања личности.  

В елику одговорност и обавезу да се уз ш то еф икасније и квалитетније 
образовне, континуирано остварују и васпитне компоненте, где видно место 
треба да заузме и морално васпитна компонента, имају наставниц и разредне 
наставе, и то не само у овом већ и у будућем времену. З ато се и каже да, „нај-
већи проблеми учитеља у наредном периоду неће бити пренош ење знања већ 
васпитно обликовање и усмеравање личности, која ће све виш е заузимати сво-
ју субјекатску позиц ију. Т акозвана криза ш коле није на терену знања и учења, 
већ на читавом простору ф ормирања личности у све сложенијим друш твеним 
околностима. Да је тако говори и чињениц а да се поједине соц ијалне групе (и 
партије), када се споре око ш коле, не споре се око образовних  садржаја већ 
првенствено око васпитних  утиц аја, на пример у вези са нац ионалним иденти-
тетом, патриотским васпитањем, идеолош ким утиц ајем, верским васпитањем 
итд.“ ( Т рнавац  1997, 29).  

Да би се одговорност образовно-васпитних  установа и стручних  кадро-
ва запослених  у њима, како би се не само образовна, већ и васпитна компонен-
та кроз ц елокупни наставни и ваннаставни рад остварила на ш то виш ем 
нивоу, треба поош трити критеријуме. З начајније би допринело да се васпитни 
задац и кроз обавезне програмске садржаје и кроз друге наставне и ваннастав-
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не активности континуирано еф икасније и квалитетније остварују. С обзиром 
на то да је морално образовање и васпитање ученика значајан чинилац  од ко-
јег зависи њих ов правилан однос према друш тву, према другим људима, па и 
према самима себи, а уважавајући и многе друге разноврсне моралне задатке и 
задатке из области система моралних  вредности, настава је свакако један од 
битних  подручја рада кроз чију активност их  треба континуирано и ш то еф и-
касније и квалитетније остваривати. Т о је могуће реализовати кроз интерпре-
тац ију савремених  садржаја и примену савремене наставне тех нологије.  

М орално васпитање у ш коли није питање само непосредне наставе и не 
може се сматрати само наставном дисц иплином и посебним предметом, оно 
не може да се ограничи само на одређ ену наставу и на час већ је неопх одно да 
се разради и образложи ц еловит систем моралног васпитања ( Ђ орђ евић 1995: 
43). О но треба да обух вати разраду како у појединим предметима и наставним 
подручјима тако и у неким другим активностима ш коле (одељењске и разред-
не заједниц е, дечије и омладинске организац ије, слободне активности, правил-
ниц и о раду и понаш ању наставника и ученика, рад савета и родитеља и др.).  

М орално ф ормирање је најинтензивније када су дец а у ситуац ији да 
слободно и самостално бирају своје понаш ање, а на основу већег броја могућ-
ности. У животу и раду ш коле дете је често у ситуац ији да се одлучује измеђ у 
жеља и обавеза, почев од оних  малих  и једноставних  на које су навикли и које 
су им пријатне, до оних  на које нису навикли, са којима се први пут сусрећу, 
које су им често непријатне и које зах тевају извесно одриц ање од неког задо-
вољства. Према томе, дец а свакодневно наилазе на низ противречности, диле-
ма, конф ликтних  ситуац ија и алтернатива.  

Дакле, „дужности наставника и васпитача нису у томе да избегавају 
противречности и конф ликтне ситуац ије, већ да сх вате њих ову суш тину, ка-
рактер и значај и да стварају услове за слободан избор као и да помогну дете-
ту да пронађ е онај избор моралног реш ења који одговара његовим потребама 
и развојним могућностима“ ( Ђ орђ евић 1988: 65). При одређ ивању ц иља мо-
ралног васпитања посебан проблем преставља из б ор  м ор а л них  вр е д ност и. 
В редности представљају појмове који најчеш ће имплиц итно указују индиви-
дуи или одређ еној соц ијалној групи на средства и исх оде који су пожељни за 
остваривање постављеног ц иља и задатка. В редности су мерила која се односе 
на одређ ене апстрактности или принц ипе, норме понаш ања или моделе, сврх у 
или ц иљеве живота. В редности су, у ствари, мерила на основу којих  просуђ у-
јемо о (људима, предметима, идејама, поступц има и ситуац ијама) да ли су до-
бре, вредне, прих ватљиве, пожељне и слично, или су рђ аве, безвредне, непри-
х ватљиве или су негде у средини измеђ у ове две крајности. 
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4. ВА С П ИТ Н А  Ф УН К Ц ИЈ А  Н Е К ИХ  С А ДР Ж А Ј А  Н А С Т А ВЕ  

Г Р А М А Т ИК Е  У С Р П С К ОМ  Ј Е З ИК У 

Код избора, одређ ивања и ф ормулац ија образовних  и наставних  ц иљева, 
сматра Блум (Bloom, 1968), морају се узети у обзир елементи, ф актори и про-
мене који намећу, постављају питање и поступке наставних  програма, као ш то 
су: са д р ж а ј  на ст а вног  п р е д м е т а ; к а р а к т е р  и на ст ој а њ е  д р уш т ва ; уч е ниц и; 
ф ил оз оф иј а  об р а з ова њ а  и сист е м  вр е д ност и; т е ор иј а  и п р инц ип и уч е њ а . Пре 
него ш то се на задовољавајући начин реш и сложени проблем одређ ивања ц и-
љева и садржаја наставе, морају се наћи могућности да се одговори на низ пи-
тања о сваком од поменутих  ф актора ( Ђ орђ евић 2005: 28–29). Као ш то је по-
знато, поред тога ш то образује, настава и васпитава. Т ако је и са наставом гра-
матике. И имајући у виду чињениц у да се настава граматике увек базира на 
полазним, адекватно одабраним текстовима, у овом раду ћемо вам презентова-
ти неке од могућности васпитних  утиц аја приликом утврђ ивања граматичке 
грађ е. 

4.1. М ор ф ол ог и ј а  ( и м е н и ц е ) 

1. Попуни ц ртиц е одговарајућим словима (гласовима) и добићеш  
имениц е: 

Д _ м _ _ и н _ 
П _ _ ј _ т _ _ 
Б _ _ т 
П _ _ р _ д _ 
Ш _ _ л _ 
К _ _ г _ 
Ж _ в _ _ _ њ _ 

 

2. Употреби пет имениц а (по жељи) у прош иреној речениц и коју ћеш  
сам написати: 

а)  
б) 
в) 
г) 
д) 
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3. Помажем родбини и пријатељима: 
а) Т ати ___________________________________ (где). 
б) М ами __________________________________ (кад). 
в) Брату __________________________________ (колико). 
г) Другу __________________________________ (како). 
д) Комш ији _______________________________ (ш та). 
 

4. О ве речи употреби у прош иреним речениц ама и напиш и на ц рте: 
а) __________________________________________________. 

б) __________________________________________________. 

в) __________________________________________________. 

г) __________________________________________________. 

д) __________________________________________________. 

 

Заш т и т а ж и в от н е  с р е д и н е  

(Правопис; правилно писање речц е ли – индивидуални рад) 

Поред наведених  речениц а направити упитне облике. 
а) Бац ате отпатке по улиц ама. 
б) Перете воће и поврће. 
в) Садите дрвеће. 
г) Штитите птиц е. 
д) Сечете јелке. 
 

С аоб р аћ ај  
О д наведених  речениц а направи заповедне речениц е. Подвуц и их ! 

а) Улазим у возило док стоји. 
б) О слободити место трудниц ама, болеснима и старима. 
в) Пре преласка улиц е гледам лево па десно. 
г) Прелазим улиц у само на пеш ачком прелазу. 
д) Када се враћам из ш коле, увек користим тротоар. 
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П р и ј ат е љ с т в о 

О д имениц е друг направи пет придева и два глагола. 
Д р уг  
Придеви: 
а) Друш твен 
б) Другарски 
в) Другаричин 
г) Другарчина 
д) Дружбени 

Г лаголи: 
а) Друговати 
б) Дружити се 

УМ Е С Т О З А К Љ УЧ К А  

  О стваривање васпитних  задатака у настави увек је актуелан проблем, 
рекло би се не само просвете и ш коле, већ друш тва. Степеном остварености 
васпитних  задатака и ц иљева одређ ују се друш твене норме. У времену еви-
дентне конф узије и различитих  приступа у сх ватању система морала и систе-
ма моралних  вредности наставниц има је неопх одна стручна и дидактичко-ме-
тодичка помоћ. Из овога проистиче да је наставничко проф есионално образо-
вање и усаврш авање неопх одно додатно убрзати. Ц иљеве и задатке васпитних  
компоненти у ш колским документима такођ е је потребно јасније разрадити и 
методички наставниц има приближити, како би се васпитни рад са учениц има 
ш то еф икасније и квалитетније остваривао. 
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Б о ш к о  М ил о в ано в ич, Уч ит ел ь с к ий  ф ак ул ь т ет , Л еп ос авич  
 

О С УЩ Е С Т ВЛ Е НИ Е  ВО С П И Т А Т Е Л Ь НЫ Х  З А Д А Ч  В О Б УЧ Е НИ И  
Г Р А М М А Т И К И  В М Л А Д Ш И Х  К Л А С С А Х  НА Ч А Л Ь НО Й  Ш К О Л Ы  

 

Р е з ю м е : В работ е д аны  т еорет ич ес к ие рас с мат ривания  о ос ущ ес т вл ении з ад ач  
в обуч ении г раммат ик и в мл ад ш их  к л ас с ах  нач ал ь ной  ш к ол ы . Г рамат ик а – э т о 
наук а к от орая  оп ис ы вает  с т рук т уру я з ы к а, оп ред ел я я  её  ф онет ич ес к ие, 
г рамат ич ес к ие, с л овообраз оват ел ь ны е и с инт ак с ич ес к ие х арак т ерис т ик и. 
П ринимая  во внимание, ч т о г рамат ик а к ак  наук а, к ак  я з ы к овая  с ис т ема с вя з ана 
оп ред ел ения ми и п равил ами, т ак  и п рог раммны е с од ерж ания  оп ред ел ены  в 
с оот вет с т вении в воз рас т ом уч еник ов. Урок и г рамат ик и т ребую т  ис х од ны е т ек с т ы  
к от оры е ад ек ват но вы браны  к ак  д л я  с амог о мат ериал а обуч ения  т ак  и д л я  
ос ущ ес т вл ения  вос п ит ат ел ь ны х  з ад ач . 
Г л ав ны е  с л о в а: г р а м м а т ик а , восп ит а т ел ь н ы е з а д а ч и, восп ит а н ие, 

об р а з ова н ие, м л а д ш ие к л а ссы  н а ч а л ь н ой  ш к ол ы . 
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АНАЛИЗА Ц ИЉ Е В А НАС Т АВ Е  М АТ Е М АТ ИК Е  

А п с т р ак т : П ред мет рад а ј ес у циљ еви нас таве математик е, ш ирок о 
п рименљ иви на с вим нивоима образ овањ а. Ц иљ  рад а ј е анал из а раз л ич итих  
к онцеп циј а о циљ евима нас таве математик е и њ их ова к л ас иф ик ациј а. Р ад и 
ј ас ниј ег  с аг л ед авањ а п ос тављ ене теме и њ еног  з нач ај а у рад у нај п ре с аг л е-
д авамо п рирод у математик е, п рирод у нас таве математик е, циљ еве нас таве у 
цел ини и раз л ич ите к онцеп циј е о к л ас иф ик ациј и циљ ева нас таве математи-
к е. На к рај у из вод имо к орис не з ак љ уч к е.  

К љ у ч н е реч и: ц иљеви на с т а ве м а т ем а т ик е, к л а с иф ик а ц иј а  ц иљева  на -
с т а ве м а т ем а т ик е, ниво и о б р а з о ва њ а , к о м п о нент е ц иљева , о п ш т и ц иљеви, 
п о с еб ни ц иљеви. 

 

 

1. Да бисмо уопште говорили о било каквим циљевима наставе матема-
тике, морамо најпре да се осврнемо на математику као науку и да сагледамо 
њено место и значај у појавном свету.  

Древна математика Е гипта, К ине, Вавилона и И ндије састоји се искљу-
чиво из аритметике. Т ада бисмо рекли да је математика наука о бројевима. 
Стари Г рци највише се баве геометријом, а бројеве такођ е испитују геометриј-
ским путем. У њихово време бисмо рекли да је математика наука о бројевима 
и геометријским облицима. Природа математике се мења с појавом Декартове 
аналитичке геометрије, као и Њ утновог (Isaac Newton, 1642–1727) и Лајбницо-
вог (Gottfried Wilhelm Leibniz, 1646–1716) диф еренцијалног и интегралног ра-
чуна. У основи те математике налази се покрет и промена, настаје ера промен-
љивих величина. Т ада би се рекло да је математика наука која проучава број, 
облик, кретање, промену и простор. Т а математика углавном је примењивана 
у ф изици, механици и астрономији. М одерна математика, која настаје крајем 
19. века, не бави се само праксом, већ  се стварају и теорије, као и сасвим нове 
гране математике. Dанас постоји преко 70 различитих математичких области. 

У реалном свету не постоји тачка, права, број, раван итд. Ч есто једна 
иста математичка ф ормула мож е да се примени на најразличитије реалне ситу-
ације које имају иста структурна својства у логичком и квантитативном сми-
слу. Т ако, на пример, линеарна једначина y=к⋅x мож е да одраж ава: 
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– зависност измеђ у убрзања и масе силе при сталној маси, тј. F=m⋅а;  
– зависност измеђ у запремине и масе при сталној густини, тј. m=ρ⋅v;  
– зависност измеђ у времена и пута при сталној брзини, тј. s=c⋅t итд. 

Оно што математику интересује у наведеним и сличним примерима, је-
сте само веза измеђ у величина неке појаве, без обзира на конкретна својства 
тих појава. 

Ј едноставно мож емо да каж емо да математика изучава особине разли-
читих објеката (бројеви, геометријске ф игуре, скупови, једначине итд.) и од-
носе међ у њима, без обзира на порекло тих објеката. К ада говоримо о „одно-
сима“, мислимо на односе типа: Да ли појам X има особину Y? И ма ли конач-
но или бесконачно појава са неким својством? Да ли су појмови А и B једна-
ки? итд.  

Порекло математичких појмова мож е да буде двојако: из праксе и из 
главе математичара. Пракса изискује од математичара стварање математичких 
модела, модела по мери, који приближ но описују ту праксу. С друге стране 
постоје математичке истине, логички доказане, које чекају да се појави неки 
део стварности и уклопи у њих, које ћ е они да описују на најбољи начин.  

И пак, иако су појмови често оф ормљени у пракси, они често добијају 
неочекивани развој, који сеж е у дубоке апстракције и не личи на појмове на-
стале из праксе. Апстракције се све више апстрахују и добијамо све слож еније 
конструкције. У овом смислу, неки математичари и ф илозоф и сматрају да ма-
тематичко стваралаштво има искључиво порекло из праксе, а да се унутра-
шњом логиком и апстракцијом апстракција долази до споменутих слож ених 
конструкција. М еђ утим, и оваква искључивост отпада, ако погледамо ком-
плексне бројеве или кватернионе које је створио познати ирски математичар 
Х амилтон (William Rowan Hamilton, 1805–1865). Т о су конструкти који нису 
настали као апстракције апстракција, већ  су као високе апстракције настали 
директно из главе математичара. Процес апстракције и процес конструисања 
су у тесној вези. Други је шири од првог и у извесном смислу га укључује.  

Важ на компонента при одређ ивању циљева наставе математике јесте 
улога коју математика игра у савременој науци, техници, друштву и уметно-
сти. М и данас готово да не мож емо да нађ емо област у којој математика нема 
присуство. М ож да је сувишно подсетити да математику не чине само једначи-
не, ф ункције или геометријски облици, већ  да је чине и разни односи (релаци-
је), скупови, величине итд. узети непосредно из ж ивота. И ако нисмо ни све-
сни, математика је на сваком нашем кораку, у штампи, на трж ницама, мосто-
вима, зградама, банкама, сликама ...М атематика и музика тесно су повезани, о 
чему је говорио још Питагора (VI век п. н.е.). Линија, перспектива, златни 
пресек итд. математички су појмови неопходни у сликарству. Р азвој инду-
стрије условљава развој инж ењеријске математике неопходне за решавање 
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индустријских проблема. З апањујућ а је брзина развоја рачунара, а у том раз-
воју главну улогу игра математика.  

2. И з изнетог видимо да је улога школе да децу учи не ради школе, већ  
ради ж ивота. Ж ивот траж и примену наученог, правилно мишљење, припрему 
за будућ ност, једном речју, свестрану личност. На циљеве наставе математике 
свакако утиче специф ичност математичке наставе. У њој се не проучавају не-
посредни објекти и појаве, већ  квантитативни и квалитативни односи тих обје-
ката и њихови апстрактни просторни облици. З бог те специф ичности учени-
цима треба да развијамо математичко мишљење, као и мисаоне операције, пре 
свега апстракцију и генерализацију, упоређ ивање, конкретизацију и специја-
лизацију итд. К ако је основни објекат математичког мишљења математички 
појам, циљ је да се он правилно ф ормира код деце. Нарочито треба водити ра-
чуна о правилном ф ормирању појмова на млађ ем основношколском нивоу.  
Т ада су деца на нивоу конкретних операција, па сазнање о појму започиње по-
сматрањем примера везаних за тај појам. Т о сазнање непосредно се заснива на 
опаж ању (чулном сазнању) на основу кога се стиче представа (ментална сли-
ка) о појму. Даље, мисаоном обрадом (мисаоним операцијама) чулно-иску-
ствених сазнања долази се до појма. Цео тај процес прати именовање појма.  

Поред правилног ф ормирања математичких појмова важ ан задатак на-
ставе математике јесте одређ ивање међ усобних односа математичких објеката 
и истицање њихових карактеристика. Т и односи описују се исказима, речени-
цама које су или тачне или нетачне, а симболички представљају ф ормулама. 
Т ако, на пример, реченица: Б рој  5 ј е  м ањ и од  б рој а 6, представља један тачан 
исказ којим представљамо однос бројева 5 и 6. Циљ наставе математике јесте 
да ученике оспособи за самостално испитивање односа међ у математичким 
објектима, да се ти односи ф ормулишу помоћ у реченица у облику тврђ ења 
(исказа) и да се све то образлож и и докаж е. Свако тврђ ење образлаж е се ис-
правним з акљ уч ивањ е м .  

Оспособљавање деце за правилно закључивање мора бити важ ан циљ 
наставе математике. 

У настави математике интуиција игра значајну улогу. И нтуицијом се 
долази до вредних претпоставки које се затим проверавају процедуралним до-
казивањем. Скоро сва математичка правила, која деца ф ормирају на нивоу 
разредне наставе, наслућ ују се после низа урађ ених или сагледаних појединач-
них примера (индуктивни пут), или на основу сличности (аналогија). И деје ко-
је се користе при решавању задатака најпре се наслућ ују, а слично, често се и 
сам резултат наслути (предосети). И нтуицију ћ емо најбоље развити ако деци 
омогућ имо да самостално долазе до идеја и наслућ ују резултате. Оно што спу-
тава развој интуитивног мишљења у настави јесте: начин оцењивања, при че-
му се траж и тачан одговор; ф аворизовање конвергентног мишљења (мишље-
ње које води логички тачном одговору) уместо дивергентног (мишљење које 



Д еј ић , М.: Ана л из а  ц иљева  на с т а ве м а т ем а т ик е 
 

 – 448 – 

води оригиналном решавању проблема); строго коришћ ење уџ беника од стра-
не наставника итд. 

Специф ичност наставе математике огледа се и у логичком доказивању 
њених тврђ ења. Ово ћ е бити такођ е један од специф ичних циљева наставе ма-
тематике.  

3. У претходне две тачке изнели смо неке претпоставке из којих треба 
да извиру циљеви наставе математике. К ако циљеви математике извиру из ци-
љева школовања уопште, осврнућ емо се укратко и на њих пре него што ближ е 
утврдимо циљеве наставе математике. Они ћ е помоћ и да се боље процени ме-
сто и вредност математике. 

Г усев (2003: 10) износи следећ е параметре циљева наставе уопште: 
1. Упознавање са основама науке – добијање трајног базног образовања. 
2. Обезбеђ ивање свестраног целовитог развоја личности ученика помо-
ћ у свих наставних предмета. 

3. Обезбеђ ивање умног развоја ученика. 
4. Р азвој језика преко сваког предмета. 
5. И нтегрисање предмета. 
6. Неопходност широког укључивања принципа политехницизма у вас-
питнообразовни процес. 

7. Обезбеђ ивање свих облика диф еренцијације у сваком наставном 
предмету. 

8. Садејство свих наставних дисциплина.      
Слично, H. von Hentig (1971) (према Zech 1998: 52) покушава да ф орму-

лише опште циљеве учења који важ е за ученике свих врста школа, до завр-
шетка школовања. Он полази од основних друштвених ф еномена, о којима 
треба водити рачуна: 

– све брж их промена, 
– тенденција „научности“, 
– растућ ем подруштвљавању. 
Х ентиг набраја 13 општих циљева, а ми износимо неке, саж ете, од њих, 

који, по нашем мишљењу, највише утичу на ф ормирање циљева наставе мате-
матике: 

1. Познавање и разумевање принципа науке, њених основних процеду-
ра и њених граница. Општење са апстракцијама. Т ехника као расте-
рећ ење и као рационални систем. 

2. Опште проф есионално (пред)образовање. Почеци проф есионалне 
праксе. Свест о друштвености проф есије. 

3. Р азумевање друштвених услова и дејства естетских ф еномена. 
4. К оришћ ење добара које стварају други и ми сами. Употреба мас-ме-
дија. Повезаност производње, потрошње и друштвене прерасподеле 
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добара. Уж ивање у уметности и у самом себи. К реативност у ми-
шљењу опаж ању и понашању.  

5. Познавање и свесна искуства општих и дубинско психолошких зако-
на ж ивота. Општа начела учења о деци и омладини.  

6. Систематска употреба лексикона, библиотека, статистика, граф ич-
ких средстава, апарат за рачунање.  

4. И мајућ и у виду специф ичност математике као науке, њену улогу и 
место у савременом систему наука, технике, производње, друштву и уметно-
сти, као и циљеве наставе уопште, мож емо издвојити следећ е важ не компо-
ненте које ћ е утицати на ф ормулисање, најпре најопштијих, а потом и посеб-
них циљева саме математике. Досадашња разматрања упућ ују на:  

– знања неопходна да се схвате појаве и зависности у ж ивоту и друштву, 
– примена знања за решавање разноврсних задатака из ж ивота и праксе, 
– перманентно усавршавање и самообразовање, 
– развијање менталних способности, 
– ф ормирање научног погледа на свет, 
– свестран развој личности ученика. 
Погледајмо још које то циљеве наставе математике издвајају познати 

математичари-педагози: 

Стољар А. А. (1969: 36) уочава три важ на циља наставе математике: 
– развој математичког мишљења ученика, 
– добијање елементарних теоријских знања математичке науке, неоп-

ходних за даље школовање и практичне делатности, а такођ е вешти-
на и навика да се та теоријска знања примене у различитим конкрет-
ним ситуацијама,  

– разумевање научних основа савремене технике и савремене произ-
водње у делу у ком се користе математичке методе. 

Сви ови циљеви морају бити узајамно повезани. Није могућ е постић и 
неопходан развој без одређ еног знања, али и усвајање знања не сме да буде 
механичко, већ  морамо користити постигнути степен умног развоја код деце.   

Примећ ујемо да Стољар на прво место ставља раз вој  (мишљење, мисао-
на делатност) ученика. М ентални развој ученика на прво место ставља и наш 
познати методичар наставе математике Станко Првановић  (1970: 13) када ка-
ж е да „изградња интелектуалног ’дела’, интелектуалне компоненте личности 
мож е да се постигне ако се ученик оспособи да мисли. Т акво оспособљавање 
обезбеђ ује: ул аж е њ е  у м ат е м ат ич ке  ал г орит м е , с т иц ањ е  правих , акт ивн их , 
па д акл е  и т рај н их  м ат е м ат ич ких  з н ањ а (потребних у ж ивоту и раду, за на-
стављање математичког образовања на следећ ем школском ступњу), с т иц ањ е  
т е х н ич ке  кул т уре  ч иј а ј е  ос н ова с авре м е н а м ат е м ат ика, и, не на последњем 
месту, него баш као круна свега, раз виј ањ е  м е н т ал н их  с т рукт ура“.  
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М етељски (1989: 22) циљеве наставе математике дели на две групе: оп-
ш т е  и пос е б н е  циљеве. Општи се постављају и за друге предмете, док су спе-
циф ични усмерени више ка математици. О пш т е дели на об раз овн о-раз вој н е , 
ж ивот н о-практ ич н е  и вас пит н е . У образовно-развојне циљеве спада стицање 
систематизованих математичких знања и максимални развој мишљења, спо-
собности и стваралаштва сваког ученика. Ж ивотно-практични циљ захтева да 
се ученици оспособе да стечена знања, умења и навике могу да примене у ж и-
воту. Васпитни се односи на патриотизам, хуманизам, карактерне особине 
личности итд.  

Специф ичности математике као науке одраж авају се и у школској мате-
матици, па М етељски истиче и групу циљева, коју назива с пе ц иф ич н и ц иљ е ви 
наставе математике: 1. усвајање општих начина научног мишљења, који се 
широко примењују у математици, 2. развој математичког мишљења и матема-
тичких способности, 3. развој геометријске интуиције, просторног опаж ања, 4. 
ф ормирање логичког мишљења, 5. разумевање естетске стране математике, 
њене лепоте, развијање интереса и љубави према њој, 6. васпитање воље, љу-
бави према раду, упорности у достизању циља итд. 

Г рупа истакнутих руских математичара и педагога (В. А. Оганеся  и сар. 
1980: 14) циљеве наставе математике не дели на опште и посебне, већ  и једне и 
друге сврстава у следећ е три групе: опш т е об раз овн и, вас пит н и и практ ич н и.  

О пш т е об раз овн и циљеви наставе математике од учитеља захтевају да: 
1. ученицима преносе одређ ен систем математичких знања и ф ормира-

ју им умења и навика,  
2. помаж у ученицима да овладају математичким методама којима се 

сазнаје реалан свет, 
3. науче ученике да се писмено и усмено израж авају користећ и квали-

тете, као што су лаконизам, јасност, једноставност. 
4. помогну ученицима да овладају минимумом математичких знања 

неопходних за праћ ење даље наставе, да се самообразују. 
В ас пит н ооб раз овн и ц иљ е ви подразумевају:  
1. развијање интересовања за изучавање математике,  
2. морално и естетско васпитање ученика (поштовање рада, патриоти-

зам, осећ ај дуж ности, осећ ај лепог итд.).  
3. развој математичког мишљења ученика, васпитање математичке 

културе. 
П ракт ич н и ц иљ е ви с у: 
1. умење да се примене стечена знања за решавање простијих задатака 

из ж ивотне праксе, као и примена у другим предметима, 
2. умење да се користе математички инструменти и прибор, 
3. умење да се самостално стичу знања (коришћ ење уџ беника и науч-

но-популарне литературе. 



Д еј ић , М.: Ана л из а  ц иљева  на с т а ве м а т ем а т ик е 
 

 – 451 – 

Познати руски математичар Л. Д. К удрјавцев, говорећ и о циљевима на-
ставе математике, истиче: „Циљ наставе математике јесте стицање одређ еног 
ф онда знања, умења коришћ ења математичких метода, развој математичке ин-
туиције, васпитање математичке културе... З а правилно постављање задатака, 
за уочавање датих и траж ених података и за избор путева њиховог решавања 
неопходно је развијати математичку интуицију, ф антазију и предвиђ ање. З на-
ње и интуиција у математици је то што обично називамо математичка култу-
ра“ (в. Г усев 2003: 33).  

Велики руски математичар, академик А. Д. Александров говорећ и о циље-
вима, истиче да се, шире схваћ ено, циљ средњег образовања састоји у томе што 
треба деци дати основна знања и развити његову личност (в. Г усев 2003: 34). 

Г усев (2003:35–39) издваја три блока циљева наставе математике: 
П рви б л ок циљева наставе математике односи се на знања, умења и на-

вике који представљају базу за развој личности сваког ученика.  
Д руг и б л ок циљева наставе математике односи се на оне квалитете лич-

ности који се развијају наставом математике и који без ње не би достигли од-
говарајућ и ниво. Г усев прави следећ у структуру ових циљева:  

I К валитети личности који се односе на умно васпитање (дедуктивно 
мишљење; дисциплина и критичко мишљење); 

II К валитети мишљења који се односе на стваралачки карактер (ствара-
лачке способности личности; умење да се закључује; упоређ ивање; уопштава-
ње добијеног закључка); 

III К валитети личности који се односе на поглед на свет (схватање зако-
номерности света, принципа сазнања; развој интересовања за научни поглед 
на процес развоја природе и друштва; способност да се одбрани свој поглед и 
убеђ ење; јасан историјски пут развоја знања); 

IV К валитети личности везани за васпитање карактера (развијање карак-
терних црта личности: одлучност, одговорност, упорност да се достигне по-
стављени циљ, иницијативност);  

V К валитети личности везани за естетско васпитање (васпитање осећ аја 
за лепо; развој маште, осећ аја за просторне облике); 

VI К валитети личности везани за радно васпитање (трудољубивост; 
схватање важ ности групног рада и уваж авање рада рада својих другова). 

Т ре ћ и б л ок циљева односи се на оне циљеве које је М етељски назвао 
с пе ц иј ал н им . Везани су за математику и не могу се постављати кроз друге 
предмете. Т е циљеве Г усев ф ормулише на следећ и начин:  

– научити ученике усменој и писменој математичкој речи, 
– развијање вештине да се користи математички прибор и инструмен-
ти, укључујућ и и компјутерску технологију у настави математике, 
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– развијање вештине прављења математичких модела реалних појава и 
процеса, 

– ф ормирање просторних представа, 
– развој математичке интуиције и математичке маште. 
Анализирајућ и читав низ каталога циљева немачких дидактичара мате-

матике, Цех (Zech 1998: 54–66) циљеве наставе математике рашчлањава на 
следећ и начин:  

I Циљеви заједнички групи предмета, који обухватају: 
1. Ф ундаменталне делатности и ставове мишљења (способност опаж а-

ња, логичко мишљење, способност комуникације и кооперације, унапређ ење 
језика и способност за критику, унапређ ивање приступа решавања проблема и 
креативност, самосталност и самосталан рад);  

2. Основне менталне операције (упоређ ивање, сређ ивање, апстрахова-
ње, уопштавање, класиф иковање, конкретизација, специјализација, ф ормали-
зација, аналогија); 

3. Опште „васпитне“ циљеве (бриж љивост, тачност, одговорност, јасно-
ћ а, уредност). 

II Општи циљеви наставе математике: 
1. Способности и ставови важ ни за појединачне садрж аје (владање тех-

никама које су нам потребне у свакодневном ж ивоту, разумевање за „алгорит-
мизирање“, способност математизирања (једноставнијих) ситуација из наше 
околине, способност разумевања математичких ж ивотних појава); 

2. Увиди и ставови важ ни за предмет у целини (способност да се виде 
могућ ности и границе математике, радост због естетске и разигране стране ма-
тематике). 

К ао што видимо, Цех под циљевима заједничким групи предмета подра-
зумева оне који су повезани с наставом математике, не односи се на струку, 
али тим предметима настава математике, мање или више, ипак, доприноси 
(нпр. логичко мишљење). Под општим циљевима наставе математике сматра 
типично стручне циљеве, усмерене на развој способности за струку, али се не 
односе на неку специјалну математичку област (нпр. разумевање и примена 
алгоритама).  

И знете концепције циљева наставе математике никако не представљају 
детаљан каталог, који би био довољан за наставнике практичаре и ствараоце 
наставних програма. Пре мож е да се каж е да представља корисну оријентаци-
ју за ф ормулисање исхода наставе математике. Питање је да ли наставник 
практичар, ако има испред себе каталог циљева какве смо изнели и какви су 
обично декларативно описани у наставним програмима, зна шта треба да 
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постигне садрж ајима које презентира деци. Пред наставника се намећ у многа 
питања. Ако, на пример, ученици треба да усвоје неки став, дилеме могу бити: 

– да ли дете треба оспособити да доказује тај став, 
– да ли треба да га примењује у другим садрж ајима и у пракси, 
– да ли дете треба оспособити да став репродукују својим речима, 
– да ли разговарати о утицају на културни развој епохе у којој је настао став, 
– да ли потенцирати на примени мисаоних операција итд. 

Р ади отклањања дилема постоје т акс он ом иј е  циљева учења које треба 
користити као ф лексибилни методички инструмент, као списак за оријентацију 
при постављању циљева наставе. Поменућ емо овде таксономију Б лума (Bloom, 
1972). Она представља шему која циљеве учења најпре распоређ ује према раз-
личитим областима, а затим их хијерархијски распоређ ује према комплексности 
унутар тих области. Б лум разликује три области циљева учења: 

– когнитивна област, 
– аф ективна област, 
– психо-моторичка област. 
К огнитивна област обухвата циљеве учења повезане са знањем и ми-

шљење. Аф ективна обухвата циљеве учења повезане са ставовима, интересо-
вањима и процењивањем вредности. Психо-моторичка област обухвата циље-
ве учења повезане са мануелним и моторичким вештинама. 

З а сваку ову област Б лум даје низ категорија, али ми ћ емо изнети оне које 
даје Цех (1998: 86) у саж етом облику, а који су уж е повезани са математиком: 

 К ог н ит ивн а об л ас т :  
1. Р азумевање појмова, теорема и поступака. 
2. Познавање чињеница. 
3. Владање садрж ајима и ф ормалним поступцима. 
4. Анализа и једноставна примена. 
5. Синтеза и право решавање проблема. 
А ф е кт ивн а об л ас т : 
1. Спремност за паж љиво слушање, посматрање, размишљање итд. 
2. Спремност за ретенцију, памћ ење и учење напамет. 
3. Спремност за разумевање. 
4. Спремност на прихватање математичког задатка, на често извођ ење, 

веж бање и понављање. 
5. Спремност за решавање проблема, самосталност, издрж љивост, ра-

ционалну аргументацију итд. 

П с их о- м от орич ка об л ас т : 
1. Сређ ено писање бројева, математичких знакова и текстова. 
2. Употреба направа за цртање и мерење. 
3. Употреба џ епног рачунара. 
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Лако уочавамо да су когнитивни циљеви неодвојиво везани са аф ектив-
ним циљевима. Ш то су захтевнији когнитивни, то су захтевнији аф ективни 
циљеви. Ако треба да се постигне неки когнитивни циљ, онда морају да се по-
стигну одговарајућ и аф ективни, према навише изнетом распореду. 
 

* * * 

 
И знели смо неколико концепција које се баве циљевима наставе мате-

матике. Списак изнетих циљева довољно је широк и мож е се суж авати зави-
сно од нивоа и врсте школовања. Циљеви се могу још диф еренцирати и према 
степену њихове достиж ности, а могу се и даље уситњавати. Декларисани ци-
љеви су на неки начин идеална очекивања, а сваки ученик ћ е ић и ка њима ин-
дивидуалним путем. З апаж а се да све концепције које смо разматрали истичу 
добијање адекватних знања, његову примену, научност, разумевање света, али 
посебно истичу математички развој ученика. Т акођ е све концепције, експли-
цитно или имплицитно садрж е и поделу на опште, својствене већ ини предмета 
и посебне, својствене само математици. Општи циљеви указују на чињеницу 
да настава математике има шире значење од специјалних циљева, поготову за 
ученике чија су интересовања окренута другим областима.  

Ш то се тиче таксономије циљева, коју смо веома кратко разматрали, 
њена главна вредност за наставу јесте разнородност циљева које нуди и олак-
шање наставницима да поставе сопствене циљеве и задатке учења.  

И ако различите концепције циљева наставе математике, које смо разма-
трали, обухватају шири спектар нивоа образовања, оне се у потпуности укла-
пају и у наставу математике у ниж им разредима основне школе. К ао и на дру-
гим нивоима, и у почетној настави математике деца треба да овладају изве-
сним ф ондом знања, умења и навика. Ово ћ е се постић и ако је и на овом нивоу 
настава развијајућ а, тј. ако обезбеђ ује довољан ниво интелектуалног развоја 
деце, њихових сазнајних способности и интересовања итд. Децу такођ е треба 
оспособљавати да уочавају математичке ситуације у окруж ењу, али и да окру-
ж ење математизују. Т акођ е, ученици у почетној настави морају да буду оспо-
собљени за неке практичне делатности: да мере, рачунају, процењују итд. З на-
ња која деца стичу на почетном нивоу морају обезбеђ ивати континуитет у да-
љем школовању. Специф ичност овог нивоа образовања јесте и та што деца 
треба да ф ормирају навике рачунања до аутоматизма. На почетном нивоу де-
ци треба развијати мисаоне операције, а паралелно са умењем да логички ми-
сле, деца морају да имају навику да се правилно, тачно и лаконски израж авају. 
На часовима математике неопходно је развијати и васпитне компоненте. К од 
деце треба развијати и самосталност, колективизам, критичност итд. 

На крају, осврнимо се и на неке практичне моменте у операционализа-
цији циљева наставе математике у нашој наставној пракси. Неки од важ них 
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циљева образовања и васпитања, постављени најновијим З аконом о основама 
система образовања и васпитања су: пун интелектуални, емоционални, соци-
јални, морални и ф изички развој сваког детета и ученика, у складу са његовим 
узрастом, развојним потребама и интересовањима; стицање квалитетних зна-
ња и вештина и ф ормирање вредносних ставова, језичке, математичке, научне, 
уметничке, културне, техничке, инф орматичке писмености, неопходних за ж и-
вот и рад у савременом друштву; развој стваралачких способности, креативно-
сти, естетске перцепције и укуса; развој способности проналаж ења, анализи-
рања, примене и саопштавања инф ормација уз вешто коришћ ење инф ормаци-
оних технологија; оспособљавање за решавање проблема, повезивање и при-
мену знања и вештина у даљем образовању, проф есионалном раду и свако-
дневном ж ивоту; развој мотивације за учење итд.  

К ао што видимо из ових, општих, циљева школе у целини, јасно следе и 
циљеви наставе математике, бар они најопштији, а општи, везани за предмет, 
истакнути су у школским програмима за сваки циклус. З а сваки циљ јасно мо-
гу да се сагледају и резултати, стварни еф екти образовања и васпитања, одно-
сно исходи. Г ледајућ и ф ормално, изнети циљеви наставе математике у настав-
ним програмима сасвим довољно говоре о опредељењима у области матема-
тичког образовања. Они се односе  на: 

– знања неопходна да се схвате појаве и зависности у ж ивоту и друштву, 
– примена знања за решавање разноврсних задатака из ж ивота и праксе, 
– перманентно усавршавање и самообразовање, 
– развијање менталних способности, 
– ф ормирање научног погледа на свет, 
– свестран развој личности ученика. 
М еђ утим, да ли су они достиж ни важ ећ им наставним програмима и 

структуром градива, наставним облицима и методама које су најчешћ е још на 
традиционалном нивоу? И ако имамо доста такмичара из математике на свим 
нивоима такмичења, мерећ и се са светом, ми нисмо међ у првима. На релатив-
но ниском месту смо по резултатима на међ ународном тестирању ученичких 
постигнућ а (PISA). Ово се нарочито односи на задатке везане за примену и 
операционализацију знања. Све ово мож е да буде и резултат пренаглашене 
ж еље да се оствари само циљ који се односи на стицање знања и непрестано 
дриловање да се то знање упамти, без ж еље да оно буде трајно и са смислом. 
З апамћ ене чињенице, које се кад тад забораве, често не доприносе да ученик 
развије своје математичке потенцијале, да боље логички мисли или буде саве-
снији, педантнији итд. Погледајмо само оне са „добрим“ резултатима на при-
јемним испитима за следећ и ниво образовања, са масом, напамет научених за-
датака и чињеница, а у даљем школовању, све што су знали заборављају, а да-
ље градиво не могу да прате. Г де је ту остварење циља: оспособљавање за да-
ље школовање. О „успешном“ остваривању циљева говори и масовно узимање 
приватних часова математике, почев већ  од првог разреда основне школе. Не-
ке циљеве наставници морају селективно примењивати. Није свако дете даро-
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вито за математику, па развијање стваралачких способности код деце треба да 
буде у домену њихових стварних способности и интересовања. Оно што је 
основно и што претеж е у односу на стицање знања јесте изградња мишљења, 
пре свега математичког мишљења. Ово ћ е се постић и ако се пред децу поста-
вљају проблеми, ако се деца уводе у математичке релације и структуре и ако 
је настава развојна, уз примену савремених дидактичких система. Сама знања 
морају да буду трајна и сврсисходна, потребна у ж ивоту и раду, за праћ ење 
даље наставе и настављање школовања на следећ ем нивоу. К ао круна свега 
треба истаћ и развијање менталних структура код ученика. Я киманская  (1979: 
70) наводи да „организација развојне наставе претпоставља стварање услова у 
којима ученици могу овладати поступцима умних операција. Т о обезбеђ ује не 
само нови ниво усвајања материјала, већ  и суштинске помаке у умном развоју 
детета. Овладавши овим поступцима, ученици постају самосталнији у решава-
њу школских задатака, могу рационално да организују своју делатност на 
усвајању знања“.       
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П р о ф . д р  М ир к о  Д е ич, У ч ител ь с к ий ф ак ул ь тет, Б ел г рад  

 

А НА Л И З  Ц Е Л Е Й  О Б УЧ Е НИ Я  М А Т Е М А Т И К И  

 

Р е з ю м е : П ред метом работы  я вл я ю тс я  цел и обуч ения  математик и, ш ирок о 
п рименя емы е на вс ех  уровня х  образ ования . Ц ел ь  работы  – э то анал из  раз л ич ны х  
к онцеп ций о цел я х  обуч ения  математик и и их  к л ас с иф ик ация . Р ад и бол ее я с ног о 
п оня тия  п ос тавл енной темы  и её  з нач ения  в работе п реж д е вс ег о п оя с ня ем 
п рирод у математик и, п рирод у обуч ения  математик и, цел и обуч ения  в цел ом и 
раз л ич ны е к онцеп ции о к л ас иф ик ации цел ей обуч ения  математик и. В к онце д аё м 
п ол ез ны е вы вод ы . 

Г л ав ны е  с л о в а: ц ел и о б уч ения  м а т ем а т ик и, к л а с с иф ик а ц ия  ц ел ей  о б уч ения  
м а т ем а т ик и, ур о вни о б р а з о ва ния , к о м п о нент ы  ц ел ей , о б щие ц ел и, о т д ел ь ны е 
ц ел и. 
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CILJEVI I ZADACI IZGRADNJE I RAZVIJANJA 
INFORMATIČKE KOMPETENCIJE UČENIKA U OSNOVNOJ 

ŠKOLI 

Apstrakt: U ovom radu se govori o ciljevima i zadacima nastave u izgrad-
nji i razvijanju informatičke kompetencije učenika u osnovnoj školi. U skladu sa 
savremenim tendencijama u obrazovanju, sve je popularnija teorija po kojoj za 
bolje razumevanje sveta koji je izvan škole neophodno je da učenici izađu iz 
obrazovnih institucija sa što širim znanjem. 

Priprema učenika za izazove informatičkog društva počinje kroz aktivnosti 
u kreativnoj igri u osnovnoj školi. 

Ključne reči: ciljevi i zadaci nastave, osnovna škola, informatičko društvo, 
informatičke kompetencije, kreativna igra. 

1. O NASTAVI I O UČENJU 

U skladu sa rastućom demokratizacijom i humanizacijom obrazovanja nastoji 
se postići formiranje autentične i autonomne, emancipovane i kreativne ličnosti. To 
je, zapravo, moguće ostvariti pod uslovom da se konstituiše takvo vaspitanje i obra-
zovanje koje je dovoljno fleksibilno, alternativno i polivalentno. U centru intereso-
vanja nije, dakle individua koja uči, već pojedinac koji konstruktivno i stvaralački 
razmišlja. 

Kod mlađih uzrasta učenika (učenici nižih razreda osnovne škole) najprirod-
nija aktivnost je igra. Na igri se zasnivaju metode i oblici učenja i nastave kod ove 
generacije učenika. Pored učenje kroz igre važni psihički faktori efektivne nastave 
su aktivnost učenika i povratne informacije. Aktivnost učenika i povratne informa-
cije su najmanje izražene u klasičnoj (najčešće frontalnoj) nastavi.  

Prilikom ostvarivanja ciljeva i zadataka predmeta, mora se imati u vidu da su 
sadržaji i aktivnosti neodvojivi u nastavnom procesu kao i ambijent u kome se na-
stava realizuje. Važno je odabrati aktivnosti koje angažuju kako pojedina čula, tako 
i više čula paralelno. Sinhronizacija čulnih utisaka daje celovitu sliku objekata, pro-
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cesa, pojava i njihovu integraciju u kompleksnu sliku sveta, a uvažava različitosti u 
sklonostima dece pri upoznavanju sveta i procesu učenja. Dobra integracija čulnih 
utisaka uslov je za pravilno iskustveno saznanje i otvoren put za transformaciju 
predstava i opažajno-praktičnog mišljenja u pojmovno. 

Kad god je to moguće, u procesu učenja treba omogućiti učenicima izbor raz-
ličitih aktivnosti i sadržaja, shodno njihovim subjektivnim sklonostima, radi posti-
zanja željenih ciljeva. Aktivnosti treba osmisliti tako da (uz oprez) dete isprobava 
svoje mogućnosti. Neophodno je pružiti mu priliku da kroz aktivnosti pokaže svoju 
osposobljenost u praktičnoj primeni usvojenih znanja.  

Većina psihologa tvrdi da i pored značajnih rezultata, još uvek postoje ozbilj-
ni nedostaci u nastavnom procesu.  

Prvi takav nedostatak je nedovoljna aktivnost dece u nastavnom procesu, kao 
i nesamostalnost učenika. Usvajanje znanja u najčešćem slučaju je reproduktivno, 
učenik reprodukuje znanje koje mu učitelj/nastavnik prenosi. Ako učenik nije pasi-
van, nego aktivno učestvuje u toku predavanja, učenje će biti mnogo efikasnije. 

Drugi nedostatak je što učenik ne dobija povratne informacije o rezultatima 
delatnosti. Školske ocene imaju informativni karakter. Učenici ocene najčešće ne 
dobijaju na osnovu učenja, i učenik ne zna tačno da odredi šta je u odgovaranju do-
bro, a šta loše. Ispitivanja dokazuju da je učenje mnogo efikasnije ako se učenik in-
formiše o rezultatima učenja. Nastavnikovo obrazlaganje ocene doprinosi uspehu 
učenja. Ocene date u tajnosti negativno utiču na tok učenja. 

Značajan problem je da većina učenika delimično „živi u virtualnom svetu“. 
Uspešno koristi osnovne funkcije računara, uspešno potražuje internet, pronalazi, 
tumači i otprema informacije sa interneta u obliku teksta, slika, zvuka i videa. Pored 
toga, koriste mogućnosti komunikacije računarom (e-mail, forum, blog, msn, 
skype). Iz svega toga proizilazi da je svest učenika u informacionom društvu otvo-
rena i naviknuta na moderne digitalne tehnike i na važnost strujanja informacija. 
Ako se takvi učenici susreću na školskom času s klasičnim metodama nastave (fron-
talna metoda) i s klasičnim oblicima prenošenje informacija (štampani oblik), gde 
nastava nije obogaćena modernim medijima (računar, internet, audio-vizualna teh-
nika), veoma je moguće da će postati nezainteresovani i nedisciplinovani. Naspram 
medijima u domovima (kablovska televizija, računar i internet), ove metode u ško-
lama mogu da budu suviše „suve“ i daleke od učenikove svesti.  

Za rešavanje problema ovakvih karaktera, u školama je u prošlosti imple-
mentirana programirana nastava (programirani udžbenici), razne audiovizualne 
sprave (kasetofon, televizija), a danas računari i resursi interneta, pre svega (World 
Wide Web). 

Danas, u doba brze informacije, zahtevi društava prema školama su toliki da 
se priča o suštinskim reformama obrazovnog sistema (pored primene novih medija) 
i to su novi ciljevi obrazovanja (Long Life Learning) – učenje učenja, koji će da do-
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vede do primene novih metoda i oblika rada (projektna nastava), sve do promene 
uloge učenika u učitelja/nastavnika u školama budućnosti. Sve ove pomenute toko-
ve presudno određuje jaka informatizacija obrazovnog procesa. 

2. GLAVNI CILJEVI NASTAVE U EVROPSKOJ UNIJI 

2.1. Uvod u problematiku 

Na pitanje: kakve sposobnosti i kompetencije su neophodni za ličnost infor-
macionog društva, postoje više odgovora. 

Ciljevi nastave u Evropskoj uniji sumira takozvana „Bela knjiga“ koja sadrži 
sledeće važne konstatacije: „Sve je popularnija teorija da je za bolje razumevanje 
sveta koji je izvan škole neophodno da učenici napuste obrazovne institucije sa što 
širim znanjem. Stručnjaci su se već danas složili u tome da nema kontradikcije iz-
među široke osnovne prosvećenosti i između specifične kompetencije, orijentiran 
prema užim oblastima.‘[...] ‚Znanja iz oblasti prirodnih nauka – uključujući i mate-
matiku – su neophodna za funkcionisanje demokratije na odgovarajućim nivou.‘[...] 
‚Književnost i filozofija pripremaju učenika za snalaženje u okolini sa ogromnom 
količinom informacija i izgrađuju kritičknu svest.‘[...] ‚Društvo, koje zaboravlja 
svoju prošlost, izgubi svoje orijentacione tačke i pravce.‘[...] ‚Evropska komisija 
procenjuje da u školama mora da bude važan zadatak usvajanje najmanje dva strana 
jezika. ‘[...] ‚Sve veću ulogu dobija samostalna inicijativa i prilagođivanje za nove 
zadatke uz kontinuirano obnavljanje.‘[...] ‚Treba izgraditi veštine koji su potrebne 
za učenje tokom celog života (lifelong learning), a najvažniji preduslov – pozitivan 
stav prema učenju.“ 

Treba izgraditi kompetencije koje se grade jedna na drugoj. Ova hijerarhijska 
kompetencija se gradi od sledećih komponenata: tehnička kompetencija, kompeten-
cija koja omogućava orijentaciju među informacijama, kompetencija socijalnog ko-
municiranja, kompetencija orijentisanje pojedinca i kompetencija demokratičnog 
orijentisanja.  

Važna je izgradnja kompetencija za poznavanje medija (mediakompetenz) 
kod nove generacije. Za građane postindustrijskog društva jedna od osnovnih vešti-
na je veština shvatanja i razumno korišćenje istih, i sastoji se od: kritike medija, po-
znavanja medija, primene medija i kreativnosti medija. 

Umesto termina računarska pismenost (computer literacy) koristi se termin 
tehnička veština (technological fluency) da bi se predočila najvažnija veština mo-
dernog društva (Papert, 1996). 
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2.2. Opšta situacija 

U vremenu kada znanje čovečanstva raste ogromnom brzinom, nerealno je 
očekivati da obrađuje sadržaj koja će za kratko vreme biti prevaziđeni. Ako prouči-
mo sabiranje UNESCO o znanju čovečanstva, videćemo da je od početka ljudske ci-
vilizacije, od početka korišćenja vatre do 1935. godine znanje raslo istom merom 
kao od 1935. do 1970. godine. Dinamizam ovog rasta najbolje izražava činjenica da 
možemo da stavimo znak jednakosti između milion i 35 godina. Ovaj rast u zadnjim 
godinama je još dinamičniji. Naučnici tvrde da se zadnjih godina svake druge godi-
ne duplira ova količina znanja. Uzimajući u obzir ove promene u društvu i u nauci, 
brzo možemo konstatovati da su ciljevi i zadaci klasične nastave, koji se temelje na 
leksikalnom učenju, zastareli.  

Zadaci u modernom društvu se rešavaju uz pomoć timskog rada, a sve manje 
pojedinačno. Cilj nastavnog procesa je da učenike osposobi za delovanje u raznim 
timovima i da nauče osnovna pravila timskog rada i ponašanja. 

Trendovi u Evropskoj uniji za rešavanje ovih problema su: problemska nasta-
va (umesto da su sadržaji u centru, u centru nastave se nalazi problem koji učenici 
rešavaju svojom aktivnošću), učenje celog života, interdisciplinarnost i projektna 
nastava. 

„Uslov da bi odrasli ljudi dosledno i trajno učili je hteti učiti. Ako u ranom 
detinjstvu neko preživi negativno iskustvo vezano za znanje – ako su prvi pokušaji 
bezuspešni, posle završetka školovanja oni neće nastaviti učenje. Najvažniji faktori 
koje utiču na učenje kroz celi život su samostalna motivacija koja podstiče na uče-
nje i širok izbor mogućnosti učenja. Moramo se truditi da svakom pružimo moguć-
nost za izbor sadržaja učenja, umesto prisiljavanja na unapred određene sadržaje. 
Sve to znači da sistem obrazovanja i stručnog usavršavanja mora da se prilagodi po-
trebama pojedinca, a ne obrnuto“ (Momerandum on Lifelong Learning, Brussels, 
30. 10. 2000). 

Iako u Memorandumu nije direktno rečeno, ova teorija sadrži činjenicu da 
glavni izvor učenja nije gradivo, nego aktivnost i interesovanje deteta. Aktivan čo-
vek prilikom svoje delatnosti stiče iskustvo, saznanje i znanje. Prilikom ovakvog or-
ganizovanja nastave dete neće naučiti, nego će usvojiti. Na ovaj način usvojeno zna-
nje čini asocijativnu osnovu za usvajanje drugih znanja. U procesu učenja umesto 
motivacije izražena je motivisanost. Za održavanje motivacije isprobana je i prihva-
ćena je metoda projekti i projektna nastava. 

Interdisciplinarnost je sve važnija u današnjoj nastavi. Rušenjem zida između 
predmeta postižemo efekat interdisciplinarnosti, gde se efektivnije, prirodnije i na 
integrisan način vodi obrazovni proces. Jedan od najvećih problema ovakve nastave 
je dokumentacija nastavnih jedinica i predmeta, pošto nastavni plan i program pred-
viđa određeni raspored i broj nastavnih časova pojedinih predmeta. 
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Učenje će biti sve više proces koji traje celog života, a ne samo u detinjstvu.  
U ovom procesu nastavnik nije više jedini izvor mudrosti, pošto je naučio da pređe 
katedru i da promeni ulogu u koordinatora koji stoji pored učenika. U ovom obra-
zovnom modelu nije leksikalno znanje bespotrebno, potrebno je u tolikoj meri u ko-
joj će osposobiti učenika za samostalno sticanje znanja. 

2.3. Proširenje učesnika u nastavi 

Za izazove koje postavlja moderno društvo, nova postignuća i relevantno 
znanje, koje se brzo menja, Evropska komisija je izradila koncept obrazovanja koji 
se zasniva na proširivanju grupa učesnika nastavnog procesa.  

Pre detaljnijeg opisa plana koji predviđa proširivanje ciljne grupe učesnika u 
nastavnom procesu, neophodno je definisati osnovne pojmove ovog modela: 

• Formalno učenje je organizovan oblik učenja (obrazovanje, obrazovanje 
u preduzećima, kursevi) koji sledi određenu strukturu. Na kraju uspešnog 
učenja učesnici dobijaju uverenje (diplomu, svedočanstvo). 

• Neformalno učenje se odvija izvan glavne struje obrazovnog sistema i 
nije karakteristično da na kraju učesnici dobijaju uverenje. Lokacija ove 
vrste učenja je: radno mesto, civilna organizacije i fondacije, ili služi za 
dopunu učenja u ustanovama gde se odvija formalno učenje.  

• Informalno učenje se odvija u sklopu svakodnevne aktivnosti (u porodi-
ci, na radnom mestu, u slobodno vreme) i ne mora da bude svesno uče-
nje, čak može da bude spontano.  

Proširivanje ciljne grupe nastave se odvija na tri polja: 

� Proširivanje ciljne grupe nastave u vremenu. Proces učenja se ne završava 
kada kandidat stekne diplomu ustanove. Učenje traje tokom celog života da bi se 
građani osposobili za korišćenje novih tehnologija i postignuća na radnom mestu ili 
da bi uspešno konkurisali za popunjavanje radnog mesta. U Long Life Learning 
(doživotno učenje) procesu je na ključnom mestu (zbog dinamičnog razvoja i zastu-
pljenosti u svim sektora života) osnovna informatička kompetencija. U Evropskoj 
uniji standardizovana diploma za priznavanje računarskih kompetencija se zove 
Evropska kompjuterska vozačka dozvola (European Computer Driving Licence-
ECDL). Moduli ovog programa su integrisani u nastavu srednjih škola ili visokoo-
brazovnih ustanova. Tako se za vreme studija ispunjava uslov da se kandidat uspeš-
no ispituje i da stekne diplomu ECDL-a. Projekat je bio toliko uspešan u Evropskoj 
uniji da se iz ove strategije može videti da leksikalno znanje nije dominantno. 
Ključni faktor je da se usvoji i da se izgradi sposobnost samostalnog učenja (učenje 
učenja). Sve više stručnjaka kaže da će Long Life Learning ideja imati snažan uticaj 
na ciljeve nastavnog procesa, na obrazovne sisteme i na obrazovne ustanove na 
svim nivoima. 
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� Proširivanje vrsta kompetencije. Ovoj grupi pripadaju saznanja veština i 
kompetencija koje nisu bile do sada u vidu učenja i nastave mlađeg uzrasta i odra-
slih. Ove kompetencije su osnovnog, ličnog, stručnog i stručnog karaktera. 

� Proširivanje učenja u prostoru. Uz pomoć modernih informacionih tehno-
logija, danas je ostvarljivo učenje sa velikih daljina. E-learning platforme omoguća-
vaju različite načine učenja iz daleka.  

Slika 1. Proširivanje ciljne grupe nastave 

 

3. PROMENA ULOGE NASTAVNIKA U MODERNOJ NASTAVI 

U klasičnoj nastavi uvek je dominiralo aktivno predavanje nastavnika. On je 
bio jedini i isključivi izvor znanja i centar obrazovnog procesa koji je predavao i 
određivao (ocenama) koliko je uspešno učenje. Instrukcije nastavnika su dominira-
le, on je bio aktivan, a učenici su bili pasivni receptori. U ovoj sredini nastavnik je 
„predao“ nastavne sadržaje (nije bila retkost da je izdiktirao), a učenici su „preuze-
li“ isto; dominantna je bila frontalna metoda rada. Ovaj sistem je sistem zatvorenog 
tipa i nije elastičan, što je doprinelo stvaranju srednjeg nivoa u znanju i učenika pro-
sečnih mogućnosti. Nova koncepcija učenja se zasniva na novim uslovima – infor-
maciono društvo otvorenog tipa i to u više pravaca i elastičan je. Odgovor obrazo-
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vanja na ovakvo društvo predviđa individualizaciju u obrazovanju, nove ciljeve i 
metode rada.  

U centru obrazovnog procesa je učenik i zato se program nastave formira 
prema njegovim mogućnostima. Vrlo je značajno samostalno sticanje znanja učeni-
ka, gde učenje pomaže sredina i novi mediji u nastavi. Ovu sredinu nastavnik 
osmišljava, organizuje i održava. 

Za vreme učenje učenik samostalno konstruiše svoje znanje i na osnovu toga 
gradi svoj unutrašnji svet. Samostalno napredovanje učenika omogućuje i mnoštvo 
obrazovnih programa. Znanje je lično i adaptivno, a uspeh se vidi u praktičnoj pri-
meni. Ovakvo znanje učenika priprema za uspešno snalaženje u dinamičnom svetu. 
Po ovom modelu škola funkcioniše kao otvorena sredina za nova saznanja. Nije više 
zatvorena, kruta i izolovana sredina, nego otvorena u više pravaca i elastična. Otvo-
ren „hipersvet“ priprema učenika za korišćenje „sajber prostora“ i na navigaciju u 
svetu „hipermedija“. Ove promene će značajno promeniti klasičan odnos između 
nastavnika i učenika.  

Najznačajnije promene u nastavnom procesu zbog uticaja informacionog 
društva su: 

• Nastavnik više nije jedini izvor znanja. Novi mediji i informaciona tehno-
logija obogaćuju izvore znanja. Ovde pre svega mislimo na kablovsku televiziju, ra-
čunare i internet. Glavni problem u korišćenju ovih medija (naročito kod nižih uzra-
sta učenika) je nedoumica da li su ovi izvori relevantni i da li su prilagođeni nivou 
znanja i zrelosti učenika. Ova nedoumica se rešava uz pomoć modernih obrazovnih 
sistema i nastavnika. Na monitorima učenika više neće dominirati sadržaj koji škola 
odobri, nego koji će biti interesantan. Rešavanje ovog problema će biti jedan od naj-
većih izazova moderne pedagogije.  

• Jaka informatizacija. Mera korišćenja IT tehnologije u društvu je sve zna-
čajnija. Obrazovni sistemi i programi prate ovu informatizaciju. Korišćenje ovih 
tehnologija se uči kao sredstvo i kao veština. Na primer, PowerPoint se uči kao 
sredstvo i koristi se kao veština za podsticanje efikasnosti nastave uz pomoć prezen-
tacija, multimedija itd. 

• Novi metode rada. Novi ciljevi i zadaci se ostvaruju uz pomoć novih meto-
da rada. U prelaznoj fazi ove metode moraju da se uklope u klasičnu školu i obogate 
klasičan rad (pored novih metoda i sa novim medijama). Posle prelazne faze ove 
metode će biti sve dominantnije i ostvarivaće svoje ciljeve, ciljeve modernog obra-
zovanja. Digitalna pedagogija istražuje načine, efekte i radne metode korišćenja di-
gitalne tehnologije u nastavnom procesu. Metode i procesi koji odgovaraju novim 
tehnologijama i ciljevima su sledeći: individualan rad, rad u paru, rad u manjim gru-
pama, aktivno sticanje znanja, učenje uz pomoć otkrivanja, eksperimenti, projektna 
nastava. 

Izazovi modernog društva uzrokuju korenitu promenu u obrazovanju: umesto 
klasične dostave informacija akcenat je na operacijama koje su vezane za informaci-
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ju, kompetencije komunikativnog i socijalnog karaktera, odnosno na izgradnji pozi-
tivnog odnosa prema promenama. 

 
Tabela 1. Promena akcenata obrazovno-nastavnog rada u različitim sistemima 

Karakteristika obrazovanja u indu-
strijskom društvu 

Karakteristika obrazovanja u infor-
macionom društvu 

Učenje definicija, pravila i činjenica, 
gotova rešenja 

Izgradnja veština, umenja i kompeten-
cija 

Predaja gotovog i zatvorenog znanja 
Izgradnja umenja i veština koji su po-
trebne za učenje tokom celog života 

(lifelong learning) 

Izvor znanja je škola i nastavnik Integracija elemenata znanja koji poti-
ču iz raznih izvora 

 

Iz navedenih relacija se vidi da je neophodna reforma i promena gledišta uče-
snika u nastavnom procesu. Prelazak na obrazovanje koji sadrži interaktivne alate je 
složan proces i sastoji se od sledećih faza (Tapscott, 1998): 

� Prelazak sa linearnog obrazovanja na obrazovanje u hipermedijalnom 
prostoru; 

� Prelazak sa nastavnikovih instrukcija i uputstava na otkrivanja; 

� Prelazak sa obrazovanja gde je centar nastavnik na obrazovanje gde je 
učenik centar nastave; 

� Prelazak sa definicija na selektivno učenje putem navigacija u okruženju 
informacija; 

� Prelazak sa školskog učenja na doživotno učenje; 

� Prelazak sa obrazovnog materijala koji je planiran za svakoga na indivi-
dualne obrazovne materijale. 

U ovim promenama ključna uloga pripada nastavniku koji je sposoban da 
omogući zajedničko prikupljanje informacija i znanja, a pored toga i sam neprekid-
no uči. Nastavnik sve više treba da bude moderator ili mentor, onaj koji vodi, pred-
laže i pomaže učenicima da se povežu sa ekspertima i drugim resursima (Soleša, 
2007). Ako proučavamo ostvarenje i efikasnost informatizacije nastave sa strane pe-
dagoga, može se ustanoviti da su značajne materijalne i psihičke prepreke. 

U grupu materijalnih prepreka (rešenje je „samo“ pitanje novca) pripada ne-
dostatak nekih sredstava: (moderni) računari, periferije računara (štampač, skener, 
zvučnici itd.), sredstva za projekciju (projektor), interaktivna sredstva (interaktivni 
softveri, elektronska tabla), internet odgovarajuće brzine. Značajan problem je ne-
dostatak relevantnih i legalnih obrazovnih softvera. 
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Za savladavanje psihičkih prepreka potrebna je promena pogleda pedagoga. 
Najfrekventnije psihičke prepreke su: strah od promena i od zastarevanja klasičnih 
znanja i kompetencija, strah od promene uloge nastavnika, strah od dominacije dru-
ge kulture i drugog jezika (engleski), strah od prednosti učenika u korišćenju infor-
matičkih tehnologija, nedostatak znanja i nedostatak vremena. Protivljenje nastavni-
ka se može izraziti najbolje sledećim pitanjima: „Zašto bi iko hteo da naši učenici 
uče uz pomoć surfovanja? Šta će biti sa nastavnikom? Zašto nije dobro kako smo 
radili vekovima?“ 

Ako proučavamo odnos i otvorenost nastavnika prema IT tehnologiji i prema 
novim metodama rada i inovacijama u obrazovanju, možemo ustanoviti da se one 
dele na: vodeću grupu, prosečnu grupu, grupu zaostalih i na grupu protivnika (teh-
nofobi). 

Među psihičkim faktorima važni su: zadovoljavanje želje za znanjem, podsti-
canje i primoranost (primoranost sa višeg stepena obrazovnog sistema [direktor ško-
le, inspektor, ministarstvo], kada su nastavnici primorani da pohađaju IT kurseve, 
da polažu ispite [određene module ECDL-a] i da koriste nove medije na određenim 
broju nastavnih časova).  

Zadatak nastavnika će se proširiti na dve oblasti: 

� Organizuje i osmišljava sredinu učenja, 

� Daje pomoć i motiviše učenika, učvršćuje njegovo znanje. 

Promena sredine učenja je vrlo složen zadatak, naročito u prelaznim fazama. 
Nove tehničke mogućnosti moraju se prvo uskladiti s klasičnim načinom učenja i s 
klasičnim ciljevima i zadacima nastave. Posle toga se, uz evaluaciju nastavnog pla-
na, programa i sadržaja, sve dominantnije koriste nove tehničke mogućnosti i reše-
nja u školama budućnosti.  

Nastavnik priprema učenike za samostalno učenje, daje im do znanja da su 
odgovorni za svoje uspešno učenje, pomaže im da procene svoj nivo znanja, motivi-
še ih i ohrabruje, daje im savete kako da se snalaze, koje sadržaje i na koji način da 
nauče. 

Promena uloga nastavnika je jedino tako ostvarljiva, ako nastavnik poznaje 
mogućnosti IT tehnologija, rukuje s njima (raspolaže sa osnovnim hardverskim i 
softverskim znanjem, koristi servise interneta – traženje informacija i komunikacija) 
i živi u nekoj meri u „sajber prostoru“. Nastavnik i sam neprekidno uči u ovakvom 
otvorenom sistemu, kao i učenici. Pošto ima više iskustava, on je stručni savetoda-
vac na ovom području, u sve većoj meri učesnik u raznim projektima i kao član ti-
ma radi na usvajanju ciljeva i postizanju uspeha. Zato se kaže da nastavnik više ne 
upravlja sa vrha, nego iznutra pomaže timu da se projekat završi što efikasnije.  

Karakteristika ove nove, otvorene informacione tehnologije omogućava da 
učenik ranije stekne neko novo znanje nego nastavnik. Nastavnik mora naučiti da 
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vlada ovakvim situacijama. On treba da shvati da je reč o otvorenom, dinamičnom 
sistemu koji se stalno proširuje novim informacijama. 

4. PROMENA ULOGE UČENIKA U MODERNOJ NASTAVI 

Stav stručnjaka u vezi s školom budućnosti je da će učenik postati centar na-
stavnog procesa. On mora na najbolji i na najefektniji način da razvija svoje sposob-
nosti. Za ovaj proces on da snosi odgovornost. Mora da razvija i svoje metode uče-
nja i da nauči organizovanje i upravljanje procesa učenja. Pod ovim se podrazume-
va: izbor gradiva, planiranje i tempo učenja.  

Naravno, ovakav učenik ne postoji. Očigledno je da ovakav sistem učenja ne-
će biti jednako efektivan kod svakog učenika, a ni ova metoda ne može da bude je-
dina. Ovakvo intenzivno učenje ne odgovara svakome. 

Obrazovanje je već krenulo u ovom pravcu. Razvijanje nastave u ovom sme-
ru će rezultovati većim priznanjem nastavnog rada. Nastavnici koji će u učionicu 
unositi elan, energiju i kreativnost će biti priznati. Rašće vrednost dobre škole i do-
brog nastavnog kadra zbog izazova moderne ere. Brzi pristup informacijama ne 
znači automatski da je to znanje. Da bi smo mogli da iskoristimo mrežu koja spaja 
ceo svet, moramo da raspolažemo veoma dobrim intelektualnim sposobnostima. 
Međutim ovu sposobnost i znanje ne možemo steći sedenjem ispred računara i sur-
fovanjem na internetu. Veoma je važno to da informatička superstrada (internet) 
pretpostavlja sposobnost rasuđivanja i samostalno kritičko razmišljanje, ali to inter-
net ne gradi sam po sebi. 

Važan faktor je još i ličnost nastavnika, kao i da je u odnosu učenik–nastav-
nik reč o interakcija odraslog čoveka i deteta. Uloga nastavnika nije planiranje uče-
nja, prenos i kontrolisanje efikasnosti prenosa gradiva. Pored toga, nastavnik ima 
vaspitnu ulogu, mora da izgradi dobar odnos sa učenikom, da motiviše – puno puta 
individualno, da pomogne u rešavanju pojedinih problema i, što je najvažnije, on je 
model pred učenicima. On predstavlja društvo odraslih sa svim osobinama, predsta-
vlja društvo za koje škola priprema učenika. 

5. E-DRUŠTVO – INFORMATIZACIJA DRUŠTVA 

Dinamičnim razvijanjem telekomunikacija i računarstva i spajanjem ove dve 
oblasti stvaraju se nove mogućnosti komunikacije, što uz dostupnost informacijama 
značajno (možda elementarno) menja brojne oblasti našeg života. Promene su izu-
zetno brze i ekspanzivnog su karaktera, pa se često koristi pojam revolucija infor-
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macija. Promena društva (okruženje informacije) je takođe korenita, a za moderno 
društvo se koristi naziv informaciono društvo. 

Za moderno društvo na početku XXI veka karakterističan je žestok rast zna-
čaja informacije. Ovakvo društvo se zove informaciono društvo (na engleskom: in-
formation society), gde je „proizvodnja“, raspodela, širenje, korišćenje i upravljanje 
informacijama značajna ekonomska, politička i kulturna delatnost.  

U istoriji ljudskog društva mogu se navesti sledeće velike ere:  

� poljoprivredna era, 

� industrijska era, 

� informatička era.  

Glavna odlika informatičke ere je da su informacione tehnologije u ključnoj 
poziciji u proizvodnji, u ekonomiji i uopšte u društvu. Smatra se da je informaciono 
društvo naslednik industrijskog društva i blizu je društvu mreža. 

U tehnološkom pogledu, informatička tehnologija je vodeća u razvoju u od-
nosu na sve druge oblasti istraživanja. Posebno se u tome ističe mikroelektronika, 
koja je omogućila razvoj računarske i telekomunikacione opreme i njihovo integri-
sanje putem satelitskih stanica u planetarni sistem. Zahvaljujući ostvarenim rezulta-
tima u proizvodnji hardvera i softvera, došlo je do njihovog značajnijeg pojeftinje-
nja, a to je značajno proširilo krug korisnika. Osobenost savremene faze razvoja 
društva je prelazak sa industrijskog na informaciono društvo. Proces koji obezbeđu-
je taj prelazak zove se informatizacija. Osnovni tehnički činilac procesa informati-
zacije društva je kompjuterizacija. Pod kompjuterizacijom podrazumevamo razvoj i 
uvođenje tehničke baze – kompjutera koji obezbeđuju operativno dobijanje rezultata 
prerade informacije i njeno prikupljanje (Soleša, 2007). 

Uređaj koji u informacionom društvu ima ključnu ulogu je (personalni) raču-
nar. Računari koji su umreženi i čine svetsku računarsku mrežu (internet) obezbeđu-
je brzo i efikasno otpremljenje informacija. Po ovoj teoriji može se reći da računar-
ske mreže obezbeđuju „nervni sistem“ modernog društva.  

U informacionom društvu, u računarskim mrežama, u najvećem delu slučaje-
va, zastupnik informacije je hiperlink. Potražnja po tim informacijama se vrši uz po-
moć specijalnih sajtova. Korišćenje ovih sajtova i potražnja i korišćenje relevantnih 
informacija spada u ključne kompetencije u informacionom društvu. 

Teoriju da će računar i računarske mreže (internet) dovesti do kraja klasičnog 
društva i da je budućnost u virtualnom društvu, najbolje negira primer klasičnog i 
kućnog bioskopa (gledanje filmova). Kao što dobro znamo, osamdesetih godina 
prošlog veka su se pojavili uslovi gledanje filmova u domovima. Ti uslovi su bili 
brzo i jeftino presnimavanje VHS kaseta i pojavljivanje velikog broja videoteka. 
Danas su ti uslovi skoro jednaki sa uslovima bioskopa (gledanje filmova na velikim 
ekranima, 5.1 zvučni sistemi), ali znamo da bioskopi nisu nestali. Psiholozi tvrde da 
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ljudi bioskop ne posećuju samo zbog gledanja filmova, nego i zato da emocionalno 
dožive film sa više stotina ljudi. 

Zbog sličnih razloga neće nestati klasično obrazovanje ili klasično radno me-
sto. Računar i internet naći će svoju primenu kada imamo neočekivane probleme i 
ne možemo da se pojavimo na radnom mestu, ali ljudi će tražiti i dalje međuljudske 
odnose koje pruža radno mesto. Efekat videokonferencije će ostati nizak ako u po-
zadini tih konferencija nema klasičnih konferencija, konsultacija ili barem telefon-
skih razgovora i e-mail komunikacija. 

Ako sve mogućnosti informacionih tehnika, sve zahteve modernog društva i 
osobine čoveka saberemo, možemo reći da su udobnost i ekonomičnost prema gra-
đaninu najvažnija usluga. Na primer, ako je reč o državnoj upravi (E-goverment), za 
građane su najvažnije usluge rešavanje molbi i raznih dokumenata uz pomoć servisa 
interneta (molba za izdavanje matične knjige rođenih iz domova preko interneta). 
Ako je reč o online transferu novca, o online naručivanju ili o online učenju, uvek je 
primaran zahtev udobnost (da tokom celog procesa korisnik ostaje u njegovom do-
mu – servisi interneta + usluge pošte), ekonomičnost u vremenu (da celi proces traje 
što kraće i bez stajanja u redovima) i ekonomičnost u novcu. Za postizanje ovih ci-
ljeva informacione tehnologije više nego da su pogodne. 

6. E-NASTAVA – INFORMATIZACIJA NASTAVE 

Najveći problemi s kojima se moderna pedagogija susreće u nastavnom pro-
cesu su nedovoljne povratne informacije i neaktivnost učenika.  

Za uklanjanju gore navedenih nedostataka traže se nove metode u nastavi. 
Jedna od mogućnosti je programirana nastava. Ona obuhvata programirani (materi-
jal) udžbenik i primenu mašine za učenje u procesu nastave. 

Programirana nastava od 1960-ih godina se razvijala na granici kibernetike i 
didaktike. Zajedničkim delovanjem i primenom najnovijih dostignuća je konstruisa-
na nova sredina učenja. Predstavnici programirane nastave su bili pristalice bihevio-
rizma (draž – odgovor – podržavanje) i operativnog kondicionalizma. Karakteristike 
su kontinuirano upravljanje učenjem i neprekidne povratne informacije i utvrđiva-
nje. Sadržaje su podelili na manje delove koji se grade jedan na drugog i postepeno 
(step by step) se prikazuju informacije i postavljaju se pitanja. Učenik daje odgovo-
re na pitanje i posle toga sledi utvrđivanje tačnog odgovora. 

Programirana nastava je dominirala tokom 60-ih i 70-ih godina XX veka pri-
menom programiranih udžbenika i mašina za učenje. Danas se programirana nasta-
va vrši uz pomoć računara, obogaćena modernim sadržajima i resursima, ali po pra-
vilima iz 1950-ih godina.  
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Informatizacija programirane nastave, primena personalnog računara u obra-
zovanju, intenzivnija je od 1980-ih godina. Programirani sadržaji (programski jezik 
Basic) se javljaju sve intenzivnije u školama. Standardizovani PC računari (IBM 
standard) su imali znatne prednosti pred mašinama za učenje: bili su manji i kom-
paktniji, lakši su za programiranje i lakše modifikuju gotove sadržaje, pored toga 
prenos podataka je znatno lakši. 

1990-ih godina akcenat je bio sve više na multimedijima i multimedijalnim 
sistemima. Multimedije su bile primenjene u procesima programiranog učenja pre 
svega kao izvor informacija i alat za efikasnije učenje.  

Od sredine 1990-ih godina, a naročito u novom milenijumu, izvor učenja su 
sve više resursi interneta. Hipertekstualne strukture su doprinele izgradnji novog 
„motora“ programirane nastave, koja ja bila više nego adekvatna. Hipertekstovi i hi-
permedije su bile podobne za ostvarivanje programiranih nastavnih sadržaja koji su 
sve više otvoreni prema internetu (ili je već cela struktura na internetu).  

Danas se postižu ciljevi e-learninga putem primene programirane nastave, 
koja se najčešće koristi među studentima i odraslima. Razvijanje veštačke inteligen-
cije otvara nove dimenzije u funkcionisanju elastičnih sistema (procenjivanje odgo-
vora, određivanje puteva učenja, evaluacija celog sistema). 

Cilj programirane nastave i informatizacije obrazovanja je uklanjanje gore 
navedene nedostatke u tradicionalnoj nastavi. Učenik mora da bude aktivan, jer pla-
nira proces nastave tako što samostalno radi, čime može da kontroliše sopstveno 
usvajanje gradiva. Učenik postepeno, korak po korak, usvaja gradivo; tempo učenja 
je primeren sposobnostima učenika. 

Primenom računara mogu se izbeći nedostaci tradicionalne nastave: 

� Učenik nije pasivan receptor, objekat nastave, nego uči aktivno, samo-
stalno prema svom tempu. On je subjekt nastave. 

� Učenik tačno zna šta je u njegovom odgovoru tačno, a šta je pogrešno. 
Kontinuirano dobija povratne informacije o tačnosti sopstvenih odgovo-
ra, na taj način kontroliše sam sebe. 

Iako su programirani udžbenici, računar, pokazali dobre rezultate, oni ne mo-
gu zamene živu reč nastavnika. Uz pomoć ovih sredstava ne može se usvojiti slože-
no gradivo (određeni pojmovi, složenije povezanosti). Učenici koje bi učili uz po-
moć ovih sredstava bili bi siromašniji u međuljudskim odnosima. 

Danas se zna da su računari i internet veoma važni faktori za obučavanje odra-
slih, ali još mnogi sumnjaju da virtuelna stvarnost doprinosi obuci mladih generacija.  

Početkom osamdesetih godina u srednje škole se uvodi nastava informatike. 
Polovinom devedesetih informatika se, kao izborni predmet, uvodi u osnovnu školu 
i do danas ima takav status. U međuvremenu primena informatike se javlja i u dru-
gim nastavnim predmetima. Različiti obrazovni softveri su sve češći izvori znanja u 
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svakodnevnom obrazovnom radu. Pored izvora znanja, oni imaju i drugu ulogu u 
nastavi, te je njihova primena od velikog značaja. Obrazovna tehnologija napreduje. 
Ova činjenica je podstakla autore rada da ispitaju realnu sliku u obrazovanju: da li 
postoje objektivni i subjektivni uslovi za primenu savremene obrazovne tehnologije, 
i ako postoje, u kolikoj meri postoje.  

Računar može da zameni mašine za učenje koje su korišćene sredinom proš-
log veka, a bile su poznate po veličini i teškom rukovanju. Prednost računara je da 
može da stane na pisaći sto, ima multimedijalne karakteristike, pripremljeni materi-
jal se lako menja. Nije sporedno ni to da među učenicima računar ima veliku popu-
larnost. Pored toga, prednost je da su računari u velikom broju rašireni u porodica-
ma osnovaca. 

„Nastava je najbolja investicija“, pisao je Bill Gates, predsednik firme Micro-
soft, ispod obrazovnog podnaslova svoje knjige koja se bavi sa budućnošću infor-
macionog društva. Prvi čovek softverskog giganta očekuje porast efikasnosti nasta-
ve od školske primene informacione tehnologije. 

„Verujem da informacione tehnologije u školama i van škole omogućuju zna-
čajno lakše motivisanje, a pre svega efikasnije učenje. Lično mi je iskustvo da je 
moguće značajno povećavati efikasnost učenja uz primenu adekvatnih tehnika i in-
formacija, i koliko je teško učenje ako te stvari nisu na raspolaganju.“ 

Računari će u bliskoj budućnosti biti sposobni da procene kognitivni stil uče-
nika i svoje programe prilagode ovom stilu. Na ovaj način učenik bi mogao bolje da 
se upozna sa svojim preferencijama, koji vodi do svesnog razvijanja svojih metoda 
učenja. Korisnik računara izgrađuje lični odnos sa softverom koji „zapamti“ koje te-
me interesuju učenika, s kojim sadržajima je upoznat i šta je to što je već naučio. 
Program služi kao lični pomoćnik, asistent (smart agent), pronalazi sadržaje u mreži 
prema kojima se korisnik interesuje. Jedno od najznačajnije mogućnosti primene ta-
kvih karaktera softvera je to da učenici, u bilo kojoj fazi učenje, bez ikakvog rizika 
(uz pomoć računara) mogu da procene svoj nivo znanja. Kontrola i provera znanja 
su integrisane u proces učenja i nose u sebi pozitivan efekat. Greške u odgovorima 
ne prati negativni osećaj, nego se pojavljuje pomoć za uklanjanje nesporazuma. Kod 
većih problema računar nudi još detaljniji pomoć ili preporučuje pomoć nastavnika. 
Ovakav sistem omogućuje detaljnu i realnu procenu znanja učenika, pored toga 
olakšava nastavniku pružanje pomoći. 

Neki stručnjaci imaju mišljenje da je računar rešenje koje traži probleme. 
Najveći mogućnosti se kriju (pored prikupljanja informacija i učenju na daljinu) u 
softverskim alatima koji se mogu ugraditi počevši od PowerPoint prezentacije sve 
do ozbiljnih softvera. Izrada ovakvih alata je složen proces i zahteva saradnju speci-
fičnih timova stručnjaka: programer, informatičar, stručnjak za obrazovnu tehnolo-
giju, metodičar, pedagog, psiholog i nastavnik/učitelj. Primena ovih alata uzrokuje 
podizanje efikasnosti nastave i podizanje nivoa motivisanosti učenika (koji uvek ra-
do uče uz pomoć računara) i nastavnika (kojima nude i gotovo rešenje i module koji 
se mogu modifikovati za pojedinačne potrebe). 
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7. ZAHTEVI DRUŠTVA PREMA OBRAZOVANJU 

7.1. Opšta situacija 

Pošto je informatika i informacione tehnike jedna od oblasti koja se razvija 
najdinamičnije, kod nje je višestruko validna definicija modernog obrazovanja, da 
je statično znanje sve nepotrebnije, ako se iz ovog leksikalnog znanja može graditi 
dinamično znanje. Na primer, nije nam cilj da učenici nauče da koriste jedan soft-
ver, nego da usvajaju te elastične kompetencije koje ih osposobljavaju da koriste 
drugi softver sličnog karaktera (slične programe, novije verzije softvera itd.). Sa 
ovim IT kompetencijama učenici će biti sposobni da budu članovi društva (radne 
organizacije, porodice), koji stvaraju i uspešno komuniciraju. Zajedno sa ostalim 
članovima društva rešavaju probleme, planiraju korake radnog procesa i sve to uz 
kooperaciju i intenzivnu komunikaciju, pre svega najmodernijim komunikacionim 
sredstvima. Moderne komunikacije i moderne mreže omogućuju efikasnu i brzu ko-
munikaciju sa saradnicima, koji su u prostoru daleko od pojedinca.  

Ako se nađe jedna podobna ideja u civilizaciji, odmah se susretnemo i sa 
krajnostima. Nije to drugačije ni u oblasti obrazovanja – kada se sretnemo sa novim 
medijima. Neki stručnjaci/nastavnici najavljuju već kraj klasične škole, dok se drugi 
protive inovaciji i nisu voljni da implementuju nove mogućnosti u svoj obrazovni 
rad. Naš odgovor na ove krajnosti počinje sledećom osnovnom istinom – dogmom, 
koja je prihvaćena i kod jedne i kod druge grupe: 

Ako je cilj škole doista to da priprema učenike na stvaran život, onda je ne-
zamislivo da se to ne odvija u ljudskoj zajednici. 

Znamo da je čovek društveno biće. Moderne informacione tehnologije poma-
žu čoveku da ostvari što bržu i efektivnu komunikaciju uz sve veći doživljaj realno-
sti (prenos zvuka i slika), ali, naravno, komunikacija se odvija među ljudima, uz po-
moć mašina. 

Ako je reč o učiteljima i o učenicima nižih razreda, onda pored obrazovanja 
drugi važni cilj škole je vaspitanje. U školama se deca socijalizuju, nauče osnova 
pravila društvenog ponašanja. Svedoci smo da je virtuelno okruženje u sve većoj 
meri sposobno za obrazovanje starijih uzrasta, ali osnovne kompetencije i vaspitanje 
su još uvek u celini zadatak učitelja i škole, gde je ličnost učitelja primeran i važan 
faktor. Za učenike učitelj je simbol i predstavnik društva odraslih, za koje se sprema 
i učenik. 

E-learning platforme se uspešno primenjuju u visokom obrazovanju i u obra-
zovanju odraslih, ali u (nižim) razredima osnovne škole se teško ostvaruje, pre sve-
ga zbog nedostatka motivacije i zbog nedostatka osnovnih kompetencija sa strane 
učenika i učitelja/nastavnika iz oblasti IT tehnologija (korišćenje računara, softvera 
i servisa interneta). 
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Simulacija uz pomoć računara je podobna ako su promene nekih modela pre-
brze (četvorotaktni motor) ili prespore (rast i razvijanje biljaka), kada su neki ekspe-
rimenti preskupi ili preopasni (hemijski eksperimenti), ali ako je eksperiment ili 
model pogodan za prikazanje u učionici ili u prirodi, svakako je preporučljivo da se 
to odradi prirodnim materijalom, a ne kroz monitor računara. 

Mislimo da zbog navedenih razloga ne može da nestane škola u klasičnom 
obliku. 

Ako je cilj škole da priprema učenike za život, treba učiniti ozbiljne kora-
ke da učenik, koji izlazi iz obrazovne ustanove, ima praktična znanja na polju 
korišćenja računara. Među ostvarenim ciljevima osnovnog obrazovanja sve ja-
snije mora da se navedu ciljevi vezani za osnovne pojmove i terminologija IT 
tehnologija, struktura hardvera računara, korišćenje osnovnih softvera, korišće-
nje servisa interneta itd. Sve ove kompetencije usmerene su za što efikasnije sti-
canje znanja samostalnim putem. 

Mislimo da je virtuelno pisanje pored klasičnog pisanja jedan od ključnog 
segmenta ličnosti informacionog društva. Društvo od osnovnih škola traži ostvare-
nje ovih ciljeva, a programi ostalih ustanova obrazovnog sistema (srednje škole, vi-
še škole i fakulteti) se grade na te osnovne digitalne kompetencije. 

Kao što je već rečeno, glavna promena u modernoj nastavi je da učitelj/na-
stavnik izgubi ključnu ulogu u procesu nabavljanja informacija i to je rezultat više-
struko otvorenog društva – informacionog društva. 

Informacione i komunikacione tehnologije su pogodne da stvaraju u školama 
virtuelnu sredinu, gde će rad i trud nastavnika biti efikasniji u stručnom i u pedagoš-
kom aspektu.  

Kada je reč o informatizaciji nastave i o nastavi informatičkih i računarskih 
sadržaja koje se uče u modernom društvu, ove kompetencije, u nižim razredima 
osnovne škole, dele se na sledeće oblasti, o kojima će biti više reči u narednim 
poglavljima. 

7.2. Izgradnja sigurnih informaciono-tehničkih osnova 

Kod najmlađih uzrasta prvi korak u korišćenju računara je razvijanje moto-
ričkih veština koje su potrebne za korišćenje istih. Motoričke veštine odgovarajućih 
stepena su potrebne za korišćenje tastature i miša. Pored motoričkih veština, razvija 
se orijentacija specifičnog karaktera, orijentacija na monitoru. Ove veštine se razvi-
jaju s didaktičkim igrama i igrama spretnosti tipa „klikni na određeni objekat“ ili 
„ukucaj odrađeni karakter/tekst“. 

Mada nije retko da učenici imaju značajno predznanje iz oblasti korišćenja IT 
sredstva, cilj učitelja je da ovo znanje sistematizuje, da dopuni nedostatke i da izgra-
di tačnu terminologiju. Ovaj proces (naročito u nižim razredima osnovne škole) mo-
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ra da se zasniva na igri, na najprirodnijoj delatnost dece. Posle usvajanje osnovnih 
kompetencija učitelj mora da motiviše učenika za nastavak učenja i na samostalno 
sticanje znanja. Informatičke osnove moraju biti tako koncipirane da omoguće ovaj 
sekundarni proces. 

Iz oblasti informatike i računarstva u osnovne kompetencije spadaju sledeće: 

� Prvi koraci: kodeks sigurnosti i ponašanja ispred računara i u kabinetu in-
formatike; 

� Pripreme za korišćenje računara: orijentacija, struktura računara, osnovni 
pojmovi; 

� Osnovne radnje: korišćenje miša, korišćenje tastature, startovanje progra-
ma, imena delova slike na monitoru (u Windows-u), imena delova prozo-
ra na monitoru; 

� Radnje s fajlovima: obeležavanje, kopiranje, premeštanje, sačuvanje, 
uveličavanje (tekstualni ili grafički objekti); 

� Korišćenje osnovnih softvera: crtanje–farbanje (Paint), računanje (Calcu-
lator), pisanje–brisanje (Notepad), štampanje; 

� Korišćenje osnovnih servisa interneta: osnovni pojmovi, korišćenje 
browsera, komunikacija uz pomoć interneta, traženje informacija, defini-
cija virusa (odbrana i prevencija). 

7.3. Izgradnja nastavne sredine i organizacija nastave 

Izgradnja odgovarajućeg okruženja za efektivnu nastavu je vrlo složen proces 
i zahteva mnogo truda i rada, naročito u prelaznoj fazi. Ovu fazu priprema proces 
digitalizacije (obrada klasične informacije u digitalnu formu – skeniranje). Posle 
ove faze sledi bogaćenje tekstualne i grafičke dokumentacije s naprednim računar-
skim tehnikama (hipertekstovi, hipermedije, multimedije i interaktivnost). Na kraju 
sledi proces optimizacije, kada dokumente podesimo uz potrebne medije, uz koji će 
biti prikazani ili publikovani (web stranice, projekcija, primena na elektronskim ta-
blama, itd).  

U toku metodičke pripreme učitelj izabere najadekvatnije radne forme, meto-
dične metode, određuje ciljeve nastavnog časa/ciklusa – ove radnje se praktično 
ostvaruju u fazi izrade dokumenta koji je nazvan priprema za čas. Vrednovanje i 
analiza ostvarenja postavljanih ciljeva, uz pomoć iskustva procesa evaluacije, vrši 
se u ovoj fazi.  

Ovoj grupi zadataka u praktičnom radu pripadaju sledeći sadržaji:  

� analiziranje multimedijalnih (obrazovnih) softvera, 

� vrednovanje obrazovnih softvera, 
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� izbor relevantnog obrazovnog softvera, 

� (eventualno) izrada obrazovnog softvera, 

� upoznavanje sa pogodnim internet bazama podataka, 

� izrada kataloga i web stranica, 

� skidanje informacija i dokumenata sa interneta, 

� izgrada hijerarhije i ovlašćenja na veb platformi, i u računarskoj mreži, 

� praćenje analiza i evaluacija programa. 

Zadatak praćenja hardverske i softverske ispravnosti računara (koji su pred-
viđeni za korišćenje sa strane učenika) i ispravka manjih neispravnosti i grešaka če-
sto pripada učitelju. Pored toga, ne može se očekivati od učitelja da izvrši ozbiljnije 
ispravke hardvera i softvera (ugradnja novih komponenata, reinstalacija operativnog 
sistema, konfiguracija lokalne mreže i internet konekcije itd.). Ove radnje izvršava-
ju informatičke firme, nastavnik informatike ili zaposleni u školi, koji se u razvije-
nim obrazovnim sistemima zovu administrator školskih računara/sistema. 

7.4. Pružanje pomoći i podsticanje motivisanosti učenika 

Za vreme nastavnog procesa nastavnik pripremi učenika za samostalno stica-
nja znanja. On ulaže trud da učenici razumeju da su i oni odgovorni za uspešnost 
svog učenja, pomaže u tome da nauče da kontrolišu svoj nivo znanja. Pored toga 
motiviše i bodri učenike, daje savete đacima kojima je to potrebno, skreće učenici-
ma pažnju na važne informacije i pomaže učenicima da pronađu relevantne i po-
trebne informacije i sadržaje. 

Protok informacija na internetu (zbog strukture svetske mreže) je veoma teš-
ko ograničiti, a deca ne raspolažu dovoljno izgrađenom kritičnom svešću, da prosu-
de o nekoj informaciji da li je to za njega poželjno ili nepoželjno. U korišćenju in-
terneta, drugi važan faktor (koju učitelj mora da razvija kod učenika) je pronalaže-
nje odgovarajuće informacije u mnoštvu beznačajnih informacija. Posle pronalaska 
adekvatne informacije važne kompetencije su obrada, čuvanje i slanje dokumenta 
(koji sadrži informaciju u tekstualnom, grafičkom ili u multimedijalnom obliku). U 
stvari, značajan uspeh u filtriranju nepotrebne informacije se ostvaruje uz odobrenje 
pojedinih sajtova, a ne zabranom svih „nepotrebnih“ portala.  

Možemo konstatovati da ciljevi učitelja, pored gore navedenih ciljeva, mo-
raju da se dopune s kontrolom aktivnosti učenika i filtriranjem protoka informacija 
(sajtova) od nepotrebnih i od nepoželjnih sadržaja. Integrisanje ovih zabrana se de-
šava uz učešće nastavnika i učitelja. Ovaj proces se uvrštava kod izgradnje nastavne 
sredine i organizacija nastave, a pri tom se, nerazdvojno od njega, postepeno i para-
lelno, priključuje drugi važan cilj nastave, koji se zove izgradnja kritičke svesti uče-
nika. Kod mlađih uzrasta u povećanoj meri je punovažna izreka: „Informatička su-
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perstrada uslovljava kritičnu svest, samostalno i kritično razmišljanje, ali ove ne iz-
građuje“. Razvijanje kritičkog razmišljanja, pored osnovnog znanja, razvijanja mo-
toričkih veština i za pripremanje učenika za samostalno sticanje znanja, najvažniji je 
cilj učenika i nastavnika u osnovnoj školi iz oblasti informatike i računarstva.  

Adekvatno korišćenje multimedija, interaktivnih sadržaja i najnovije infor-
macione tehnologije rezultira interesantnijim nastavnim časovima (motivisanje uče-
nika i učitelja), efikasnije i trajnije učenje.  
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GOALS AND TASKS IN DEVELOPING INFORMATICS COMPETENCES OF 
PRIMARY SCHOOL PUPILS 

 

Summary: The paper is about teaching goals and tasks set to build and develop the 
informatics competences of primary school pupils. In accordance with the contemporary 
tendencies in education, there is a theory that, in order to be able to better understand the 
world outside of the classroom, the pupils should leave the school with as broad 
education as possible. 

Pupils` preparation for the challenges of the informatics society starts with the 
activities used in creative games in primary school. 

Key words: goals and tasks of teaching, primary school, informatics society, 
informatics competences, creative game. 
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ОПЕРАЦИОНАЛИЗАЦИЈА КРИТ ИЧ КОГ  М ИШ Љ ЕЊ А КАО 
УС ЛОВ  Њ ЕГ ОВ ОГ  РАЗВ ИЈАЊ А У НАС Т АВ И 

М АТ ЕМ АТ ИКЕ 

А п с т р а к т : У раду се, с ј едне ст ране, указ уј е на крит ич ко миш љ ењ е 
као з нач ај ан з адат ак наст аве мат емат ике и савременог  образ овањ а уопш т е, 
а с друг е ст ране, на непост ој ањ е ј асног  одређ ењ а пој ма крит ич ког  миш љ е-
њ а. У т ом конт екст у ј асно се указ уј е на пот ребу да се пој ам прециз но опе-
рационал из уј е како би се у наст авном процесу и процесу рада са уч еницима 
у наст ави мат емат ике мог ао реал из оват и.  

И мај ућ и у виду специф ич ност и мат емат ике као предмет ног  подруч ј а, 
природу мат емат ич ких  садрж ај а и уз раст  уч еника крит ич ко миш љ ењ е се 
одређ уј е као сл ож ена инт ел ект уал на акт ивност  кој а обух ват а сл едећ е спо-
собност и: ф ормул исањ е пробл ема, реф ормул исањ е пробл ема, евал уациј у, 
осет љ ивост  з а пробл еме и з акљ уч ивањ е и вредновањ е з акљ уч ака. Свака од 
наведених  способност и крит ич ког  миш љ ењ а у раду се бл иж е одређ уј е пре-
ко специф ич них  способност и кој е импл ицирај у сит уациј е у наст ави мат е-
мат ике у оквиру кој их  се мож е раз виј ат и крит ич ко миш љ ењ е уч еника.  

К љ у ч н е реч и: к р ит ич к о  м иш љењ е, п о ч ет н а  н а с т а ва  м а т ем а т ик е, 
ц иљ и з а д а ц и н а с т а ве м а т ем а т ик е. 

 
Ц иљ и задаци васпитно-образовног рада представљају питање које је увек 

актуелно, тема бројних научно-истраж ивачких радова, полемика, научних рас-
права. С једне стране они представљају усмеравајућ и фактор и одређ ују скоро 
све одлуке у образовању: избор и садрж ај знања које треба усвојити, улогу и по-
лож ај наставника и ученика, облике и методе рада, вредновање и друго, али се, 
с друге стране, истиче да могу бити остварени једино ако су јасно и прецизно 
формулисани, конкретизовани и операционализовани. На ову чињеницу указују 
бројни педагози. Ц иљ и задаци, истиче Ј. Ђ орђ евић , треба да омогућ е наставни-
ку да се „на њих концентрише или да има јасну идеју о ономе што треба да чи-
ни“ [1981: 69]. Б ез прецизног формулисања циљева учења „немогућ е је сврсис-
ходно структурирање наставног процеса“ [Terhart 2001: 38]. Добар, развијен, 
конкретан и јасан систем задатака образовања и васпитања, за Н. Поткоњака 
представља основу успешног рада сваког наставника [1999: 23].  
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Савремена дидактика све више паж ње поклања проблему циљева и задата-
ка образовања тако да је конципирана посебна циљн о ус ме р е н а д ид ак т ик а. Према 
овом приступу циљеви су добро формулисани ако је наведено шта ученик треба 
да учини, у којим условима треба да учини и на основу чега ћ е бити утврђ ено 
(вредновано) да ли је учињено у прихватљивим границама [Meler 1994: 84]. 

Ц иљеви образовања и васпитања су променљива категорија и предмет 
сталног преиспитивања, редефинисања и усклађ ивања захтевима и потребама 
савременог друштва и човека. До деветнаестог века доминирао је дидактички 
материјализам по коме је првенствени задатак наставе био материјални, тј, 
усвајање знања. Појавом „нове школе“ крајем XIX и почетком XX века мења 
се оријентација на развој психофизичких способности, паж ње, мишљења. На-
става треба да буде усмерена тако да обезбеди јединство усвајања знања и раз-
вијања способности јер је знање „темељ и претпоставка за развијање способ-
ности, али су и способности услов за усвајање нових знања“ [Пољак 1984: 20].  

У савремeним тенденцијама образовања све више се истиче важ ност 
развијања способности мишљења (стваралачког, критичког) у свим доменима 
знања. К ритичко мишљење треба да постане одлика мишљења савременог чо-
века који ж иви у времену интензивног и бурног развоја у свим сферама ж иво-
та у којем имамо нагли пораст информација, знања, интензиван развој науке и 
технике, велики утицај пропаганде, медија, тако да су „добри они који дубоко 
и критички мисле него они који много меморишу“ [В илотијевић  2000: 112]. 
Отуда и све чешћ е расправе шта и на који начин треба мењати у образовно-
васпитном систему тако да он одговара потребама савременог друштва. У пре-
порукама како развити неопходне компетенције за XXI истиче се, измеђ у 
осталог, да фактографију треба мењати способностима учења, репродуктив-
ност креативношћ у и критичким мишљењем [Сузић  2004: 175]. Наглашава се 
да је добра она школа која „даје солидну основу за будућ е учење, припрема за 
критичко размишљање, тј. за анализу и просуђ ивање аргумената, за закључи-
вање“ [ В илотијевић  2000: 112]. Од школе се очекује да образује ученике који 
ћ е поседовати компетенције неопходне за ж ивот у савременом друштву, међ у 
којима способности критичког мишљења заузимају централно место. 

На важ ност захтева за развијањем критичког мишљења указују и бројни 
документи међ ународних организација (ОECD, UNESСO). Један од циљева који 
је Европа формулисала и који треба да испуне системи васпитања и образовања 
земаља чланица је „нег о в а њ е к р и т и ч к о г  д у х а  и с амос т ал н ог  р аз миш љањ а“ 
[Према: Даниловић  2008: 116]. У Србији се иде у корак савременим тенденција-
ма што потврђ ује чињеница да је последњих неколико година у Србији развије-
но неколико програма за стручно усавршавање наставника и њихово оспосо-
бљавање да осмишљеније раде на развијању критичког мишљења ученика1.  

                                                        
1 То с у п р ог р а м и: Култ ур а  к р ит ич к о г  м иш љ е њ а  ( И н с т ит ут  з а  п с их ол ог иј у, Ф ил оз оф с к и ф а -
к ул т е т  у Б е ог р а д у  и М О С Т) и Ч ит а њ е м  и п ис а њ е м  д о  к р ит ич к о г  м иш љ е њ а   ( Ц е н т а р  з а  
ин т е р а к т ив н у п е д а г ог иј у). 
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Логично је што се и један од задатака наставе математике односи упра-
во на развијање критичког мишљења. З адатак је експлицитно истакнут у Н а-
с т ав н ом п р ог р аму мат е мат ик е  з а ос н ов н у ш к ол у у Р е п уб л ици С р б иј и и он 
обавезује учитеља „да развија ученикову способност посматрања, опаж ања и 
логичког, к р и т и ч к о г  (подвукао С. М.), стваралачког и апстрактног мишље-
ња“ [1996: 3]. Овако формулисан задатак је доста уопштен, неодређ ен и не да-
је јасну слику учитељима о самом појму критичког мишљења. У У п ут с т в у з а 
р е ал из ациј у п р ог р ама мат е мат ик е  и приручницима за наставу математике не 
даје се прецизније одређ ење појма критичког мишљења као ни препоруке о 
начинима остваривања овог важ ног задатка. 

Упркос важ ности постављеног задатка и захтева да се критичко мишље-
ње развија у настави математике реализацију овако формулисаног захтева 
прате бројни проблеми који се пре свега односе на „јасно дефинисање појма 
к р ит ич к о миш ље њ е “ [ Ш пијуновић , Маричић  2007: 117].  

Да би у настави математике успешно развијали критичко мишљење код 
ученика „учитељи морају имати јасну представу о томе шта је то“ [Lipman 1988: 
39]. У литератури нисмо пронашли одређ ење критичког мишљења које се односи 
на дефинисање овог појма конкретно за предметно подручје математике, као што 
не постоје ни резултати истраж ивања који би пруж или одговор на питање колико 
је процес математичког образовања погодан за развијање критичког мишљења 
ученика. Уџ беници методике наставе математике, дидактичка и педагошка лите-
ратура блиска учитељима сам појам не дефинише и ближ е га не одређ ује.  

А нализом литературе која поклања паж њу овом проблему налазимо 
различита одређ ења критичког мишљења. И за једног броја одређ ења стоје де-
таљно разрађ ене концепције критичког мишљења, поједина одређ ења су на-
стала имајућ и у виду специфичан контекст употребе, различит је и степен уре-
ђ ености тих дефиниција, као и листа дефинишућ их одредница које аутори на-
воде при одређ ивању и дефинисању појма. Међ у првима је још Х. Сигел (H. 
Siegel), један од водећ их теоретичара критичког мишљења, упозоравао на то 
да је упркос великом интересовању за ову област, појам критичког мишљења 
остао „нејасан и лоше дефинисан“ [1988: 2]. 

К ритичко мишљење је теоријски утемељено у виду бројних концепција 
од којих издвајамо следећ е теоретичаре: Г лесер (Gleser 1941), Енис (Еnnis 
1967, 1987), Јингер (Yinger 1980), Мекпек (Mc Peck 1981), Пол (Paul 1982, 
1993), Сигел (Siegel 1988), Мејерс (Meyers 1988), Б рукфилд (Brookfield 1987), 
Г арисон (Garrison 1991), К инг и Сторм К иченер (King i Strohm Kitchener 
1994). У Србији су, у оквиру својих теоријских поставки допринос проблему 
критичког мишљења дали следећ и аутори: Р. К вашчев (1969), M. Деспотовић  
(1996), ауторски тим окупљен око пројекта К ул т ур а к р ит ич к ог  миш ље њ а 
(2001) и Ј. Пешић  (2006). З аједничка питања којима све концепције поклањају 
паж њу односе се на: појмовно одређ ење критичког мишљења, улогу и значај 
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садрж аја у развијању критичког мишљења и питање узраста на коме је најпо-
годније развијати критичко мишљење. 

Међ у наведеним ауторима постоје велике разлике у схватањима по из-
двојеним питањима. Поједини аутори наглашавају логичке конституенте у 
својим концепцијама и критичко мишљење своде на низ логичких правила и 
процедура, док други важ ност дају епистемолошкој димензији и шире одређ у-
ју критичко мишљење, разматрајућ и природу знања (услови, границе, могућ -
ности) и процесе кроз које се оно гради и развија уз некогнитивне елементе 
(вредности, ставови, црте личности). Једни дају примат предметно специфич-
ним садрж ајима у његовом развијању, док се друге залаж у за општост садрж а-
ја. Разлике у концепцијама постоје и око става који је узраст погодан да би се 
развијале способности критичког мишљења.  

Поред одређ ења критичког мишљења и његовог дубљег заснивања у 
оквиру теоријских концепција у литератури налазимо и велики број одређ ења 
насталих за специфичан конктекст употребе, за одређ ено предметно подручје. 
Један број одређ ења критичког мишљења и концепција насталих на бази тих 
одређ ења потиче са подручја филозофије (неформалне логике) и за њих је 
критичко мишљење способност анализе и евалуације аргумената. У другој 
групи имамо ауторе који критичко мишљење посматрају са ширег станови-
шта. Они су, пре свега, оријентисани на васпитно-образовни процес и критич-
ко мишљење одређ ују кроз терминологију: вештина, процеса мишљења, про-
цедура, практичних активности. К ао илустрацију различитости схватања и 
неодређ ености појма критичког мишљења навешћ емо нека од њих.  

К ритичко мишљење је за Џ. Мекпека (J. McPeck) „адекватна примена 
р е ф л е к с ив н ог  с к е п т ициз ма унутар дате проблемске области“ [1981: 7], одно-
сно спремност и способност да се преиспитује оправданост тврдњи и поступа-
ка, на основу анализе аргумената.  

З а Х. Сигела (H. Siegel, 1988) критичко мишљење је „способност проце-
не разлога“ [1988: 2]. 

К ритичко мишљење је вредновање закључака путем логичког и систе-
матичног истраж ивања проблема, доказа и решења [Woolfolk 1998, према: Пе-
шић  2006: 27]. 

А утори С. Б арнет и Х. Б едај (S. Barnet, H. Beday) под синтагмом кри-
тичко мишљење подразумевају „настојање да се у мишљењу буде објективан 
и да се судови не доносе на брзину“ [1999: 3]. А утори истичу да у процесу 
критичког мишљења треба трагати за скривеним (имплицитним) претпостав-
кама, препознавати различита гледишта, избегавати грешке у закључивању и 
процени онога што је најбитније за проблем који се разматра. 

К ритичко мишљење је „способност евалуације закључака и нацрта истраж и-
вања, поверење у властиту интуицију о догађ ају и осетљивост за препознавање и 
евалуацију циљева других и са различитих становишта [Underwood, Wald 1995: 17]. 
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З а Р. Стернберга (R. Sternberg) критичко мишљење представља вештину 
решавања проблема. „ К ритички мислилац проблем у процесу решавања раз-
грађ ује на низ корака: 1. препознавање проблема, 2. одређ ивање природе про-
блема, 3. мисаоно представљање проблема, 4. одређ ивање мисаоних и физич-
ких извора потребних за решење, 5. обликовање стратегије решавања пробле-
ма, 6. савладавање решења и 7. вредновање решења [2004: 75]. 

К ритичко мишљење је „способност вредновања тврдњи са објективног 
становишта на подлози добро подупртих аргумената“ [Wade 1995: 24].  

З а K. Мејерса (C. Mеyers) критичко мишљење је процес „испитивања 
претпоставки, препознавања скривених вредности, вредновања доказа и оцене 
закључака“ [Према: Rupnik Vec 2006: 22]. 

К ритичко мишљење је „рефлексивно преиспитивање уходаних и импул-
сивних начина мишљења и понашања у различитим димензијама ж ивљења“ 
[Scriven i Paul 1996, Према: Пешић  2006: 40]. 

Прве радове везане за проблематику критичког мишљења код нас нала-
зимо код Р. К вашчева по коме критичко мишљење обухвата следећ е способ-
ности: 1) способност извођ ења тачних закључака из датих чињеница и проце-
њивање њихове тачности или нетачности, 2) способност уочавања неисказа-
них претпоставки у датим тврдњама, 3) способност дедуктивног расуђ ивања, 
4) способност интерпретирања вредности података, 5) процењивање значајно-
сти аргумената [ К вашчев 1969]. 

У педагошким и психолошким речницима и енциклопедијама критичко 
мишљење се одређ ује на следећ е начине.  

К ритичко мишљење је „особина мишљења која се састоји у свестраној 
анализи критичком проверавању чињеница, хипотеза и других података који 
се усвајају“ [П е д аг ош к и р е ч н ик  1967: 482]. 

У П е д аг ош к ој  е н цик л оп е д иј и критичко мишљење је одређ ено као „ори-
јентација у мисаоном процесу која се односи на процену вероватноћ е исправ-
ности начина на који је формулисан проблем, утврђ ене релевантне чињенице 
од значаја за његово решавање, утврђ ене битне претпоставке и изабране одго-
варајућ е методе та постизање постављеног циља“ [1989: 417]. 

У П е д аг ош к ом л е к с ик он у критичко мишљење се одређ ује као: „Мишље-
ње у коме се за сваку поставку износе аргументи и противаргументи, дакле, ар-
гументовано расуђ ивање, мишљење које није стереотипно“ [1996: 254]. 

У Р е ч н ик у п с их ол ог иј е  Ж. Т ребјешанин критичко мишљење дефинише 
као „мишљење засновано на систематском, непристрасном и бриж љивом пре-
испитивању чињеница, премиса, доказа и закључака“ [2000: 238]. 

Уочавамо велику различитост и хетерогеност термина који се употре-
бљавају у дефинисању критичког мишљења. Поједини аутори критичко ми-
шљење посматрају као синоним са другим општим мисаоним процесима као 
што су рефлексивно мишљење или решавање проблема, док га други своде на 
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евалуацију (вредновање, процењивање) продуката мишљења (информација, 
закључака, претпоставки, веровања). Свака од предлож ених дефиниција је 
прихватљива и употребљива. Међ утим, ниједна није у тој мери одређ ена да би 
могла да објасни слож ен процес критичког мишљења у математици који би, на 
основу одређ ења, имплицирао ситуације примене у математичком образовању.  

К ак о уч ит е љи д а р е ал из уј у ов ај  в аж ан  з ад ат ак  н ас т ав е  мат е мат ик е ?  

Први и неопходан корак у реализацији овог задатка наставе математике 
представља операционализација појма која подразумева одређ ивање садрж ине 
појма к р ит ич к о миш ље њ е . Саму операционализацију отеж ава чињеница да не 
постоји јединствено слагање међ у ауторима у дефинисању појма критичког 
мишљења и одређ ивању способности и вештина које би чиниле његову садр-
ж ину, упркос великом броју одређ ења.  

Данас постоји више покушаја да се циљеви и задаци конкретизују кроз 
одређ ене таксономије (Teylor (1969), Bloom at all. (1956), Mager (1962), Krat-
hwohl and Masia (1964), Gilbert (1962) и др). У настави најпознатија и најчешћ е 
примењивана таксономија конструисана је 1956. године ( Б лум и сарадници за 
когнитивно подручје), 1964. године ( К рејтвол за афективно подручје). Најви-
ши ниво Б лумове таксономије васпитно-образовних циљева у когнитивном 
подручју, по многим ауторима (R. Fisher 1995, П. Стојаковић  1998, 2001), под-
разумева критичко мишљење. Евалуација као највиша категорија у когнитив-
ном подручју васпитно-образовних циљева Б лумове таксономије подразумева 
„способност критичког суђ ења и вредновања идеја и процеса сазнавања. Т о је 
и ранговање односа и идеја по важ ности, али и ранговање могућ их рјешења 
неког проблема према њиховој вриједности. Т о је и критичко суђ ење о одређ е-
ном методу или методама за тестирање хипотеза и ранговање тих метода пре-
ма њиховој вриједности“ [Стојаковић  2001: 3]. У дводимензионалном моделу 
таксономије Л. А ндерсонона и Д. Kратвола (L. Anderson and D. Krathwohl 2001], 
пети ниво таксономије у когнитивном подручју се односи на процењивање и 
подразумева „могућ ност вредновања и критичког односа према чињеницама, 
могућ ност процене исправности идеја и/или квалитета рада“ [ В изек-В идовић  и 
др 2003: 413]. И сход који се очекује на овом нивоу је да ћ е ученик моћ и да про-
цени, заступа мишљење, изабере опцију, подрж и, вреднује, одбрани став.  

Учитељу који има у виду Б лумову таксономију и схватање категорије 
евалуације/процењивања, у недостатку јасније операционализације појма кри-
тичког мишљења у извесном смислу мож е да помогне наведена паралела при 
остваривању овог важ ног задатка, али је схватање појма и даље уопштено и 
нејасно. Мишљења смо да је критичко мишљење слож ен феномен који не мо-
ж е да се објасни једном синтагмом, већ  да његову садрж ину чини више спо-
собности. Јасно одређ ење критичког мишљења подразумева издвајање спо-
собности критичког мишљења које ћ е бити прилагођ ене „специфичностима 
математичких садрж аја и методама које се у настави математике користе“ 
[ Ш пијуновић , Маричић  2007:120]. Само јасно издвојене способности и вештине 
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критичког мишљења имплицираћ е јасне ситуације у којима се јавља потреба за 
критичким мишљењем, јер се само веж бањем и стављањем ученика у ситуацију 
да критички мисле на конкретном садрж ају критичко мишљење мож е развијати. 

На основу проучавања постојећ их одређ ења и теоријских концепција 
критичког мишљења, имајућ и у виду специфичност математике као предмет-
ног подручја, узраст ученика на коме се теж и развијању критичког мишљења, 
специфичност математичких садрж аја, критичко мишљење дефинишемо као 
слож ену интелектуалну активност која обухвата следећ е способности: 

• формулисање проблема,  
• реформулисање проблема, 
• евалуацију, 
• осетљивост за проблеме, 
• закључивање и вредновање закључака. 
Ф о рм у л ис ањ е  п ро б л е м а подразумева следећ е способности: 1) способ-

ност ученика да уочи проблем и да га формулише на основу проблемске ситу-
ације, формулисање већ ег броја проблема на основу проблемске ситуације и 
критичко вредновање формулисаних проблема; 2) откривање значења симбо-
лике и превођ ење симболике на говорни језик, уочавање веза међ у симболима 
и испољавање критичности у исказивању тих веза речима, 3) трагање за су-
штинским својствима у формулацији проблема, уочавање нијанси у формула-
цији проблема и служ ење прецизним језиком. 

Р е ф о рм у л ис ањ е  п ро б л е м а подразумева следећ е способности: 1) језич-
ку реформулацију задатка на основу критичког преиспитивања односа у за-
датку, употребљавајућ и дате податке на нов начин; 2) извођ ење закључака на 
основу уочавања веза и релација у садрж ају задатка поткрепљених јасним ар-
гументима; 3) способност уочавања односа међ у условима задатка и враћ ање 
сазнајног пута у обрнутом смеру. 

 Под е в ал у ац иј о м  подразумевамо следећ е способности: 1) е в ал уациј у 
ин ф ор мациј а (анализа и интерпретација информација, садрж аја задатка, тео-
рије, теореме, дефиниције), 2) е в ал ауациј у р е ш е њ а (критички однос ученика 
према сваком добијеном решењу проблема) и 3) е в ал уациј у миш ље њ а аут ор и-
т е т а (критички став према информација које долазе од ауторитета). 

О с е т љ ив о с т  з а п ро б л е м е  подразумева уочавање нелогичности, проти-
вуречности у формулацији и захтеву проблема, уздрж авање од пребрзог за-
кључивања, процењивање реалности дате ситуације у проблему као и добије-
ног решења, уочавање сувишних и непотпуних података у формулацији, уоча-
вање скривених и имплицитних података и откривање завера у формулацији. 

З ак љ у ч ив ањ е  и в ре д н о в ањ е  з ак љ у ч ак а подразумева способности ко-
ји се односе на сазнајне поступке путем којих изводимо судове о стварности 
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која је предмет сазнавања путем индуктивног, дедуктивног или аналошког за-
кључивања. Способности које обухвата ова компонента критичког мишљења 
односе се на: преиспитивање премиса, уздрж авање од доношења закључака на 
брзину, опрез при генерализацији, критичко преиспитивање донетих закључака. 

Свака од издвојених способности критичког мишљења имплицира ситу-
ације у настави математике у оквиру којих се мож е развијати критичко ми-
шљење ученика. Ученици су свакодневно у ситуацији да формулишу пробле-
ме на основу проблемских ситуација, да преводе симболичке записе на говор-
ни језик, да преформулишу захтеве и односе у садрж ају задатка јаснијим фор-
мулацијама за њих, уочавају везе и релације међ у подацима, одвајају битно од 
небитног, вреднују своја и туђ а решења проблема, заузимају критички став 
према информацијама које долазе и од ауторитета, закључују и вреднују за-
кључке. Све су ово ситуације у настави математике у којима је неопходна при-
мена операционализацијом издвојених способности критичког мишљења. Сва-
ку од издвојених спoспособности у настави математике треба развијати како 
би се остварио задатак који се односи на развијање критичког мишљења уче-
ника. Детаљна расправа о свакој издвојеној способности критичког мишљења 
превазилази оквире овог рада и треба да буде предмет ширег објашњења у ко-
јем би се за сваку од способности критичког мишљења јасно навели примери 
из праксе који би показали како се практично манифестује одређ ена способ-
ност критичког мишљења.  

Оваква операционализација критичког мишљења даје учитељима јасни-
ју слику о критичком мишљењу и могућ им путевима његовог развијања. Она, 
истовремено, мож е послуж ити и као полазна основа за даља проучавања и ње-
ну даљу конкретизацију и операционализацију. 
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Sanja Maricic, MA, Teacher-training Faculty of Uzice 

 

OPERATIONALIZATION OF CRITICAL THINKING AS A CONDITION FOR 
ITS DEVELOPMENT IN THE TEACHING OF MATHEMATICS 

 

Summary: On one hand, the paper indicates that critical thinking is an important 
task in the teaching of mathematics and present-day education in general, but on the 
other, it points to the fact that there is no clear definition of critical thinking. So, there is 
a need to operationalize the concept in order to realize it in the process of teaching 
mathematics. 

Having in mind some specific characteristics of mathematics as a subject area, the 
nature of mathematical contents and the age of pupils, critical thinking is defined as an 
intellectual activity that encompasses the following competences: problem formulating, 
problem reformulating, evaluation, problem sensitivity and making and evaluating 
conclusions. Each characteristic is more closely defined through specific competences 
that imply the teaching situations that can develop the pupils` critical thinking.  

Key words: critical thinking, elementary teaching of mathematics, goals and tasks 
of mathematics teaching. 
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Димитър Ф ре н к е в , Пловдивски У ниверситет „Паисий Х илендарски“ – 
Ф илиал Смолян, Р епублика Б ъ лгария 

Х рис то  М е л е мо в , Пловдивски У ниверситет „Паисий Х илендарски“ – Ф илиал 
Смолян, Р епублика Б ъ лгария 

ИЗПОЛЗВАНЕ НА С ИНЕР Г ЕТ ИЧ НИ ИД ЕИ ЗА 
ПОД ОБ Р Я ВАНЕ М АТ ЕМ АТ ИЧ ЕС К АТ А ПОД Г ОТ ОВК А НА 

Б Ъ Д ЕЩ ИТ Е НАЧ АЛНИ У Ч ИТ ЕЛИ 

А п с т р ак т : У овом рад у се анал из ирај у ц иљ еви и з ад ац и математич к е 
п рип реме (обук е) буд ућ их  уч итељ а и г овори о к ориш ћ ењ у од ређ ених  ид еј а 
з а остваривањ е математич к е п рип реме на п римерима из  иск уства на уни-
верз итетима у Буг арск ој . А утор п ол аз и од  става д а математич к у п рип рему 
буд ућ их  уч итељ а треба остваривати сад еј ством већ ег  број а раз л ич итих  ч и-
нил ац а. 

К љ у ч н е реч и: ц иљеви и з а д а ц и н а с т а ве, м а т ем а т ик а , м а т ем а т ич к а  
п р ип р ем а  (о б ук а ), о б р а з о ва њ е у Б уг а р с к о ј , о б р а з о ва њ е б уд ућ их  уч ит еља . 

 

В условията на обективния процес на интеграция в контекста на Б улон-
ския процес, все по-актуален става проблема за повиш аване качеството на 
средното и висш ето образование в европейските страни. Въ в връ зка с тази 
тенденция в Пловдивски У ниверситет „Паисий Х илендарски“ (както и в дру-
гите университети в Р епублика Б ъ лгария) е съ здадена система за осигуряване, 
поддъ рж ане и развиване качеството на обучението и на образователния про-
дукт. В системата е поставен акцент и на личната отговорност на всеки препо-
давател за качеството на обучението по съ ответната учебна дисциплина в про-
грамата, в която е вклю чен. З а усъ въ рш енстване на учебно-въ зпитателния 
процес съ действат и усилията къ м засилване на научните изследвания и ино-
вациите, в това число и на тези, които са посветени на поддъ рж ането и подо-
бряването качеството на преподаване и на самостоятелната работа на студен-
тите, повиш аване на конкурентноспособността на завъ рш илите образовател-
ните програми на университета. Важ ен аспект на изследователската дейност в 
тази насока се явява проучването и внедряването в образователния процес на 
постиж енията на съ временната педагогическа наука. З а развиването на педа-
гогиката като наука и практика, съ ществен принос има и целесъ образното из-
ползване на синергетичния подх од в педагогическите изследвания. Това е така 
защото, от една страна педагогиката обслуж ва образователната система, която 
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мож е да се окачестви като слож на динамична отворена нелинейна неустойчи-
ва подсистема на социалната система, а от друга страна науката синергетика 
изучава именно такива системи, с цел изясняване мех анизмите на взаимодей-
ствие на тех ните елементи и подсистеми, водещи до самоорганизация, до кон-
струиране на пространствени и/или времеви макромащабни структури, без ко-
ито системата не би могла да ф ункционира. 

„Пряк от о из п ол з ван е н а с ин ерг ет ич н ия ап арат  в обл ас т т а н а п ед аг о-
г ик ат а з ас ег а е н евъ з м ож н о, тъ й като ф ормирането на нейни собствени ф ор-
мални модели се намира в начален етап. Въ преки това, според мнението на ре-
дица учени, . . . , е въ з м ож н о и н еобх од им о п рен ас ян ет о н а общ ит е з ак он о-
м ерн ос т и н а раз вит иет о и с ам оорг ан из ац ият а н а с л ож н ит е от ворен и д ин а-
м ич н и с ис т ем и и в п ед аг ог ик ат а. Това. . . ще открие н ови въ з м ож н ос т и з а п о-
с т иг ан е н а п о-вис ок о к ач ес т во н а образ ован иет о, з а оп т им из иран е н а у п ра-
вл ен иет о и ф у н к ц ион иран ет о н а ц ял ос т н ат а п ед аг ог ич ес к а с ис т ем а.“ 
[13,с.13]. В съ щия източник са посочени имената на редица учени, които имат 
ценен принос в разкриването на методологичната роля на синергетичните 
идеи в педагогическото познание, в модернизацията на съ временното образо-
вание. Тук ще използваме, макар и опосредствено, постиж енията в тази насока 
на някои от тях , сред които С. П. Курдю мов, Е. Н. Князева, В. Г. Б уданов [2], 
И. Иванов, И. Марев, М. Тасев, С. Гроздев [7], М. Георгиева [4], К. Марулев-
ска [12, 13], а в областта на матаматическото образование и В. Милуш ев[14]. 

Като приемствена наука, синергетиката вклю чва в своя инструментари-
ум методите на своите предш ественички - теорията на системите и кибернети-
ката и съ щевременно посочва областта на тях ната прилож имост. „В методоло-
гията на системния подх од частите се изучават въ з основа на цялото (целост-
та)“[1с.27]. От тази гледна точка, по-напред ще разгледаме в общ план някои 
закономерности в развитието на социалните системи, след което ще направим 
опит да конкретизираме инф ормацията за процеса на обучение по математика 
в контекста на проф есионалната подготовка на бъ дещите начални учители. 

 З а теоретична основа ще приемем някои елементи от концепцията на Т. 
Парсъ нс относно парадигмата „ Д ействието е система“ (Action is System), като 
използваме нейни интрпретации от (немския социолог) Никлас Л уман в [11]. 
Клю чови са две понятия – действие и система. Т. Парсъ нс изграж да своята те-
ория въ з основа на правдоподобна вербализация на резултатите от съ четаване-
то на компонентите на действието (по М. Вебер) и системните компоненти (по 
Е. Д ю ркейм), като използва тех никата на т. нар. „Крос-таблици“. Както е по-
казано на ф иг.1., по х оризонталата на таблицата авторъ т поставя компоненти-
те на действието: средства (Instrumental) и „удовлетворително съ стояние на 
нещата, което трябва да се постигне, т. е. постигането на целта“ (Consumma-
tory), а по вертикалата – системнотеоретичните компоненти – въ треш ните 
структурни дадености (Internal) и въ нш ните връ зки на системата (External). 
Средствата на действието имат отнош ение къ м бъ дещето, а постигането на 
целта – къ м настоящето. Променливата „Постигане на цел“ не покрива само 
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представата за цел: „консумативно е това, което се случва, когато се реализира 
удовлетворителното съ стояние на нещата ..., когато се постигне някакво съ -
въ рш енство на системата“[11с.22].      

 
Ф иг у ра 1. Системата на действие в общата парадигма на човеш кото съ стояние 

(General paradigm of the human condition) 

При „пресичането“ на инструменталната ориентация на действието с 
въ нш ните връ зки на системата, последните се трансф ормират в инструмент, 
средство за установяване на удовлетворителни отнош ения меж ду системата и 
заобикалящата среда. Тази комбинация пораж да ф ункция, която авторъ т нари-
ча приспособяване (Adaptation). На ф иг.1. тя е означена с А. 

Комбинацията от консумативното осъ ществяване на ценности и въ н-
ш ните връ зки на системата пораж да т. нар. ф ункция „постигане на цел“ (Goal 
attainment). На ф иг.1. тя е означена с G и би трябвало да се разбира не само ка-
то проекция на бъ дещи съ стояния, но и като консумативно съ стояние в насто-
ящето. Системата, която осъ ществява тази ф ункция е наречена от Т. Парсъ нс 
„Система на действието“ (Action System). Тя вклю чва и социалната система, 
къ м която се числи и образователната система. 

Съ четаването на постигането на целта и въ треш ните структурни даде-
ности на системата пораж да удовлетворителни въ треш ни съ стояния, което 
ф ункционално авторъ т описва като „интеграция” (Integration). На ф иг.1.тази 
ф ункция е означена с I. Предполага се, че „системата интегрира действието и 
заедно с него действащия, когато им осигурява удовлетворителни въ змож но-
сти за комбиниране“ [11с.24]. 

И накрая, резултатъ т от съ четаването на компонентите „средства на де-
йствието“ и „въ треш ните структурни дадености на системата“, Т Парсъ нс е 
нарекъ л „поддъ рж ане на латентен модел“ (Latent pattern maintenance). На 
ф иг.1. съ четанието е отбелязано с L. Х арактерното тук е, че структурите на 
системата не ф ункционират непрекъ снато. Те обаче трябва да са на трайно 
разполож ение, да могат да се активират, актуализират и употребят всеки пъ т 
когато това е необх одимо за извъ рш ването на действието. 

 
Instrumental – Инструмента-
л ен к омп онент (сред ства на 

д ействието) 
Consummatory – 

к онсумативен к омп онент 
(п остиг ане на ц ел т) 

Internal – 
Въ треш ни 
струк турни 
д ад ености 

L  
Latent pattern maintenance – 
П од д ъ рж ане на л атентен 

мод ел  

Integration – Интег рац ия  
I 

External – 
Въ нш ни 
връ з к и на 
системата 

Adaptation – 
П рисп особяване 

A 

Goal Attainment – 
П остиг ане на ц ел  (из п ъ л нява се 
от системата на д ействието)  

G 
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Получената, по описания начин, наредена четворка ф ункции е наречена 
условно „AGIL“- сх ема. З а да ф ункционира системата за действие е необх оди-
мо задъ лж ително да се изпъ лняват и четирите ф ункции, при това за всяка от 
тях  се определя съ ответна подсистема, която да я реализира. От своя страна за 
всяка подсистема мож е отново да се прилож и „AGIL“-сх емата. Този ф акт е 
една от причините да се опрем на теорията на Т. Парсъ нс (въ преки някои кри-
тики къ м нея) и да се опитаме да откроим и оползотворим нейния синергети-
чен потенциал. Тук, според нас, би могло да се вклю чи и използва важ ното си-
нергетично понятие „ ф рактал“ и т. нар. „ ф рактален принцип“. Ф ракталите са 
обекти, които притеж ават т. нар. свойство „мащабна инвариантност“: целесъ о-
бразно обособени части (с произволен мащаб) от определена структура са по-
добни на структурата като цяло, а следователно и помеж ду си. Геометрични 
ф рактали са например ф игурите, изобразени „частично“ на ф иг. 2. 

 

 Ф иг у ра 2. Примери за (елементарни) ф рактали в геометрията 

Мащабната инвариантност дава въ змож ност, като се познава развитието 
на процесите в големите мащаби, да се определи (напр., чрез концентриране 
на инф ормация) х арактера на процесите и за по-малките мащаби и обратно. 
От тук се извеж да т. нар. ф рактален ( х олограмен) принцип: във вс е к и м о м е н т  
ч а с т ит е  н а  с ис т е м а т а , н а  р а з л ич н и н е йн и р а вн ищ а , с ъх р а н я ва т  в с е б е  с и 
ин ф о р м а ц ия  з а  ц я л о т о  и о б р а т н о  ц я л о т о  н о с и ин ф о р м а ц ия  з а  ч а с т ит е . 

Когато действие или действен комплекс се концентрират въ рх у една от 
ф ункциите на „AGIL“- сх емата, Т. Парсъ нс говори за „примат на една ф унк-
ция. Тогава за отделна ф ункция се образува, респективно се деф инира, съ о-
тветна система“[11с.26]. В случая, авторъ т концентрира действие въ рх у ф унк-
цията G – постигане на цел, въ веж да за „реализатор“ на G, т. нар., „Система на 
действието“ и за нея отново прилага „AGIL“- сх емата. Полученият „ ф рактал“, 
ние тук отбелязваме символично: GA, GG, GI, GL. З а всеки от тези компонен-
ти (ох арактеризирани от нас като „суперпозиции от ф ункции“), той е въ вел съ о-
тветни подсистеми, които да ги изпъ лняват. Б ез да се впускаме в подробности 
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направо посочваме тези подсистеми на сх емата на ф иг.3. Спираме се накратко 
само въ рх у подсистемите GI и GL, които имат пряко отнош ение къ м темата. 

 
GL    

Cultural system – 
Система култура 

GI 
Social system –    

Социална система 
Personality System – 

 Поведенческа система 
GA 

Behavioral system – 
Система личност  

GG  
 

Ф иг у ра 3. Системата на действието 

Р олята на интеграция на консумативните и въ треш ните връ зки, ф ункции 
и т. н., Т. Парсъ нс отреж да на „Социалната система“. „Всичко зависи от това, да 
се координират действията на различни организми и личностни системи: следо-
вателно всичко зависи от това, личностите да се впиш ат с тех ните участия в 
мреж ата от действия, съ стояща се от множ ество личности. Б ие на очи отчетли-
вото разделяне на личностни и социални системи....В контекста на въ треш ното 
диф еренциране на системата на действие двете системи представляват една 
спрямо друга заобикаляща среда.“ От синергетична гледна точка мож е да се от-
бележ и, че социалната система осъ ществява интегративните си ф ункции чрез 
самоизграж дане на т. нар. параметри на реда (в качеството на нормативна база) 
на макроравнище въ з ознова на консумативните аспекти на настоящето. 

Координацията на инструменталната ориентация и въ треш ната ориента-
ция на системата на действието, според Т. Парсъ нс, се реализира от системата 
„Култура“. Един от аспектите на семантиката на думата култура е образова-
ност, знания, въ зпитание. Д руг неин аспект е висока степен на развитие на не-
що – култура на производство, култура на учене и т. н. Освен това обучаващи-
те модели и тех ните продукти (знания, умения, комптетентности и т. н.) са ла-
тентни. Следователно културата и образователната система са съ вместими. 

Освен деф иниране, запъ лване и придаване на правдоподобност на клет-
ките в „AGIL“-сх емата, друг аспект на теорията на Т. Парсъ нс се отнася до 
връ зките меж ду тези клетки, както и меж ду съ ответните им подсистеми, кое-
то, според нас, дава въ змож ност за съ вместно синергетично, синх ронизирано 
разглеж дане на тези взаимносвъ рзани структури. Една от стъ пките в тази на-
сока се отнася до йерарх ията меж ду тях . Съ ществуват два варианта на йерар-
х ия – отдолу – AGIL и отгоре – LIGA.  

Наредбата AGIL съ ответства на идеята за йерарх ия на контрол. Става 
дума за осигуряване на „енергийни“ ресурси за осъ ществяване на действието. 
Сензорно-моторните способности (при GA) осигуряват мотивационни енергии 
от страна на личностната система (GG). Те от своя страна обуславят комуни-
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кативния капацитет в сф ерата на социалната система (GI), която пъ к служ и за 
основа за опосредстване и по-нататъ ш но разпространение на културата (GL). 

Според Т. Парсъ нс при наредбата LIGA, културата (GL) управлява си-
стемата „кибернетично“– с минимална енергия въ здейства въ рх у социалните 
системи (GI). Те от своя страна оказват влияние въ рх у личностните системи 
(GG), които пъ к влияят въ рх у своя организъ м (GA). Тук средството за упра-
вление е инф ормацията. 

Д руг вид взаимоотнош ение меж ду подсистемите е взаимопроникването, 
което се изявява в частично припокриване, въ в вклю чване на „комплексните 
постиж ения на други подсистеми в приемащата в момента система.“ Взаимо-
проникването е ф орма на интеграция на отделните части на теорията. Според 
Т. Парсъ нс проникването на културата (GL-ф ункцията) в социалната система 
(GI) минава през „институционализацията“ (тази теза е критикувана), а в лич-
ностната система (GG) – през „социализацията“ („индивидите трябва да се со-
циализират в социално общуване за да могат да участват въ в ф ункционирането 
на системата на действие.“). От своя страна взаимопроникването на личностна-
та система с поведенческия организъ м (GA) „минава през понятието за учене.“  

Д иф еренцирането на подсистемите, съ ответстващи на ф ункциите GA, 
GG, GI, GL позволява въ в всяка от тях  да се осъ ществяват вторични „ ф рактал-
ни“ диф еренциации. Т. Парсъ нс е посветил голяма част от творчеството си на 
диф еренциацията на социалната система (GI). Б ез коментар посочваме на 
ф иг.4. наименованията на подсистемите, които съ ответстват на ф ункциите 
GIA, GIG, GII, GIL. Трябва да се объ рне внимание въ рх у обстоятелството, че 
от една страна при ф ункцията GI социалната система осъ ществява интеграция 
по отнош ение системата на действие, а от друга при ф ункцията GII – тя трябва 
да мож е да изпъ лнява интеграция въ тре в социалните компоненти (икономика, 
политика и т. н.). Важ но е съ що така да се отбележ и, че меж ду „новите“ под-
системи съ що съ ществуват връ зки, които в [11с.38] се разглеж дат като „кому-
никационно посредничество“. Този тип отнош ения на обмен се управляват 
чрез собствени посредници, които за икономическата система (GIA) са пари-
те, за политическата (GIG) – властта, за социалната система на общността 
(GII) – влиянието, авторитета, а за културната система на социалната система 
(GIL) – обвъ рзаностите с определени ценности. 

GIL  
Fudiciary system – 

Д оверителна система 

GII 
Community –   
Общност 

Economy – 
 Икономика 

GIA 

Polity – 
Политика 

GIG  
 

Ф иг у ра 4. Социалната система 
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Както вече посочих ме „AGIL“-сх емата мож е да се прилага многократно, 
т. е. теорията на Т. Парсъ нс е отворена. При съ образяване с критиките къ м нея 
и, което е по-важ но, чрез целенасочени експериментални изследвания по отно-
ш ение на правдоподобността на х ипотетичните изводи при използването й (тъ й 
като заклю ченията не се правят дедуктивно), би могло да се определят области-
те й на прилож имост в съ ответната социална сф ера, т. е. при прилагането на те-
орията в сф ерата на образованието трябва да се следват поне два етапа: 

а) Д иф еренциране на новополучените ф ункции и съ ответни на тях  под-
системи и правдоподобно интерпретиране на концентрираната инф ормация. 

б) Вериф икация на получените резултати и определяне областта им на 
прилож имост.  

Тук ще представим някои резултати от опитите ни за реализация на 
пъ рвия етап по отнош ение на действието (дейността) „обучение по дисципли-
ната ...” Спазвайки обаче х олограмния принцип, това действие трябва да се 
разгледа в контекста на действието „проф есионална подготовка на ...” (напри-
мер, на студентите от специоналността „Начална училищна педагогика с чуж д 
език“ (НУ ПЧ Е)). Съ блю давайки горните разработки системата, която осъ ще-
ствява последното действие би следвало да се диф еренцира на подсистеми, 
както е показано на таблицата на ф иг.5. Символъ т ∩ замества частично опре-
деленото предх одно „поле“ (а мож е да се каж е и „трасе“) „GII ...”, т. е. макар и 
опосредствено въ просната система генетично е свъ рзана с подсистемата 
„общност“(GII) на социалната система (GI). (Предх одните полета бих а могли 
да бъ дат обект на иследване в други педагогически направления.) 

∩L ∩I 
∩A ∩G 

 
Ф иг . 5. Д ейността „Проф есионална подготовка...” 

∩A - Уч ебна д ок ументац ия; к ад рово, материал но и тех нич еск о осиг уряване. 
∩G - Уд овл етворител ни рез ул тати в системата з а к ач ество, з а к атед рите и д р. 
∩I - Катед ри, осиг уряващ и уч ебната и науч на д ейности п о уч ебния п л ан и д р. 
∩L - Система от п од х од и, метод и, п ринц ип и и д р., (к ул тура на уп равл ение и д р.) 

В случая, при ф ункцията ∩A – адаптация на инструментите на дейност-
та „проф есионална подготовка на ...” в условията на обществено-икономиче-
ската и академична среда, последните въ здействат съ с своите изисквания въ р-
х у конструирането и/или актуализирането на учебната документация (квали-
ф икационна х арактеристика; учебен план; учебни програми на вклю чените в 
плана учебни дисциплини; разписания), както и въ рх у кадровото осигуряване и 
изграж дането и/или актуализирането на материалната среда за осъ ществяване на 
обучението. Презумпцията в случая е постоянно постигане на баланс меж ду ака-
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демичното качество и пазарното качество, което от своя страна се обуславя от ка-
чеството на учебната документация, инф раструктурното осигуряване и др.   

Следващата ф ункция е ∩G, т. е. – удовлетворение от постигнатото в на-
стоящето според представите за постигане на цел. Тя се осъ ществява чрез це-
лесъ образна „политика“ на субектите в дейността, насочена къ м съ здаване на 
все по-добри условия за труд, самоактуализация, самореализация, кариерно 
израстване, и др. Съ щевременно субектите се самоконтролират по отнош ение 
на удовлетворително (от консумативна гледна точка) качество на съ ответната 
им дейност. Например катедрите, които осъ ществяват учебния процес в съ о-
тветната специалност, наблю дават еф ективността на предлож ените от тях  еле-
менти на учебната документация (например за учебните планове - оптимал-
ност на съ отнош ението меж ду лекции и активни методи, меж ду аудиторна и 
извъ н аудиторна заетост, адекватност на ф ормите на смостоятелна работа и на 
методите за контрол на изпъ лнението на заданията за самостоятелна работа, 
колко на практика избират от колко предлож ени учебни дисциплини и т. н.). 
Те наблю дават съ що резултатността от усилията за осигуряване на условия за 
кадровото развитие, за подобряване качеството на преподавателската работа 
(например, редовно провеж дане на семинари за обсъ ж дане на добрата практи-
ка и нейното разпространение, апробации на обучаващи модели чрез изпол-
зване на методи на качествен и количествен анализ и др.).  

При следващата ф ункцията – ∩I, академичната система интегрира ком-
понентите на системата на дейността „проф есионална подготовка на ...”, чрез 
координиране, съ образно нормативната база, на действията на отделните 
структури в съ ответното основно звено на У ниверситета – ф акултетен съ вет, 
катедрен съ вет, студентски учебни групи и органи за самоуправление, помощ-
ни звена, преподаватели, потребители – студенти и работодатели, обслуж ващ 
персонал. 

Последната ф ункция – ∩L – поддъ рж ане на структурните модели в тях -
ната латентна ф аза, би следвало да се изпъ лнява от системата от елементите с 
латентен х арактер на отделните подсистеми, вклю чени в дейността. Става въ -
прос за системата от подх оди, методи, принципи, добри практики, прийоми, 
опит, идеи, манталитет и т. н., които имат отнош ение къ м културата на управле-
ние, на обслуж ване, на осигуряване на учебния и изледователския процес, къ м 
самоорганизацията, взаимодействието с други структури и съ с средата и др. 

 Д ействието (дейността) „обучение по дисциплината ...” се развива в 
рамките на предх одната дейност. Системата, която осъ ществява въ просното 
обучение е подсистема на академичната общност (съ ответстваща на ф ункция-
та интеграция (∩I)), и аналогично се разбива на четири пдсистеми, които 
представяме накратко таблично на ф иг. 6. Щ е се спрем на всяка от тях  поот-
делно, като съ щевременно ще конкретизираме някои резултати от интерпрета-
циите за дисциплината математика – пъ рва част от учебния план на специал-
ността НУ ПЧ Е.  
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Ф иг . 6. Д ейността „Обучение по дисциплината...“ 

∩IA - Уч ебна п рог рама; к ад рово, материал но и тех нич еск о осиг уряване. 
∩IG - Уд овл етворител ни рез ул тати в системата з а к ач ество, з а п реп од . и студ ентите. 
∩II - Системата „п реп од авател -инф ормац ионен п оток -студ ент и д р. 
∩IL - Система от з нания и умения в з оните на бл из к о и /ил и ак туал но раз витие. 

I. Ф ункцията адаптация (∩IA) се осъ ществява чрез въ здействие на оста-
налите подсистеми на академичната общност (в качеството им на „заобикаля-
ща среда“) въ рх у съ здаването и/или актуализирането на учебната програма, с 
цел постоянно приспособяване на системата къ м условията на образователна-
та коню нктю ра. Известно е, че освен учебното съ дъ рж ание за лекциите и от-
делните видове упраж нения, учебната програма съ дъ рж а и опорните знания и 
умения на студентите, какви знания, умения и компетенции трябва да придо-
бият те вследствие изучаването на дисциплината (което се явява „материална“ 
проекция на целите на обучението), тех ническото осигуряване на обучението, 
основна и помощна литература, начините за оценяване на знанията и умения-
та. Именно тези компоненти се явяват важ но средство за установяване на за-
доволителни отнош ения меж ду „системата на действието“ и структурите на 
академичната общност и определят поведението на „личностните системи“ 
(участващи в обучението по дисциплината) в системата от учебни ситуации. 

Крайната цел на обучението по математика-1 (от гледна точка на разви-
ващото обучение), на този етап, мож е да бъ де: 

1. Ф ормиране на, съ ответна на специф иката на тази дисциплина, систе-
ма от общонаучни знания и умения, необх одими за осъ ществяване на адекват-
на педагогическа и математическа дейност, която мож е да се разбие на след-
ните подсистеми: 

1.1. знания и умения за разпознаване и прилож ение на признаци, съ ще-
ствени и отделими свойства на понятия, х арактеризиращи се с висока степен 
на абстракция; 

1.2. знания и умения за деф иниране и използване на понятия;  
1.3. знания и умения за разпознаване и прилож ение на деф иниции; 
1.4. знания и умения за ф ормулиране и (според познавателните въ змож но-

сти на учещите) илю стриране, обосноваване или доказване на опорни твъ рдения;  
1.5. знания и умения за различаване, разпознаване и прилагане на прин-

ципи (в т. ч. теореми (леми), следствия, закони и т. н.);  
1.6. знания и умения за тъ рсене и реализиране реш ения на задачи от 

определени видове; 

∩IL ∩II 
∩IA ∩IG 
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2. Изграж дане на важ ни (според съ дъ рж анието на дисциплината) ком-
поненти на проф есионалната компетентност на бъ дещия начален учител, чрез 
овладяване на: 

2.1. градивни математически понятия и твъ рдения от: алгебрата на мно-
ж ествата; теорията на релациите на еквивалентност и на наредба и на изображ е-
нията като релации; теорията на крайните множ ества и на безкрайните изброи-
ми и неизброими множ ества; релациите равномощност и О-изоморф изъ м; и др.; 

2.2. елементи от съ ж дителното и предикатно смятане, които осигуряват 
„дедуктивните правила“ в структурата на математическите разсъ ж дения (в т. 
ч. и доказателства); 

2.3. кардиналното и ординалното значение на понятието естествено чи-
сло, релациите и операциите с тях , свойствата им, структурните свойства на 
множ еството на естествените числа, алгоритмите за извъ рш ване на аритме-
тичните действия с естествените числа, записани в позиционни бройни систе-
ми с произволна основа, и др.; 

2.4. умения и навици за използване на посочените математически зна-
ния и умения в училищната и еж едневна практика.  

3. Овладяване в процеса на ф ормиране на посочените знания и умения 
на някои, адаптирани за съ ответното обучение, елементи на синергетичния 
подх од в образованието (без явно използване на синергетични понятия и 
принципи), които дават въ змож ност за осъ ществяване на съ гласувана самоор-
ганизация на личностните подсистеми в учебния процес. Едно средство за то-
ва е целесъ образно съ четаване на линейни методи (основаващи се на дедукци-
ята чрез математическите знания и умения) и нелинейни методи (основаващи 
се предимно на евристични пох вати и интуиция). С оглед на това познавател-
ната дейност на учещите следва да се активизира в съ става на:  

3.1. общите евристични пох вати: синтез-1 – анализ – синтез-2; сравнява-
не; абстрах иране; обобщаване; класиф ициране; прилагане на аналогия; моде-
лиране; и др.; 

3.2. специф ичните евристични пох вати: подвеж дане под понятие; изве-
ж дане на следствия. 

От целите на обучението с образователен х арактер се залага задъ лж и-
телната степен на постигнатост на резултатите (образователния минимум), ко-
ито съ дъ рж ателно се представят в учебната програма като компетенции на 
студента в областта на дисциплината. Системата от подцели е модел (проект) 
на изискуемо бъ дещо съ стояние на обучаемите, но трябва да бъ де и модел на 
реално осъ ществими въ змож ности. З а да са постиж ими, целите трябва да по-
зволяват прилагането на следната обективна закономерност на обучението: 
въ здействието на обучаващата система въ рх у обучаемия, да съ ответства на не-
говите познавателни и интелектуални въ змож ности и интереси. Това е особе-
но важ но за студентите от специалността НУ ПЧ Е, на които, на приемните из-
пити, не е проверявана математическата подготовка. По традиция тези студен-
ти имат аф инитет къ м литературата, историята, чуж дите езици и др. Съ щевре-
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менно, те трябва да имат готовност като бъ дещи учители в началния курс, да 
постигнат съ с своите ученици националните образователни стандарти, чиито 
акценти падат въ рх у овладяването на аритметичните действия. Този етап на 
обучение е важ ен и от гледна точка на ф акта, че „добрите по аритметика уче-
ници непременно са добри и по инф орматика – констатация, която не бива да 
бъ де подминавана в ерата на компю трите и компю тъ рните тех нологии“ 
[5с.105]. От друга страна не е без значение и ф акта, че в контекста на европей-
ския проект „MATHEUS“, началните учители трябва да съ действат и за ранно 
откриване и поддъ рж ане на „математически“ таланти. (В съ ответствие с този 
проект например, в Израел „новите“ начални учители трябва да са и бакалаври 
по математика.) Въ в връ зка с тези проблеми в [5] са представени апробирани 
идеи за еф ективно прилагане на х уманитарния подх од в обучението по мате-
матика с въ просните студенти, който, според нас, има твъ рде много допирни 
точки съ с синергетичния подх од.   

II. Р азгледаната ф ункция (∩IA) би следвало да осигури „мотивационна-
та енергия” за реализиране на следващата ф ункция - ∩IG, а именно – удовле-
творение от постигнатото в настоящият етап на обучението в контекста на 
представите за постигане на глобалната цел. Както вече бе отбелязано реали-
затори на ф ункциите в тази клетка се явяват по съ щество „личностните систе-
ми“ (студент и преподавател), които по презумция се считат за слож ни дина-
мични отворени системи в нелинейна среда. От сх емата за псих ологическата 
структура на личността в [8с.157] се виж да, че системата „личност“ вклю чва 
като важ на подсистема индивидуално-псих ологичната страна на личността, 
която отразява специф иката на ф ункциониране на нейните: 

а) псих ически процеси – усещане, въ зприятия, внимание, представи, па-
мет, въ ображ ение, мислене, реч; 

б) псих ически свойства – поведенчески тенденции, темперамент, х арак-
тер, способности; 

в) псих ически съ стояния – активност, пасивност, бодрост, умора, апатия и др.; 
г) псих ически образования – специално съ четание на знания, навици и умения. 
Тези псих ологически явления от своя страна могат да се третират като 

подсистеми, които взаимно си влияят, а съ що влияят и на цялостната псих оло-
гическа структура на личността. От синергетична гледна точка, за успеш но 
проследяване развитието на слож ната система е целесъ образно да се наблю да-
ва динамиката в стойностите на неголям брой параметри. От тази позиция ав-
торъ т на [12] в своите изледвания наблю дава само три параметъ ра – познава-
телна активност, емоционална активност и социална активност. Предвид по-
сочените по-горе обобщени цели на обучението по дисциплината математика-
1 (адекватни на нейната специф ика), тук бих ме поставили акцент въ рх у крите-
рия познавателна активност.  
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Д неш ните студенти имат редица съ щностни черти, които в една или 
друга степен съ впадат с х арактеристиките на т. нар. поколение в [9] „ Д еца на 
х илядолетието“. Преди всичко то е умно, практично, тех нически интелигент-
но поколение. Мъ дростта му е „прагматизъ м и реализъ м“. Инф ормацията се 
излива още в спалните им и то всяка минута, поради което те са реалисти по 
отнош ение на предизвикателствата на съ временния ж ивот. В семейната среда 
постоянно съ трудничат при вземането на реш ения. Свикнали са да отстояват 
мнението си, трудно въ зприемат „дидактизъ м“ от страна на обучаващите, въ з-
приемат за нормално съ трудничеството с тях . Мотивира ги работа, която има 
смисъ л както за тях , така и за другите. Ц енят своевременната обратна връ зка и 
вербалните пох вали (бъ ркат мъ лчанието с неодобрението). Тези и други, пре-
димно индивидуални, качества могат да се разглеж дат като въ треш ни параме-
три на тех ните „личностни системи“. Когато параметрите на въ нш ното въ зде-
йствие съ ответстват на тези параметри, тогава е налице т. нар. в синергетиката 
„ ф еномен на резонанса“. Той мож е да предизвика големи качествени измене-
ния в слож ните псих ологически структури. Въ нш ното влияние на обучаваща-
та система въ рх у нелинейната псих ологическа структура на личността, мож е 
да бъ де съ звучно с нейните въ треш ни тенденции на развитие, когато регуляр-
но се прилагат интерактивни методи на преподаване, които изискват социални 
умения – обучение в съ трудничество; обучение в група; беседа; визуализира-
не; обсъ ж дане; мозъ чна атака; дискусия; метод на асоциацията; оценяване; ре-
ф лексия; и др.  

Както е известно въ в висш ите училища и днес преобладава лекционната 
ф орма на обучение, при която инф ормационния поток е насочен от обучаващ-
ата система къ м обучаемия. Този реж им на обучение е „екстраактивен“, паси-
вен. З атова тук мотивацията играе пъ рвостепенна роля. Освен това, чрез въ -
злагане на целесъ образна самостоятелна работа, изпъ лнението на която трябва 
да се дискутира в упраж ненията, мож е да започне „интраактивния” реж им на 
обучение, при който потокъ т от инф ормация е насочен навъ н. Например, при 
запознаване на студентите съ с свойствата на операциите с множ ества, би мо-
гло да се разкаж е накратко за „най-загадъ чното явление, най-съ кровената тай-
на на природата“ – самоорганизацията на различните типове структури (в това 
число и на псих ологическата), след което да се изтъ кне ролята на т. нар. „Прин-
цип на Кю ри“ от системната теория (вж  [1с.33–36]) за изясняване процесите на 
организация и самоорганизация. Накрая, на проявяващите интерес студенти да 
се посочи съ ответна литература и постави заданието, да се запознаят по-обстой-
но с този принцип, да уточнят връ зката му съ с закона на de Morgan (от теорията 
на множ ествата) и да докладват резулта на съ ответното упраж нение.  

В лекцията се полагат основите на научните знания в обобщена ф орма. 
У праж ненията са важ ен компонент на учебно-въ зпитателния процес, в който 
логически се продъ лж ава работата, започната в лекциите. Ц елта на практиче-
ските занятия е да се разш ирят и уточнят знанията от лекциите, „да се задъ л-
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бочи изучаването на една или друга дисцплина, да се изработят проф есионал-
ни навици“ [10, с. 6].  

 От съ ществено значение е качественото осъ ществяване на системата от 
основни учебни дейности в лекциите, както и в подготовката и провеж дането 
на семинарните и практически упраж нения по съ ответната дисциплина, вклю -
чваща и подсистемата за текущо оценяване, контрол, самоконтрол, оценка на 
„добавената стойност“, коригиращи действия и др. Последните са адекватни 
на „консумативното съ стояние“, от гледна точка на подсистемите: „препода-
вател – инф ормационен поток“, „преподавател – студент“, „инф ормационен 
поток – студент“. В дейността на преподавателя са вклю чени и действията 
разчленяване, йерарх изиране и декомпозиране на общите цели на образова-
телния процес, според въ треш ната логика на знанията и, съ образно с това – 
конкретизиране на системата от основни учебни дейности за съ ответната тема 
от учебната програма и за съ ответната ф орма на обучение. Примерни вариан-
ти на системи от основни учебни дейности в описателен план са представени 
в [6], [3], а в съ дъ рж ателен план – в [10].  

При операционализирането на общите образователни цели по теми, е 
важ но да се отчита тях ната роля и място в образователния процес като цяло в 
съ ответствие с учебната документация, т. е. – метаф орично казано – да се при-
дъ рж аме къ м девиза „Мисли глобално, действай локално!“.  

 З а да се избегнат пропуски при декомпозиране на образователните це-
ли по занятия в [10,с.11–12] се препоръ чва да се спазва следната последова-
телност от действия:  

1) определяне съ дъ рж анието на програмните знания и умения на сту-
дентите, подлеж ащи за ф ормиране в занятието; 

2) разкриване на крайното равнище на тях ната ф ормираност, съ образно 
стандартите; 

3) конкретизиране на знанията и уменията, които трябва да се ф ормират 
на занятието, като се отчитат както подготвеността на студентската група, та-
ка и мястото на занятието в системата занятия по дадената тема.  

Няма съ знателна дейност без мотивация. Р олята на преподавателя в та-
зи насока е да подпомогне обучаваните сами да се мотивират. Младият човек 
е ориентиран къ м действие, когато очаква удовлетворение от резултата, и за 
да слуш а и разбира по време на лекция, той трябва да има непосредствена по-
требност от теоретични познания и разбиране. В тази връ зка ще отбележ им, че 
по отнош ение на основната дейност „мотивиране изучаването на нова тема“ 
от х олистична гледна точка е важ но, заедно съ с съ общаването на темата, да се 
посочи и „локализираната“ цел на изучаването й, нейното място, роля и значе-
ние за ц я л о с тн а та  математическа и методическа подготовка на студентите. 
Например в началото на изучаването на дисциплината математика-1 добре би 
било пред студентите да се акцентира въ рх у ф акта, че едно от ф ундаментални-
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те понятия в тази дисциплина, както и в началния училищен курс по матама-
тика, е понятието естествено число в кардинален аспект, и да се съ общи, че 
пъ рво трябва да се извъ рш и необх одимата подготовка за въ веж дане на поня-
тието кардинално число, като клас равномощни множ ества, а след това – по-
нятието естествено число, като клас крайни равномощни множ ества. Подго-
товката вклю чва последоватално изграж дане на система от понятия, така под-
несени въ в времето, че всяко предх одно понятие да бъ де опора на някое от 
следващите (т. е. да участва въ в деф иниенса на неговата деф иниция). Д обре 
би било да се посочи и съ ответната част от учебната програма (или от кон-
спекта), която се явява и „цел-програма“ за научно, дедуктивно, въ веж дане на 
понятието естествено число. Синергетичния подх од има отнош ение именно 
къ м това, „как да се подраж ава на природата в нагласяването на частите къ м 
цялото“ (в случая – в нагласяването на целите на отделните занятия къ м гло-
балната цел), в развитието от един етап къ м друг. 

Мотивирането на новото мож е да се осъ ществява и чрез използване на: 
“...проблеми от други учебни дисциплини или практиката, за чието реш аване 
са нуж ни съ ответните нови знания;...чисто математически задачи, за реш ава-
нето на които са нуж ни знания и от предстоящата за изучаване тема;...приме-
ри от историята на математиката“ [6,с.118]. Тук за наш ия случай мож ем да до-
бавим и използване на популярни и специални задачи от учебните пособия за 
начални ученици – занимателни задачи, ф олклорни задачи, задачи, които се 
реш ават с граф и, задачи от математически съ стезания (Математическо „Кен-
гуру“, олимпиади на различни равнища и т. н.) и др. 

В [10,с.51–75] са описани различни видове практически занятия по ма-
тематика въ в висш ето училище, като за всеки от тях  са посочени основните 
звена и структурните особености. Поради сравнително неголемия брой ауди-
торни часове за дисциплината математика-1, се налага използването на „ком-
плексни“ практически занятия, които вклю чват звена и структурни единици, 
х арактерни за повече от един от вид. Така в едно практическо занятие образо-
вателните цели могат да вклю чват обобщаване и систематизиране на знанията 
чрез усвояване деф инициите на определени понятия, теореми-признаци и/или 
теореми-свойства, свъ рзани с тях  (чрез семинар-беседа), умение за съ ставяне 
на алгоритми за реш аване на определен вид задачи (чрез семинар-диспут), 
умение за установяване на въ треш нопредметни и меж дупредметни връ зки 
(чрез семинари за ислуш ване и обсъ ж дане на доклади, например – „ Л огиката 
помага на аритметиката“, творчески писмени работи, и др.), умение за прила-
гане на знанията и навиците (чрез практическо занятие), експериментално по-
твъ рж даване на теореми (с недостъ пни доказателства), свойства, ф ормули и т. 
н.(чрез лабораторна работа) и др.  

Описаните тезисно действия, в рамките на ф ункцията ∩IG – удовлетво-
рение от постигнатото „тук и сега“ в учебния процес, обуславят комуникатив-
ния капацитет в сф ерата на съ ответната академична общност, осъ ществяваща 
следващата ф ункция ∩II. 
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III. Академичната общност и действащата нормативна база, които об-
служ ват съ ответната специалност (например НУ ПЧ Е), от една страна инте-
грира подсистемите: „учебна документация – кадрови съ став – материална ба-
за“; „реализираната съ ответна част от системата за качество“; „ ф акултетен съ -
вет – ... – помощни звена“; „подх оди, методи, принципи, добри практики ... “; 
а от друга – на свой ред изпъ лнява интегративни ф ункции въ тре в нейните 
компоненти: „учебна програма“; „система за текущо оценяване“; „Преподава-
тел – Студент“ ; „система от ак т у ал из иран и оп орн и знания, умения, компе-
тентности“. Така за ф ункцията интеграция (∩II), в случая се пораж да система, 
която накратко отбелязваме „Преподавател (главно действаща подсистема на 
обучаващата система) – инф ормационен поток – Студент“. Според Е. Н. Кня-
зева обучението е „процедура на пробуж дане на въ треш ните сили на ученика, 
кооперативна съ вместна творческа дейност на учителя и ученика, в резултат 
на което и двамата се променят“(прецитирано от[13,с.15]).  

Постигането на целите на обучението (∩IG) при отделните методични 
единици активира комуникативния потенциал в тази система, което допринася 
съ ществено за пъ лноценното интегриране на нейните елементи. На ф иг.7 
представяме сх ематично част от тях , както и взаимодействието им в киберне-
тичен план. Тук сме се позовали на т. нар. принцип „Х омеостатичност“, опи-
сан в [2,с.51]. Х омеостазата е стадий на следване (поддъ рж ане) прграмата на 
ф ункциониране на системата в определени рамки, които й позволяват да сле-
два своята цел. Ц ел-програмата на поведение на системата при х омеостаза се 
нарича а т р а к т о р  (привличащ). Атрактори съ ществуват само в отворени ди-
сипативни (разсейващи инф ормация и др.) системи и описват крайното пове-
дение на системата. Ц елта-еталон-идеал на системата не винаги мож е да се 
предусети и очертае в реални граници. Б ъ дещото съ стояние, обаче по опреде-
лен начин влияе въ рх у ф ормирането на настоящата структура. В това намира 
израз синергетичната идея за преддетерминираността на настоящето от бъ де-
щето. Всички въ здействия, насочени къ м построяване на организация, които 
излизат зад пределите на областта на привличане на атрактора, са напразни. 
Именно, чрез целта-еталон системата „Преподавател – инф ормационен поток 
– Студент“ получава коригиращи сигнали, които й позволяват да не се откло-
ни от курса. Д иф еренцирането и интерпретациите на случаите, при които „се-
чението“ на целите, регулярно залагани от съ ответните личностни системи, е 
извъ н целта-еталон, т. е. – не се вписва перманентно в съ временните образова-
телни тенденции, оставяме на лю бознателния читател.  

Р езултатите от ф ункционирането на системата в комуникативен план 
служ ат за основа за опосредстване и по нататъ ш но разпространение на култу-
рата, опитността и умелостта за управление и самоуправление, което е компо-
нент на ф ункцията ∩IL. Специално при обучението по математика, тук трябва 
да се коментират редица полож ения, свъ рзани с теорията на Виготски-Ганчев 
[3], което, в известна степен, е встрани темата на ф орума. 
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В заклю чение ще отбележ им, че системата „действието обучение по ...”, 
осигурява и т. нар. континуитет, т. е. – непрекъ сната връ зка меж ду отделните 
ф ункции и подсистеми в трите му аспекта – йерарх ия и контрол, „енергийно 
осигуряване“ и взаимопроникване. По-детайлното анализиране на връ зките м-
еж ду тях  позволява да се открояват методически проблеми, да се анализират и 
тъ рсят реш енията им, което ще бъ де обект на други изледвания, заедно с вер-
иф икацията на теоретичните резултати. 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ф иг . 7. Системата на обучение в кибернетичен аспект 
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Р е з ю м е : В э той работе автор анал из ирует ц ел и и з ад ач и математич еск ой 
п од г отовк и буд ущ их  уч ител ей и г оворит о исп ол ь з овании оп ред ел ё нны х  ид ей д л я 
осущ ествл ения математич еск ой п од г отовк и на п римерах  из  п рак тик и на 
университетах  в Бол г арии. Исх од ное п ол ож ение автора основано на том, ч то 
математич еск ую  п од г отовк у буд ущ их  уч ител ей нуж но осущ ествл ять  совместны м 
д ействием бол ь ш их  к ол ич еств раз л ич ны х  ф ак торов. 

Г л ав ны е  с л о в а: ц ел и и з ад ач и обуч ения, математик а, математич еск ая 
п од г отовк а, образ ование в Бол г арии, образ ование буд ущ их  уч ител ей. 
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Доц. др Ж иворад М арковић , Педагошки факултет у Јагодини 

ОД Е В Р ОП С К И Х  Г И М Н А С Т И Ч К И Х  С И С Т Е М А  К А  
Х У М А Н И С Т И Ч К ОЈ  П А Р А ДИ Г М И  И Н ДИ В И ДУ А Л Н О 

ОР И Ј Е Н Т И С А Н ОГ  Ф И З И Ч К ОГ  В А С П И Т А Њ А  

А п с т р ак т : Историја се п онавља. То је очигл едно и из дуге и занимљи-
ве историје ф изичке кул туре. У античкој Грчкој, људски идеал  ол ичен у ка-
л окагатији, п одразумевао је тел есну л еп оту, ф изичку сп ремност, ал и исто-
времено и умно и морал но васп итањ е. У наредна скоро два мил енијумима 
наука је стеш њ ена измеђ у кориц а Светог п исма, а ф изичко васп итањ е је не-
говано само у оквирима ратних  веш тина. 

Ф изичка кул тура у Србији у 19. и 20. веку п редстављал а је сп ец иф ич-
не интерп ретац ије европ ских  гимнастичких  система заснованих  на п риори-
тету друш твених  интереса, ш то п одразумева здравог, радно сп особног, за 
одбрану држ аве сп ремног п ојединц а. 

У времену које сл еди конц еп т ф изичког васп итањ а неминовно ћ е се 
оријентисати ка п риродној х уманистичкој п арадигми, који п одразумева ин-
дивидуал но усмерено васп итањ е засновано на п риродном п раву људи да се 
образују и васп итавају на основу својих  п отреба и х тењ а, а п рема својим 
идеал има и узорима. У ш кол и будућ ности сваки п ојединац  ћ е моћ и да одре-
ди соп ствене оквире ф изичког васп итањ а. То п одразумева сл ободан избор 
укуп ног времена, врсте, обима и интензитета ф изичке активности. Ф изичко 
васп итањ е у ш кол и засновано на оваквим п ринц ип има зах теваћ е значајну 
реорганизац ију п остојећ ег ш кол ског система, који није у стањ у да грађ ани-
ма омогућ и реал изац ију ж ивота у скл аду са својим уверењ има, могућ ности-
ма, п отребама и интересима. 

К љ у ч н е реч и: г им н ас т ич ки с ис т ем и, ф из ич ко вас п ит ање, ц иљеви, 
школ с ки с ис т ем и, реорг ан из ац иј а. 

ЕВРОПСК И ГИМ Н АСТ ИЧ К И СИСТ ЕМ И  

Француском буржоаском револуцијом 1789. године започео је нови 
историјски период друштвеног развоја у Е вропи, карактеристичан по снажном 
технолошком напретку, индустријском развоју, повећ аној финансијској моћ и 
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и новим друштвено-политичким односима. С творена је нова друштвена снага 
– пролетаријат – која ћ е у наредним вековима покушати да се избори за своја 
политичка и социјална права. Нови односи у друштву, даљи развој науке, тех-
нологије и филозофске мисли, значајно су утицали на развој педагогије ства-
рајућ и све квалитетније образовне системе. Напредне тежње младе буржоазије 
одбациле су концепт средњовековног образовања и створиле услове за појаву 
нове напредне грађанске педагошке мисли. Развојем школства сазрева идеја 
да и физичко васпитање1 заузме своје место у систему образовања. С тицајем 
различитих гео-политичко-историјских специфичности у Е вропи се развија 
неколико по својим циљевима, облицима и организационим формама различи-
тих система вежбања, и сваки од њих је извршио одређени утицај на развој 
физичке културе у С рбији. 

Н ем ач ки т урн ерски сист ем  т ел есн ог  вежб ања 
Овај систем се развио у Немачкој након њихових ратних пораза од На-

полеонових армија почетком XIX века. Подржан је од интелектуалне елите 
ондашње Немачке: Кантa, Нимејерa, Рихтерa, А рндa и Х егелa, да се по осно-
вама Фукоове теорије физичким вежбањем изврши телесно и духовно дисци-
плиновање народа, сa основним мотивом да се подстакне патриотизам, допри-
несе одбрани отаџ бине, поврати пољуљани национални понос и изврши мо-
рални препород. Карактерише га изразито војнички карактер у кojем су доми-
нирале гимнастичке вежбе, јахање, пливање и мачевање. Ц ентрална личност 
немачког система телесног вежбања био је Ф ридрих Л удвиг  Ј ан  (1778–1852). 
Јавним слетским наступима својих вежбача на отвореном простору испод бер-
линских зидина вратио је турнкусту2 популарност и учинио га доступним сва-
ком појединцу. Д а ли због сличних историјских прилика у којима се С рбија 
налазила у другој половини деветнаестог века или због тога што је милитари-
зација3 наставе физичког васпитања била уобичајена пракса у Е вропи XVIII и 
XIX века, не зна се, тек 1882. године министар просвете упутио је распис ди-
ректорима школа да наставу гимнастике преузму виши официри из гарнизона. 
Т ако се настава физичког васпитања одвијала у изразито војном карактеру, 
што је подразумевало велику дисциплину која је успостављана чак и драстич-
ним казненим мерама. Међутим, настава физичког васпитања са пренаглаше-
ним војничким обележјима и ригидним ставовима официра више је личила 

                                                        
1 Име нас т ав ног  п р ед мет а ј е т ок ом г од ина мењ ано п а с е с ад аш њ е физич к о в ас п ит ањ е нази-
в ал о: г имнас т ик а, т ел оуп р аж нениј е, в ој ено уч ењ е и г имнас т ик а, иг р ањ е, т ел ес но в еж б а-
њ е, г имнас т ик а и иг р ањ е, г имнас т ик а и в ој нич к о в еж б ањ е, т ел ес но в еџ б ањ е. 

2 К ао фил ол ог  ж ел ео ј е д а т ер мин г имнас т ик а замени немач к им т ур нк ус т , ш т о б и на немач -
к ом знач ил о „г имнас т ич а в еш т ина“. 

3 Т ак о ј е нп р . фр анц ус к и г енер ал  С ис еј  (п р ема: Ил ић 1987) изд ао нар еђ ењ е д а с е с р ед њ им ш к о-
л ама п озај ме на р ев ер с  п уш к е и к оњ и к ак о б и с е р еaл изов ал а нас т ав а физич к ог  в ас п ит ањ а. 
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предвојничкој обуци, тако да је овај концепт напуштен 1890. године разреше-
њем официра са места предавача. 

Идеја јавних наступа и слетских вежби наслеђена из турнерског и 
соколског система вежбања, које треба да симболизују једнакост, 
равноправност, патриотизам, виталност, пожртвовање и снагу народа, са 
могућ ношћ у симболичних метафора током јавних манифестација, била је у 
духу друштвеног система у С рбији у другој половини XX века. Јавни и 
масовни наступи засновани на вежбама обликовања са и без реквизита чинили 
су незаобилазни део свечаности од школских приредби до највиших 
културних и државних свечаности. Манифестације од неколико стотина, па 
чак и хиљада вежбача биле су за посматраче веома атрактивне, али веома 
мало корисне за саме учеснике, јер се при увежбавању слетских вежби пажња 
искључиво усмеравала ка структури и кореографији вежбе него њеној форми. 
Крути механички покрети захтевали су дуготрајна, мукотрпна, монотона 
понављања како би се постигао потребан ниво усклађености, а да при том 
нису имала значајнији функционални утицај на развој организма, или стицање 
примењивих моторичких знања. Једнолично, монотоно вежбање постајало je 
само себи циљ и yскраћ ивало је природну потребу човека за разноврсним, 
слободним вежбањем у коме може исказати своју креативност. Напорна 
слетска увежбавања једноставних покрета након манифестације постајала су 
бесмислена и нису имала никакву корисну практичну примену. 

Чеш ки сокол ски сист ем  

Од свих европских система на простору С рбије најснажнији продор 
остварио је чешки соколски систем. С лично као и код немачког гимнастичког 
система, заснивао се на правилима Д арвинове теорије еволуције да само 
снажни народи могу опстати у вртлогу историје. С околски систем гимнастике 
био је један од видова супротстављања германизацији обесправљеног и 
великим делом потлаченог словенског народа. Преко својих представника и 
организација повезивали су се народи сличних судбина у циљу постизања 
културне аутономије. У периоду освајања националних слобода млади чешки 
интелектуалац доктор филозофије Мирослав Т ирш 1862. године основано је 
„Гимнастичко друштво прашко“ чији се основни циљ могао наслутити из 
основног начела које је промовисао: „соколством к слоб од и, соколством 
словен ству, словен ством ч овеч ан ству“. Основни циљеви покрета били су ја-
чање физичких способности, подизање националне свести, културна 
анатомија, свесловенска сарадња и национално ослобођење Ч еха и С ловака.  

З аснован најпре на Јановом турнерском систему, Т иршов систем се од-
ликовао и специфичностима, пре свега ритмичким и симболичким вежбама, а 
специјалност су му биле јавне демонстрације у виду масовних слетова. С им-
боличким вежбама, на индиректан начин, исказивано је све што је иначе било 
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забрањено или цензурисано. Т оком јавних демонстрација користили су се лан-
цима као симболом ропства, мачевима и буздованима се војевало за слободу 
која је обично на крају метафорички представљена заставама. 

На иницијативу доктора правних наука В ојислава Рашић а, године 1891. 
„ Б еоградско гимнастичко друштво“ прихватило је Т иршову идеју и тако пре-
расло у прво соколско друштво на овим просторима. С личан друштвени 
статус осталих словенских народа иницирао је настанак оваквих организација 
свуда где су живели С ловени, у Е вропи, Канади и А мерици. С воје заједни-
штво, блискост идеја и снагу демонстрирали су одржавањем свесоколских 
слетова. 

Ш ведски сист ем  з дравст вен ог  вежб ања 
Паралелно с немачким системом, у Ш ведској се појавио гимнастички 

систем са изразито хигијенско-здравственим усмерењем. Оснивач овог систе-
ма био је П ер Х ен рих Л ин г  (1776–1839) рођен у близини С токхолма. С туди-
рао је теологију, књижевност и историју. С хвативши врло рано потребу ре-
форме физичког образовања, упутио је писмо шведској влади са захтевом за 
оснивање В ише школе за гимнастику. Од владе је добио следећ и одговор: 
„И мамо већ  д овољ н о ж он г лер а и иг р ач а н а кон оп цу д а н е мор а д а се п омаж е 
д а их  б уд е виш е“. На сву срећ у, више разумевања за његове идеје испољио је 
сам краљ Карло XIII, тако да је у С токхолму отворен Краљевски централни 
гимнастички институт, који је већ  1822. године започео издавање првих ди-
плома учитељима гимнастике. Као изврстан познавалац анатомије, физиоло-
гије, античке културе и кинеске здравствене гимнастике, Л инг је створио свој 
метод вежбања утемељен на научним сазнањима који се заснивао на потреби 
да се сваки покрет, свака вежба подвргне строгој анатомској, механичкој и 
физиолошкој анализи. С матрао је да не треба примењивати ниједну вежбу ако 
се не познају њена дејством на организам. Истакао је потребу да физичко ве-
жбање буде научно подупрто, односно да прати достигнућ а и открић а анато-
мије и физиологије. С матрао је да је приоритетни циљ вежбања да осигура нор-
малан постурални статус, природан развој и добро функционисање органа. Б ио 
је претеча мисли о потреби стицања моторичке информисаности и идеје да 
вежбање буде у здравствено-хигијенској функцији. Т о је подразумевало 
апсолутно познавање утицаја вежби на организам или неки од његових 
делова. Препоручивао је вежбе по апотекарским стандардима, што је 
подразумевало беспрекорно прецизно извођење вежби у прописаном броју 
понављања и серија. З а потребе овог система конструисан је велики број спе-
цијалних справа за вежбање које се и данас користе: шведски сто, шведски 
сандук, шведска клупа, шведске лестве, али и рипстол, вертикалне мотке за 
пењање, лестве, квадрати, даске за истезање мускулатуре. 
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У С рбији се током XIX и у првој половини XX века огромна већ ина ста-
новника бавила егзистенцијалним проблемима које је успевала да заборави је-
дино размишљајућ и о политичким и националним интересима. Ж ивот у С рби-
ји био је веома нестална категорија, животни стандард на граници издржљиво-
сти, а тежак дуготрајан рад као услов преживљавања остављао је мало времена 
и снаге за размишљање о гимнастичкој активности која би исправила естетске 
недостатке лошег постуралног статуса или вођење расправе о физиолошко-
анатомској сврсисходности неке од вежби. 

Е н г л ески сист ем  сп орт а 
Релативна географска издвојеност од остатка континента и приврже-

ност њених житеља традицији, условила је да се на територији В елике Б рита-
није формира специфичан однос према физичкој култури. Д о краја деветнае-
стог века, омладина у Б ританији је била упућ ена у „оп ијањ е, коњ ске тр ке, 
коцкањ е, кр ваве сп ор тове, туч е з а н аг р ад у“ (Манган, 1998). С мисао настанка 
спортских игара4 био је да се посредством игара (Манган, 1998) изврши су-
блимација нагомилане необуздане енергије. С порт је промовисао меритокра-
тију, што је подразумевало промоцију фер такмичења и једнакости, међутим, 
како је Ђ улијаноти (2008) приметио, „тамо г д е су у великом б р оју од лаз или 
д еч аци из  јавн их  ш кола, ун утар  И мп ер ије или из ван  њ е, п р еовлад авали су кр и-
кет, тен ис, п оло и р аг б и, д ок је тамо г д е су иш ли са ж уљ евитим р укама си-
н ови ф из ич ких  р ад н ика п р еовлад авала ф уд б алска г р оз н ица“. 

Е нглески систем спорта код нас је заживео највише заслугом студената 
школованих у највећ им универзитетским центрима Е вропе. По угледу на клу-
бове у којима су вежбали, студенти оснивају прве школе фехтовања (мачева-
ња), пливања, а са радом почињу и прва грађанска друштва за физичко вежба-
ње. Једно од првих српских друштава за гимнастику и борење основао је 1857. 
године академски сликар, бечки ђак, С тева Т одоровић . 

Почетком XX века у С рбији дефинитивно долази до развоја ове идеја 
оснивањем многобројних фудбалских, боксерских, рвачких, коњичких, веслач-
ких и других клубова. Министарство просвете Краљевине С рбије издало је 
1911. године Осн овн а п р авила и уп утства з а н аставу ф из ич ког  веж б ањ а у 
ср ед њ им ш колама. Између осталог, ученицима се препоручивало да приступе 
планинарским, извидничким, трезвењачким, стрељачким, клизачким, веслач-
ким и сличним друштвима. Према истом упутству препоручује се оснивање и 
ђачких спортских друштава, излетничких организација, стрељачких дружина, 
школа за пливање, мачевање и гимнастичких друштава. Приметно је да се не 
препоручује чланство у фудбалским друштвима. В ероватно се фудбалска игра 

                                                        
4 Т ер мин „ с п ор т “ п от ич е из енг л ес к ог  ј език а, у уп от р еб и ј е од  XVI в ек а, и к ао г л аг ол  има 
знач ењ е иг р ат и с е, в ес ел ит и с е, в ес ел ит и с е, п р ик азат и. С п ор т  к ао имениц а означ ав а р е-
к р еац иј у, иг р е и иг р ањ е, в ес ељ е, ш ал у и ш ег ач ењ е (Ђ ул иј анот и, 2008). 
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није препоручивала јер је обиловала грубостима и важила за опасну игру коју 
је на улицама градова упражњавала сиротиња и доколичари. З ванични став 
људи од ауторитета се може наслутити и из испитног питања из 1943. године 
у Учитељској школи у Ужицу који је гласио: „Нег ативан  утицај ф уд б ала н а 
млад и ор г ан из ам“, а поставила га је на разредном испиту ментор Б оса Мијато-
вић , иначе учитељица ручног рада која је током године предавала гимнастику. 

У деценијама после рата енглески систем спорта надвладао је све друге си-
стеме, највише због тога што је био ослобођен крутих форми вежбања каквим су 
се одликовале гимнастичке и слетске вежбе. Изгледа да су могућ ности разновр-
сних физичких активности и непосредни такмичарски дух највише одговарали 
људској природи. На нашим просторима спорт је доживео велику популарност, 
али идеја џ ентлменства и фер плеја, нажалост, никада није масовније прихваћ ена. 

Ут ицај социјал ист ич ке идеол ог ије н а сист ем  ф из ич ког  васп ит ања 
Идеологизација физичког васпитања настављена је и у периоду након 

Д ругог светског рата. Наиме, педесетих година, повратком Б ранка Полича, про-
фесора методике физичке културе на Д ржавном институту у Б еограду, са струч-
ног усавршавања из Мoскве, код нас је заживела идеја о три циља физичког вас-
питања позната као „тр и р ад и“ – ради здравља, ради одбране и ради рада. 

Један од примарних задатака новог друштвеног система који се формирао 
у С рбији након Д ругог светског рата, и који је тежио да буде хуманији од свих 
претходних, био је брига о здрављу становништва. В аспитно-образовни систем 
је незаобилазно место за бригу о здрављу најмлађих, а као идеалан предмет на-
метао се час физичког васпитања.  

Д ео задатака који би током наставе требало да се остваре односи се на 
п об ољ ш ање, уб рз ање, п одст ицање раст а и раз воја. Разлике у маси и волуме-
ну се могу очекивати, а истраживања Матић а и Б окана (1990); Б иговић еве, 
(2003), Мартиновић а (2003), Ш екељић а и С таматовић а (2006), Марковић а 
(2008) и Ш екељић а (2008) нису указала на то да вежбање може проузроковати 
већ и раст и опште познату чињеницу да није могућ е изменити генетске кодне 
матрице физичким активностима. Раст зависи од секреције хормона раста који 
подстичу многобројни фактори. Према Мић ић у (2002), фактори који подстичу 
секрецију ГХ РХ  су стрес, физичка активност, аминокиселине и сан, док гли-
коза и соматостатин инхибишу секрецију. Ови фактори функционишу на ни-
воу узрочно последичне спреге са крајњом сврхом успостављања хомеостазе 
чији је принцип открио Клајд Б ернард 1877. године. Међусобно условљена се-
креција је под утицајем хипоталамуса и аденохипофизе и одвија се искључиво 
у оквирима генотипа. С адашње стање науке заступа став да настава физичког 
васпитања у најбољем случају може утицати на „отклањ ањ е из весн их  ч ин илаца 
ометањ а р аста и ор г ан ског  р аз витка који се као д исф ун кција ор г ан из ма мог у 
п р оф илактич ки п р ед уп р ед ити или сан ир ати“ (Матић , 1990). 
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Један од циљева наставе односи се на п равил н о држање т ел а. Глобал-
ни цивилизацијски проблем настао из низа фактора као што су наследни, мор-
фолошки, физиолошки, нутриционистички, економски, социолошки, културо-
лошки, разрешен је тако што је дефинисан као један од задатака наставе фи-
зичког васпитања. Физичка вежба јесте једно од средстава којим се може ути-
цати на постурални статус код људи, али час физичког васпитања ни времен-
ски, ни структурално, ни концепцијски није замишљен као место на коме је 
могућ е озбиљније бављење овим проблемом. 

Физичким активностима може се извршити утицај на онога ко вежба, 
али да се могу изазвати мутације гена и тако п об ољ ш ат и н асл едн е особ ин е 
п от ом ст ва, како то тврди Л ескошек (1980) једноставно није научна чињеница. 
Идеја је поткрепљена Менделовом теоријом да „сп ољ н и ф актор и мог у утица-
ти н а г ен е“, што је у његовој интерпретацији значило да се физичким вежба-
њем може побољшати Д НК структура и тако допринети да „з д р ави р од итељ и 
р ађ ају з д р аву д ецу“. 

Неразумна потреба да се докаже како се физичким вежбањем могу разре-
шити сви проблеми од националних до индивидуалних кулминирала је тврд-
њом да повећ ана физичка активност утиче на п овећ ање ин т ел ект уал н их сп о-
соб н ост и. Л ескошек (1980) ту идеју заснива на размишљању А ристотела који у 
свом делу De pronostica истиче да „су љ уд и са уб р з ан ом цир кулацијом п остали 
п есн ици и п р ор оци, иако су б или ср ед њ их  сп особ н ости“. Л ескошек (1980) се по-
зива на савременија истраживања лекара Мосоа, Франка и Ш ерингтона који су 
„п осматр али р ад  моз г а кр оз  отвор  н а лоб ањ и и утвр д или д а се он  увек из б оч и 
код  јаке п аж њ е и миш љ ењ а услед  п ојач ан ог  кр вотока у моз г у“. Према истом 
извору, до сличних резултата су дошли В олкова и Грошенков, на основу чега су 
закључили да „уб р з ан о кр етањ е у моз г у и п р од уб љ ен о д исањ е олакш авају п а-
ж њ у, п амћ ењ е и миш љ ењ е“. З анимљиво је да до сада није било доказа који би 
потврдила хипотезу која се намећ е из оваквих тврдњи, да су атлетичари или 
пливачи на дуге стазе људи изузетне интелигенције са великим запреминама 
мозга насталог као последица знатне прокрвљености централног нервног систе-
ма услед дуготрајног вежбања. С авремена наука није потврдила тезу да физичко 
вежбање утиче на ниво интелектуалних потенцијала, али је утврдила чињеницу 
да интелектуално супериорнији људи редовно кроз одређене видове физичког 
вежбања испољавају одговорност и бригу о свом телу (С трел, 2009)5.  

С адашње стање науке физичке културе указује да вежбање може кори-
сно да делује на организам човека, али да претерано или нестручно деловање 
                                                        
5 С т р ел ов о с аоп ш т ењ е на науч ном с к уп у од р ж аном на Ф ак ул т ет у с п ор т а и физич к ог  в ас п и-
т ањ а, З ас нов ано ј е на ч ињ ениц и д а ј е т р ид ес ет  нај инт ел иг ент ниј их  д ев ој ак а у С л ов ениј и 
на т ес т ир ањ у ос т в ар ил о фант ас т ич не р езул т ат е на т ес т ов има физич к их  с п ос об нос т и. Н и-
с у оне б ил е п амет не зат о ш т о их  ј е физич к о в еж б ањ е т ак в им уч инил о, в ећ ј е с ав ес т  зах т е-
в ал а од  њ их  б р иг у о с в ом т ел у, а п ос л ед иц а физич к е ак т ив нос т и с у с е манифес т ов ал е в р -
х унс к им р езул т ат има. 
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може остварити и негативне ефекте. Познато је да одговарајућ е физичке актив-
ности доприносе повећ ању аеробних могућ ности и анаеробних капацитета, да 
доприносе хипертрофији мишић а, јачању зглобних веза и лигамената, заде-
бљању и чврстоћ и костију, развоју унутрашњих органа, јачања имунитета и 
отпорности. С тручно осмишљења и плански изведена физичка активност до-
приноси достизању генетски детерминисаних могућ ности организма у њего-
вом моторичком и физичком развоју. С пецифичним спортским техникама мо-
же се овладати у одговарајућ ем методском поступу. Кинезиологија је дефини-
сала низ закона, принципа и правила у циљу остварења позитивних ефеката 
вежбања. Познато је нпр. да мали интензитет вежбања не доприноси повећ ању 
способности, док претерана физичка активност може остварити рђава дејства 
на организам. Према Ж иванић у (2002), С ветска здравствена организација по-
држава став да: „р ед овн а, ин д ивид уалн о д оз ир ан а ( п р ог р амир ан а) ф из ич ка ак-
тивн ост у ш ир оком об иму ш тити ор г ан из ам од  н ајз н ач ајн ијих  х р он ич н их  н е-
з ар аз н их  об ољ ењ а савр емен ог  света. П остоји оп ш та саг ласн ост д а он а д о-
п р ин оси смањ ењ у р из ика п р ер ан ог  умир ањ а, мож д ан ог  уд ар а, р аз воја кар д ио-
васкулар н их  об ољ ењ а, х ип ер тен з ије, ин сулин - н ез ависн ог  д ијаб етеса и остео-
п ор оз е, п омаж е сн иж авањ у кр вн ог  п р итиска код  особ а са р аз вијен ом х ип ер -
тен з ијом, смањ ује р из ик об ољ евањ а од  кар цин ома колон а, смањ ује осећ ај д е-
п р есије и ан ксиоз н ости, п омаж е од р ж авањ у оп тималн е телесн е теж ин е, п о-
маж е оп тималн ом р аз воју и од р ж авањ у ф ун кцион алн е сп особ н ости костију, 
миш ић а и з г лоб ова; д оп р ин оси осећ ањ у з ад овољ ства и д об р ог  р асп олож ењ а“. 
З бог тога С ветска здравствена организација 1995. године промовише опера-
тивну декларацију под називом Physical activity for health, коју је упутила свим 
владама на свету, у којем се констатује недовољна физичка активност и апелу-
је на изради националних програма физичке активности не само у оквирима 
наставе. 

Покрет се може користити као лек, али се прекомерним дозирањем могу 
изазвати штетне последице. Према подацима С ветске здравствене организаци-
је, животни век спортиста у просеку износи мање од 58 година и последица је 
великог ангажмана свих виталних органа који се више троше у интензивнијем 
режиму рада током вежбања. Размена на ћ елијском нивоу (разградња и понов-
на синтеза А Т П и Ц П) је вишеструко већ а код спортиста што оставља после-
дице на микро нивоу. А нгажман коштано–зглобног система код тзв. веслача, 
гимнастичара, боди-билдера, дизача тегова или балерина је толики да проу-
зрокује не само честе повреде ових органских структура, већ  и њихове дегене-
ративне промене (Угарковић , 2002). С матра се да спортови из тзв. ране специ-
јализације (бициклизам, кошарка, карате, ватерполо) изазивају одређене проме-
не у телесном развоју типа деформитета кичменог стуба (Угарковић , 2002). Ко-
лико оне могу бити трагичне, може се сагледати из података А меричког удру-
жења кардиолога које је објавило податак да у свету сваке године изненада умре 
око 50 младих спортиста само на званичним такмичењима (Х аџ и- Т ановић , 
2002). Најчешћ и узрок смрти јесте акутни инфаркт срца настао као последица 
коронарне болести, убрзане артеросклерозе и неумерене физичке активности. 
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Како би се одредиле границе између активности које су пожељне и оних 
које то више нису, према Ж иванић у (2002), амерички колеџ  за спортску меди-
цину поставио је глобалне смернице адекватног модулирања учесталости, ин-
тензитета и трајања физичког вежбања за програме физичке активности 
аеробног карактера. И поред тога што се једно програмирање физичког вежба-
ња мора заснивати на принципу индивидуалности, дата су основна упутства 
која препоручују учесталост вежбања од 3 до 5 дана у недељи. Интензитет ве-
жбања треба да се крећ е од 60 до 90% максималне фреквенције срчаног рада 
или 50–85% максималне потрошње кисеоника. Т рајање разноврсних вежбања 
аеробног усмерења, у којима су ангажоване велике мишић не групе као што су 
ходање, планинарење, трчање, џ огинг, вожња бицикла, крос-контри скијање, 
плес, веслање, пливање, клизање, различите игре, требало би да трају од 20 до 
60 минута. 

Физичка активност јесте културна надградња и цивилизацијска тековина, 
али још увек представља неопходност у остварењу здравља. З бог тога је неоп-
ходно да један глобални антрополошки простор, као што је здравље, буде пред-
мет и интелектуалног и моралног и естетског, а не само физичког васпитања ка-
ко су то приметили Матић  и Б окан (1990). 

Д руги задатак наставе физичког васпитања, према Л ескошеку (1980), 
огледа се у потреби да оно „мор а ствар ати п оз итиван  од н ос п р ема р ад у“ и не 
може бити изнад свакодневних радних обавеза. Т акав став он образлаже уве-
рењем „ д а је п отр еб н о б ор ити се п р отив тог а д а се у сп ор ту р аз вијају љ уд и 
којима су н еп оз н ате теш коћ е и леп оте р ад а... С п ор тисти н е мог у б ити из д во-
јен и из  п р оиз вод њ е. Ч овек који је ф из ич ким веж б ањ ем п остао сн аж ан , б р з , 
окр етан  и из д р ж љ ив, тр еб а д а б уд е п р имер  осталим како се р ад и. Б есп осли-
ч ар , слаб  р ад н ик и лош у ч е н и к  н е мог у се з ато н и у ком случ ају н аз вати д об р им 
веж б ач ем или сп ор тистом јер  им н ед остаје п р а в и ла н  од н ос  п р е м а  р а д у “. 6 

Формирање правилног односа према раду током часова физичког васпи-
тања је толико бесмислен да га даље не треба ни коментарисати. Д овољно је 
замислити се над питањем ко од нас иде на вечерњу партију фудбала са прија-
тељима да би сутра могао више да ради на послу. 

Идеја о „п р авилн о ор г ан из ован ом ф из ич ком васп итањ у“ подразумевала 
је бригу о заштите државе од спољних и унутрашњих непријатеља „д а је п о-
тр еб н о р аз вијати југ ословен ски социјалистич ки п атр иотиз ам, који се од р а-
ж ава п р ема н аш ем д р уш твен ом ур еђ ењ у и леп отама н аш е з емљ е.... Ф из ич ка 
култур а н е мож е б ити из н ад  п олитике... и тр еб а б ити у д ух у тековин а осло-
б од илач ке б ор б е“, очигледна је из става Е дварда Кардеља (према: Л ескошек, 
1980). Ондашња политичка структура давала је и лични пример развијања 
борбеног и патриотског духа у виду активности које су најчешћ е биле органи-
зоване у виду ловачких акција на крупну дивљач, најчешћ е на медведе капи-

                                                        
6 О в а с инт аг ма ј ош  ув ек  ег зис т ир а у д ефиниц иј и ц иљ а нас т ав е физич к ог  в ас п ит ањ а. 
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талце. Овакве акције су и медијски праћ ене у виду извештаја на почетку теле-
визијског дневника, а резултати добре форме били су видљиви на основу 
острељених трофејних примерака. 

Интересантно је питање зашто само физичко васпитање у својој таксо-
номској лествици приоритета на тако високом месту има циљ који се односи 
на одбрану земље. З ар један добар информатичар, математичар, инжењер, ле-
кар, полиглота, возач, конструктор, пекар или аутомеханичар у оквирима сво-
јих способности не могу допринети одбрани земље? А ко могу, зашто то није 
наведено као један од циљева у наставним предметима који подржавају такве 
професије?  

ФИЗ ИЧ К О ВАСПИТ АЊЕ У ВАСПИТ Н О-ОБРАЗ ОВН ОМ  
СИСТ ЕМ У 

Упркос великом значају физичког вежбања који није порицао ниједан 
васпитно-образовни систем у С рбији, држава је врло мало урадила да физичко 
васпитање у школама стварно добије третман какав би по циљевима који су 
му додељени требало да има. Материјално техничка опремљеност школа ни-
када није била ни близу прописаних норми (Петровић , 1987). Е фекти наставе 
су спорадично и парцијално процењивани само у оквирима научних радова, а 
постигнућ има наставе нико од истраживача није био задовољан (Полич, 1965; 
Мартиновић , 2003; Б ожиновић , 1980; Иванић , 1969; Рељић , 1971; С таматовић , 
1999). Органи школске управе од директора преко министарства до скупштин-
ских органа7 нису никада остварили системску евалуацију (Матић  и Б окан, 
1987) упркос многобројним студијама које су указивали на проблеме наставе. 
Т име су државни представници у стогодишњој традицији физичког васпитања 
увек изнова исказивали невиђено лицемерство. Потреба за физичким васпита-
њем никада није била спорна, пред ову наставну област постављани су веома 
захтевни циљеви, а чинило се недовољно да се тај део образовно-васпитног 
система сем формално и суштински оствари. 

Е лем, овако је било. С вест о потреби физичког васпитања у С рбији за-
живела је кроз акта српских просветних службеника. Главни школски управи-
тељ Милован С пасић  1845. године писао је о телесном васпитању деце као 
најпречем задатку родитеља, а онда и учитеља који треба да га потпомогну ор-
ганизовањем дечијих игара. Овакви захтеви нажалост нису заживели и у прак-
си јер је др Ђ орђе Натошевић  као надзорник 1867–1868. године обишао све 
школе у С рбији и констатовао да телесног васпитања у школама практично 
нема. Као предлог мера за превазилажење стања препоручио је да се гимна-
стика уведе у сва четири разреда, у времену од 11 до 11.30 часова. Ипак, први 

                                                        
7 З ак љ уч ц и о „заб р ињ ав ај ућем“ с т ањ у у физич к ој  к ул т ур и б ил и с у п р ед мет  р ас п р ав е и 
С к уп ш т инс к их  ор г ана С Р  С р б иј е 1985. г од ине. 
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конкретнији потез направио је министар просвете Д имитрије Матић , који је 
10. децембра 1868. године упутио распис учитељима и учитељкама основних 
школа да сваке недеље одреде по 3–4 часа ван школског времена за гимнасти-
ку и при том доставио У п утство з а телесн о веж б ањ е, што представља први 
наставни програм физичког васпитања.  

С тотину година касније животни услови су се драстично побољшали, а 
друштво је постало значајно богатије. Т о се, међутим, није одразило на по-
бољшање услова за извођење наставе јер су још увек лошу материјалну опре-
мљеност школа за област физичког и здравственог образовања констатовали: 
Полич 1965, Константиновић  1969, Рељић  1970, Л ескошек 1976, Републички 
завод за унапређење васпитања и образовања 1985, Б окан 1985, Петровић  
1987. Истраживања Републичког завода за унапређење васпитања и образовања 
из 1985. године, Б окана (1985) и З орице Петровић  (1987) указују на то да у С р-
бији само 30% основних школа има задовољавајућ е фискултурне сале и отворе-
не спортске терене, а да је опремљеност справама и реквизитима нешто боља и 
да износи око 60% од од стране Министарства просвете прописаних норматива. 

Непостојање стручних наставника је, такође, представљало велики 
проблем, па је Професорски савет морао да донесе одлуку да се том делатно-
шћ у позабаве разредне старешине. Из извештаја током године који су подно-
сили сами наставници може се сагледати да се то назови гимнастичење пре-
творило у „мар ш ир ањ е, кр етањ е и об р аз овањ е р аз лич итих  колон а п р ема з е-
мљ иш ту“ у дужини од 5 до 7 километара, а да је у тој намери највише инси-
стирао и истрајавао Мирко Поповић , незаборавни предавач историје и плани-
нар. В ећ  у следећ ој школској години у подели предмета, гимнастика није по-
стојала, мада су излети остали у наставном плану. Недостатак кадрова за реа-
лизацију наставе физичког васпитања приморала је Министарство просвете да 
1908. године отвори Гимнастичку школу у Б еограду за школовање стручног 
кадра. Ш кола је прекидала с радом због ратова и многих других потешкоћ а, 
али стална потреба за стручним кадром током година учинила је да ова школа 
1946. године прерасте прво у Д ржавни институт за фискултуру, а данас је то 
Факултет за спорт и физичко васпитање. 

Након више од петнаест деценија увођења физичког васпитања у обра-
зовне системе може се констатовати да је ситуација слична некадашњој. А на-
лиза многобројних истраживања указује да се узроци таквог стања могу обја-
снити слабом мотивисаношћ у наставног кадра да реализује наставу (Рељић , 
1971), недовољном кадровском оспособљеношћ у ( Б ерковић  и сар., 1982. и 
С таматовић , 2001), неодговорншћ у реализатора наставе и инертношћ у про-
светних органа ( Б окан, 1988), избегавањем часа који захтева комплетна инте-
лектуална, емотивна и знатна физичка оптерећ ења наставника и часа који са 
собом носи велику дозу одговорности и ризика ( З дански, 1998), да се часови 
замењују „важ н ијим п р ед метима“ ( Б ожиновић , 1980), или да се на часовима 
ретко решавају конкретни задаци, а интензитет рада и ангажованост ученика 
не задовољава ни најелементарније потребе ( С таматовић , 2001). 
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СВРХ А И СМ ИСАО ФИЗ ИЧ К ОГ ВАСПИТ АЊА У САВРЕМ ЕН ОМ  
Д ОБУ 

Кратки историјски преглед гимнастичких система указује на потребу 
друштва да организује, усмерава и одређује циљеве физичког васпитања пре-
ма државним потребама и интересима, најчешћ е занемерујућ и индивидуалне 
жеље и интересе. З бог тога је физичко васпитање служило ф из ич кој и духов-
н ој об н ови рат ом  п ороб љ ен их з ем аљ а, п одиз ању п ољ уљ ан ог  н ацион ал н ог  
дост ојан ст ва, ал и и з а ост варење им п еријал ист ич ких циљ ева. 

Физичко вежбање служило је и за уз диз ање уг уш ен е н ацион ал н е све-
ст и, б уђ ење и раз вијање н ацион ал н ог  з ан оса, п овез ивање и уједињење п о-
роб љ ен их н арода сл ич н ог  п орекл а и судб ин е, у њиховој т ежњи ка н ез ави-
сн ост и и уједињењу. 

У земљама далеког истока основни циљ физичког васпитања и данас је-
сте п осп еш ивање радн е м оћ и ст ан овн иш т ва. В ежбање је усмерено у циљу 
формирања радно способног човека, чије ћ е физичке способности бити у слу-
жби повећ ања радних могућ ности. Одређени видови физичког вежбања кори-
сте се у циљу бржег и потпунијег одмора како би се спремно дочекале нове 
радне обавезе и остваривали већ и профити. 

Д анас на почетку III миленијума у већ ини нација достигнут је степен 
цивилизације, хуманији од свих досада познатих, али још увек далеко од же-
љеног који би се могао објаснити у само три речи: једн акост , сл об ода, п рав-
да. У савременом друштву физичко васпитање егзистира између науке и умет-
ности. Кинезиологија има епистемиолошко одређење у систему наука о чове-
ку, али не треба занемарити чињеницу да покрет у одређеним условима може 
бити уметничко средство у стимулацији чула, ума или духа. У т ом  кон т екст у 
сврха одн осн о крајња см исл ен ост  ф из ич ког  вежб ања као и сваког  друг ог  
ум ет н ич ког  дел а м оже б ит и у саоп ш т авању н еке идеје, као ш т о се т о де-
ш ава са духовн о ил и ф ил оз оф ски м от ивисан ом  ум ет н ош ћ у; у п роиз водњи 
осећ аја л еп от е; у ист раживању п рироде ч ул а; из  з адовољ ст ва; ил и ост ва-
ривање . Ф из ич ка кул т ура као н ауч н а дисцип л ин а доп рин ел а б и от кри-
вању и раз ум евању п риродн их з акон а који б и доп рин ел и њен ој ум ет н ич -
кој т ежњи. 

Д уга традиција физичког васпитања указује да се она кретала између 
есенције и егзистенције, између објективних друштвених условљавања и ин-
дивидуалних потреба. У савременом свету оно је још увек далеко од остваре-
ња образовно-васпитног идеала. Концепт досадашњих образовних система за-
снован на приоритету друштвених вредности и интереса ћ е даљим развојем 
цивилизације променити оријентацију ка природној хуманистичкој парадигми 
који подразумева индивидуално оријентисано васпитање. Ф из ич ко васп ит а-
ње ћ е н ап уст ит и кон цеп т  ост варења друш т вен их ин т ереса, и з ан ем арива-
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ње п рава г рађ ан а да се об раз ују и васп ит авају н а осн ову својих п от реб а и 
хт ења, а п рем а својим  идеал им а и уз орим а. С врха н аст аве м ора б ит и ст и-
цање ин ф орм ација како б и свако б ио у ст ању да из аб ере акт ивн ост и з а 
које им а аф ин ит ет а и т ал ен т а, да одреди об им  и ин т ен з ит ет  вежб ања која 
ћ е м у п ом оћ и да квал ит ет н о реал из ује живот  н а н ач ин  н а који т о жел и, у 
скл аду са својим  уверењим а, м ог ућ н ост им а, п от реб ам а и ин т ересим а. Т о 
подразумева напуштање идеја у којима је физичко васпитање у служби рад-
них, патриотских и других друштвених интереса. Физичко васпитање у сарад-
њи са осталим наставним предметима треба да тежи најважнијем циљу – ст ва-
рању ч овека. Максима Е шлија Монтгомерија има управо ту поруку: „б ити 
ч овек н ије статус са већ  п р ема коме се ид е“, што подразумева „д а н ијед н а је-
д ин ка из  вр сте која се тако п р евр емен о н аз вала Х омо сап иен с, н ије р ођ ен  са 
љ уд ском п р ир од ом“. 

Пристајањем на овакав циљ физичког васпитања лако је одредити задат-
ке наставе: 

(1) С тицање теоретских знања како би се схватио смисао, вредност и 
значај физичког васпитања. 

(2) С тицање моторичке информисаности како би се стекли услови да се 
идеја о вредностима вежбања конкретизују и практично провери. 

(3) В аспитно деловање на црте личности на које је могућ е утицати то-
ком физичких активности као што су: истрајност, одлучност, хра-
брост, толерантност, социјализација и др. 

У том смислу обавезе друштва своде се на остварење: 
• Права на једн акост . Право на физичко васпитање имају сви без обзи-

ра на пол, расу, веру, материјалне могућ ности, друштвени статус, наследне 
диспозиције, таленат и сл. 

• Права на сл об оду избора. С вако треба да одлучи жели ли у свој кул-
турни живот да угради и физичко васпитање.  

• Права на квал ит ет н о физичко васпитање, што подразумева адекватне 
материјално-техничке услове, квалитетне наставнике и флексибилне наставне 
програме. 
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FROM EUROPEAN GYMNASTIC SYSTEMS TOWARDS A HUMANISTIC 
PARADIGM OF INDIVIDUALLY ORIENTED PHYSICAL EDUCATION 

 

 Summary:The concept of educational systems based on priority of social values 
changes its orientation towards a natural humanistic paradigm that implies individually 
guided education. Physical education is no more at service of common social interests, 
but becomes more and more a natural right of a citizen to educate himself according to 
his ideals and models. That means that there is a need to offer everybody enough 
theoretical and practical knowledge to make him be able to choose the type, range and 
intensity of activity he has affinity and talent for; the affinity which will help him to lead 
his life in the way he wants, in accordance with his beliefs, needs, possibilities and 
interests. 
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Доц. м р  Бр а н к о П оп ов и ћ , Учитељски факултет у Уж ицу 

ЦИЉЕВИ И З А Д А ЦИ У Н А С Т А ВИ П Р ЕД М ЕТ А  Ф ИЛ М С К А  И 
Т В К УЛ Т УР А  Н А  УЧ ИТ ЕЉС К О М  Ф А К УЛ Т ЕТ У У УЖ ИЦУ 

А п с т р ак т : У овом рад у с е г овори о з нач ај у из уч авањ а п ред мета 
Фил мс ка и Т В кул тура на Уч итељ с ком ф акул тету у Уж иц у, з атим о ц иљ е-
вима и з ад ац има у нас тави као и о нас тавном п л ану и п рог раму кој и с е из -
вод и у току ј ед ног  с емес тра, од нос но 30 ч ас ова. У рад у с е п ос ебно наг л аш а-
ва раз новрс нос т п рог рама уз  кориш ћ ењ е мул тимед иј ал них  с ред с тава у на-
с тави као ш то с у д иг итал ни п риказ ивач и ф ил ма, вид ео-п рој екц иј е и тел еви-
з иј с ки с туд иј и. 

К љ у ч н е реч и: фил м с к а и Т В  к ул т ур а, ум ет но с т , ц иљеви и з ад ац и на-
с т аве, к инем ат о г р афиј а у нас т ави, фил м с к а и Т В  п р о д ук ц иј а. 

УВОД 

Акр едитацијом пр огр ама основних академских студија Учитељског фа-
култета у Уж ицу, студенти имају пр илику да у оквир у блока избор них пр ед-
мета изучавају и основе филмске и телевизијске пр одукције. Садр ж ајима из 
ове области омогућ ава се студентима, будућ им учитељима и васпитачима, 
стицањ е додатних знањ а и веш тина р ади подизањ а и оплемењ ивањ а опш те 
култур е, али и упознавањ а с једном од најпопулар нијих области у савр еменој 
уметности. То подр азумева упознавањ е студената с настанком и р азвојем 
филмског и телевизијског ствар алаш тва, пр оучавањ е настанка филма и теле-
визије у условима р азличитих др уш твених пр оцеса кр оз које су пр олазили и 
утицај који су извр ш или на свет око себе. Наставни план обухвата пр огр ам 
пр едавањ а и гледањ а најзначајнијих филмских и телевизијских оствар ењ а код 
нас и у свету у току једног семестр а (са два часа недељно). Наставно гр адиво, 
које пр едвиђа пр огр ам, састоји се из виш е тематских целина: 

I. У м е т н ос т  ф и л м а  

(1) појам филма и кинематогр афије и пр еглед истор ије кинематогр афије; 
(2) р азвој звучног филма; 
(3) почеци кинематогр афске делатности у наш ој земљи; 
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II. Де ф и н и с а њ е  т е л е в и з и ј е  

(1) настанак и р азвој телевизије у свету и код нас; 
(2) основни телевизијски пр одукциони пунктови и; 

(3) пр огр амске функције телевизије. 

Ц ИЉ Е ВИ И З АДАЦ И У Н АС Т АВИ Ф ИЛ М С К Е  И Т В К УЛ Т УР Е  

Основни циљ овог избор ног пр едмета је упознавањ е студената с умет-
нош ћ у филма и телевизије, р азумевањ е њ иховог функционисањ а и могућ но-
сти пр имене у настави. Допунски циљеви пр оизилазе из основних и односе се 
на оспособљавањ е студената р ади кр итичког р асуђивањ а и поимањ а филмске 
и телевизијске пр одукције у ер и глобалне употр ебе, али и злоупотр ебе масов-
них медија, као и свепр исутности покр етних слика у савр еменом техноло-
ш ком свету. Стога се од будућ ег учитеља и васпитача очекује да познају пр о-
цес настанка филма и телевизије, пр одукционе услове, међузависност и значај 
који имају ова два медија као и најзначајније ствар аоце и стилске особености 
настале током века постојањ а. Посебно је значајно да се током наставе код 
студената р азвије кр итички однос пр ема масовној фабр икацији филма и теле-
визије и њ иховој злоупотр еби. 

„Недавно су питали Фр енсиса Фор да Кополу заш то је лош  амер ички 
филм наставио, упр кос свему, да одуш евљава људе у целом свету. ’Нису фил-
мови ти који одуш евљавају, то је Амер ика која је постала нека вр ста великог 
Х оливуда’, узвр атио је италијанско-амер ички р еж исер “.1 

Данаш њ и човек је опхр ван покр етним сликама чија функција одавно 
пр евазилази пуку забаву. Том чуду савр емене технологије, које нам је постало 
незаобилазна свакодневна опсесија, било због инфор мативног или забавног 
пр огр ама, најтеж е се одупир у деца. Она су најнезаш тић енији део наш е попу-
лације на коју свет филма и телевизије има велики утицај. Нар авно, техноло-
ш ки р азвој има и својих позитивних стр ана које се одликују, пр е свега, у мо-
гућ ности бољег и свестр анијег обр азовањ а. Затим, употр ебом телевизије, а на-
р очито интер не у ш колама и на факултетима, подстиче се р азвој очигледне на-
ставе и упознавањ е света космоса и микр окосмоса. Међутим, савр еменом сту-
денту тр еба пр едочити и негативна функција филма и телевизије, посебно она 
која утиче на р азвој агр есије код деце, која повлађује лош ем укусу и одвлачи 
га од обавеза учењ а, усавр ш авањ а, бављењ а спор том, упознавањ а пр ијатеља, и 
која онемогућ ава р азвој комуникације међу људима и слично. Пор ед р одите-

                                                        
1 Вир ил ио, П., Инфо р мат ич к а бо мба, Н ов и Са д, 2000, 26. 
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ља, велику обавезу имају упр аво васпитачи и учитељи да пр ипр еме и усмер е 
децу у пр авцу кор исне пр имене филма и телевизије. 

 „Данас ж ивимо у имагинар ном екр ана, међупоља и подвостр учењ а, од 
међаш ењ а и од мр еж е. Све наш е маш ине су екр ани, а међудејство људи је по-
стало међудејство екр ана. Ниш та од онога ш то се исписује на екр анима није 
написано да би било деш ифр овано у дубину, него да би било испитано тр енут-
но, у непоср едном одр еаговањ у на смисао, у једном кр атком споју полова 
пр едставе.“2 

Утолико је улога учитеља и васпитача од изузетне важ ности. Најпр е се 
очекује од њ ега да пр ема овим медијима покаж е велико р азумевањ е њ ихове 
суш тине, али и да поседује дистанцу пр ема њ иховој могућ ој посесивности и 
наметљивости. Од њ ега се очекује да у свом будућ ем позиву, у учионици али 
и ван њ е, усмер и дечију р адозналост у пр авцу истинског квалитета, зар ад пр е-
познавањ а најваж нијих уметничких вр едности, али и одбацивањ а лаж них, ки-
чер ских и повр ш них оствар ењ а. То се нар очито односи на телевизију која се 
уселила у савр емене домове, путем сателита, кабловских веза и интер нета 
умнож ила се и експлодир ала у наш им собама, окупир ала слободно вр еме деце 
и напр авила од њ их ТВ зависнике.  

„Велики део вр емена, сем док спавамо, пр оводимо окр уж ени покр етним 
сликама. Оне су у наш ем искуству заузеле до те мер е ср едиш но место да је 
већ  необично пр овести макар  и један дан без дуготр ајног суср ета с њ има – 
гледајућ и неки филм или телевизију. Укр атко, покр етне слике су постале део 
опш тег окр уж ењ а савр еменог индустр ијског др уш тва. Њихов утицај је толики 
да матер ијално и психолош ки обликују наш е ж ивоте.“3 

Већ ина студената који уписују учитељски факултет имају веома магло-
виту слику о томе како настаје филм или телевизија, затим, недостају им са-
знањ а о њ иховом значају, могућ им пор укама које носе, а вер бални језик им је 
на нивоу основне писмености која се изр аж ава у неколико опш тих фр аза. Та-
кви појединци су лака ж р тва оних који умеју да манипулиш у покр етним сли-
кама и та мањ ина која р азуме функцију и снагу покр етних слика намећ е се као 
аутор итет, а учитељ и васпитач губе своје упор иш не тачке у обр азовањ у и вас-
питањ у младих. 

Усвајањ е основних знањ а из ове области ствар а пр едуслов за обр азова-
њ е узор ног педагош ког р адника који ћ е снагом своје васпитно-обр азовне 
функције коју носи и неопходних дидактичко-методичких знањ а, умети да де-
цу од пр вог до четвр тог р азр еда уведе у свет филма и телевизије, да је заволе 
и р азумеју, а по потр еби и кор исте р ади властитог усавр ш авањ а. У даљем р аду 

                                                        
2 Б одр иј а р , Ж., П р о зир но с т  зл а, Н ов и Са д, 52.  
3 К у к , А., Д., Ис т о р иј а фил ма, Б е ог р а д, 2005, 5. 
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опер ационализоваћ емо основне циљеве и задатке којима мор а да влада сваки 
учитељ и васпитач и навести очекиване исходе из ове области. 

I. Уметност филма подр азумева познавањ е најзначајнијих фаза у техно-
лош ком р азвоју филма током 19. века. То се, пр е свега, односи на настанак и 
р азвој оптичких ур еђаја који су кор иш ћ ени као маш ине за забаву, да би вр еме-
ном пр ер асле у спр аве које могу увер љиво да пр едставе емпир ијску ствар ност 
у покр ету. А то значи: 

(а) објаснити настанак лант е рне  м агик е , т аум ат ропа, вр сту папир ног 
диска и  з оот ропа;  

(б) објаснити појаву фотогр афије Ж озефа Нисефор а Ниепса из 1826. го-
дине и оних каснијих, усавр ш ених, из 1839. године, када је Луј Ж ак Манде 
Дагер  почео на својим поср ебр еним бакар ним плочама бележ ити пр ве вер не 
обр исе гр ада у истор ији познате под називом д аге рот ипиј е ; 

(в) настанак целулоидне филмске р олне коју је 1887. године осмислио 
свеш теник из Њу Џ ер сија Х анибал Гудвин, а усавр ш ио амер ички пр едузимач 
Џ ор џ  И стман, по коме се и данас зове једна од највећ их компанија за пр оиз-
водњ у филмске тр аке; 

(г) пр оналасци Томаса Алве Едисона и њ еговог младог помоћ ника Ви-
лијама Кенедија Лор и Диксона међу којима је и кинетоскоп који је учинио да 
се филм осамостали као ор игиналан и независан медиј; 

– допр инос бр аћ е Лимијер , 

– значај р адова Ж ор ж а Мелијеса, 
– р ад филмског пр одуцента, р едитеља, сценогр афа, костими, 

– од синопсиса до филмског сценар ија. 
1. У овом сегменту, у исходима, посебан нагласак се ставља и на усваја-

њ е знањ а из области саме истор ије филма у којој посебно место заузима доба 
немог филма: 

(а) место и улога Ч ар лија Ч аплина, 
(б) студент тр еба да познаје настанак и значај оствар ењ а као ш то су 

бур леске или слејпстик комедије: ш ам пион, лут алиц а, в е ч е рњ и из лаз ак  и дуго-
метр аж не филмове м алиш ан и пуш к у о рам е .  

У тумачењ у филма Пот е ра з а з лат ом  тр ебало би истаћ и главне особе-
ности ствар алаш тва Ч ар лија Ч аплина, као ш то су др уш твена р аслојеност Аме-
р ике и потр еба човека, да у др уш тву похлепе и сукоба добр а и зла, стигне до 
ср ећ е. Затим, да је смех у њ еговим филмовима тр ијумф ж р тве која се бор и 
пр отив силника, пр епознати и њ егову омиљену тему – сукоб Давида и Голија-
та у коме, по пр авилу, побеђује слабији, Давид, тачније Ч аплин.  
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„Комика је виш е у туж ном, него у гор ком тону. Ч ар лијева неср ећ а је по-
тр есна, али не изазива гнев.“ 4 

2. У исходима из кинематогр афске делатности тр еба обр атити паж њ у на 
познавањ е најзначајнијих уметничких пр аваца који су обележ или р азвој фил-
ма. Ту се, пр е свега, мисли на надр еализам, експр есионизам и италијански 
неор еализам.  

(а) У вези с епохом надр еализма тр еба познавати настанак надр еали-
стичког покр ета и утицај на др уге уметничке гр ане као ш то је књ иж евност. 
Очекује се да студент зна да је надр еализам као уметнички покр ет (укључив-
ш и и књ иж евност) настао у Фр анцуској, а да му је име дао песник Гијом Апо-
линер . 

(б) У тумачењ у филма Анд алуз иј с к и пас  студенти мор ају знати основне 
чињ енице везане за настанак филма, значај филма као и чињ еницу да је то нај-
значајније дело из 1928. године, аутор а Луиса Буњ уела и Салвадор а Далија. 

3. У вези с експр есионизмом очекивани исходи су следећ и: 

(а) настанак и р азвој експр есионизма и главне особености – ту се, пр е 
свега, мисли на пр авац који је настао почетком 20. века и у коме доминир а 
унутр аш њ и дож ивљај света једног уметника као и главне одлике међу којима 
су: занемар ивањ е спољаш њ ег изгледа и истицањ е суш тине, а на основу схва-
тањ а Сигмунда Фр ојда, затим Ф. Ничеа, С. Кјер кегор а и А. Л. Бер гсона;  

(б) главна обележ ја експр есионизма, као ш то су: субјективизам, анар хи-
зам, пацифизам, социјална р еволуција, интер национализам и р елигиозност; 

(в) пр епознати стилске одлике овог пр авца у делу Каб ине т  д ок т ора Ка-
лигариј а р едитеља Робер та Винеа, у коме се, такође, инсистир а на двостр уко-
сти људске пр ир оде, фасцинације мор бидним и монстр умима хуманоидног 
облика с посебним визуелним стилом и кр ајњ е метафор ичним декор ом.  

4. У истор ији филма нар очити утицај на савр емене ствар аоце оставио је 
италијански неор еализам. У исходима се акценат ставља на настанак и утицај 
овог покр ета, јер  је он пр епознатљив и данас, нар очито у филмовима наш ег 
р едитеља Емир а Кустур ице. 

(а) Неопходно је да студенти пр епознају основне одлике овог ж анр а: 
– излазак из студија и снимањ е филма у екстер ијер у, 

– документар истички пр иступ у пр иказивањ у ствар ности, 

– појава натур ш чика уместо великих глумаца, чак и у главним улогама. 

                                                        
4 Г р е г ор , У. и Па т а л а с , Е., Ис т о р иј а фил мс к е  уме т но с т и, Б е ог р а д, 1998, 92. 



Поп овић , Б.: Циљеви и з ад ац и у нас т ави п р ед м ет а Ф ил м с к а и Т В  к ул т ур а на... 
 

 – 528 – 

(б) Уз р азговор  о филму Крад љ ив ц и б иц ик ла Витор иа де Сике из 1948. 
године, студенти тр еба да уоче да аутор  овде слика један отуђени сур ови свет, 
р авнодуш ан за туђе пр облеме, пун контр аста. 

„Када данас, после толико година, поново гледамо филм Крад љ ив ц и б и-
ц ик ла, њ егову пр евасходну вр едност откр ивамо у једној солидној нар ативној 
основи и то у смислу ш то филм, заснован на једној почетној ситуацији, скици-
р аној са сигур нош ћ у, наставља да тече без сметњ и, јединственим р итмом у ко-
ме матер ијалом потпуно влада р еж исер ова р ука.“5 

5. Од великих ствар алаца који су оставили значајан тр аг у свету филма 
навеш ћ емо само тр и великана који су посебно утицали р азвој филмске умет-
ности и које студенти тр еба да познају.  

Пор ед Џ ор џ а Гр ифита, посебно место пр ипада Сер геју Ајзенш тајну и 
њ еговом чувеном филму Ок лопњ ач а Пот е м к ин. Студент тр еба да зна основну 
стр уктур у филма и да је објасни –филм је подељен на пет чинова са јасно 
одвојеним тематским целинама: 

[1] људи и цр ви, 
[2] др ама на задњ ој палуби, 
[3] мр тви позивају, 
[4] степенице у Одеси, 
[5] суср ет са ескадр ом. 

6. Др уги циклус пр едставља ствар алаш тво И нгмар а Бер гмана. У вези с 
њ им од студената се очекује: 

(а) Познавањ е ствар алаш тва И нгмар а Бер гмана подр азумева социо-пси-
холош ку анализу дела овог аутор а. Тр еба пр епознати да у филмовима тр етир а 
етичке и психолош ке пр облеме модер ног човека с наглаш еним лир измом, чија 
р еакција често пр ер аста у халуцинантне ситуације тема и мотива и да је имао 
велики утицај на р азвој евр опског психолош ког филма. 

(б) Тумачећ и филм Се д м и пе ч ат , тр еба навести да се у њ еговим филмо-
вима манифестно догађањ е р азлаж е у пр остор ну медитацију о бић у и ниш та-
вилу, ж ивоту и смр ти, р ађањ у и стар ењ у. Та медитација кр уж и око једног, 
главног а невидљивог лика – бога. Бог је свепр исутан, али га нико не пр епо-
знаје. Најчеш ћ а питањ а која себи постављају њ егови јунаци су р елигиозно де-
финисана, понајвиш е једно: питањ е о смислу смр ти?  

  7. И з ствар алаш тва Федер ика Фелинија тр еба навести да је својим фил-
мовима пр евазиш ао своје неор еалистичке узор е и створ ио сопствени филмски 
пр авац у коме се спајају елементи ир ационалне и р елигиозне мистике с р еали-

                                                        
5 Т у р к он и, С., Н е о р е ал изам у ит ал иј анс к о м фил му, Б е ог р а д, 1961, 197. 
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стичким гледањ ем на садаш њ ицу чије се појаве посматр ају већ ином из једног 
индивидуалистичког – психолош ког угла.  

Студент тр еба да објасни тематско-идејну основу филма Ам арк орд  као 
и да наведе најзначајније кар актер истике р ада овог р едитеља, као ш то су њ е-
гова лична пр ича о дож ивљају доласку фаш изма у И талију, пр еко једне тр аги-
комичне, типичне италијанске пор одице и њ ихових покуш аја да се пр онађу у 
том новом свету. 

8. У истор ији филма незаобилазна је појава анимир аног филма. Типич-
ни пр имер  анимир аног филма је цр тани филм, а опет, најбољи р епр езент цр та-
них филмова је опус Волта Дизнија. С обзир ом да су деца веома везана за цр -
тани филм, студенти тр еба да познају технику настанка и р азвој цр таног фил-
ма с посебним освр том на р ад Волта Дизнија. Пр и томе тр еба навести основне 
одлике као ш то су: 

– да буду чвр сти и истр ајни као Мика Миш ; 

– да је губитак нар одног оптимизма у доба Рузвелтове ер е, непоср едно 
пр ед Др уги светски р ат, р езултир ао појавом лика Паје Патка (1937. године), 
који је засенио популар ност Микија;  

– да је Паја био један од многих пр епознатљивих гр ађана, пун очаја, не-
ур отичан и хир овит. Тамо где је Мики био активан и победник, Паја је био не-
активан и губитник. Његови пор ази су чинили да се и гледаоци навикну на 
сопствене пор азе. 

9. И з р азвоја домаћ е кинематогр афије исходи су следећ и: 

– Настанак и р азвој домаћ е кинематогр афије, ш то подр азумева и позна-
вањ е важ них датума попут оног да је пр ва јавна пр ојекција на тлу наш е земље 
одр ж ана у Беогр аду 6. јуна 1896. године у локалу „Златан кр ст“ на Тер азијама 
и да су Беогр ађани видели пр огр ам филмова познатих и са пр ве пр ојекције 
бр аћ е Лимијер , међу којима су били Улаз ак  в оз а у с т аниц у, Руш е њ е  з ид а, Ку-
пањ е  у м ору и др уги;  

(а) да је најстар ији сачувани филм снимљен на тер итор ији Ср бије Кру-
нис ањ е  к раљ а Пе т ра Прв ог, који је 1904. године снимио Ар нолд Мјур  Вил-
сон, ср пски почасни конзул у Шефилду;  

(б) р азвој филмске уметности у кр аљевини Ср бији и кинематогр афска 
активност Светозар а Ботор ић а и бр аћ е Савић ; 

(в) настанак пр вог игр аног филма у Ср бији Жив от  и д е ла б е с м рт ног в о-
ж д а Карађ орђ а, чија пр емијер а је одр ж ана у новембр у 1911. године, као и 
главне актер е попут глумаца И лије Станојевић а-Ч иче, Милор ада Петр овић а, 
Добр ице Милутиновић а и др угих. Мож да ћ е најјасније и најсаж етије илустр о-
вати ситуацију у наш ој кинематогр афији између два р ата цитат из чланка обја-
вљеног у новинама 1922. године, где пиш е да „др ж ава, влада и данаш њ е нају-
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тицајније личности, у големој конзер вативности својој, спр ечавају, глобе и за-
тир у наш  филм у заметку“.6 

(г) Настанак и тематско-идејну пор уку најбољег филма тог вр емена С в е -
ром  у Бога, чији је р еж исер , писац сценар ија и сниматељ био Михајло Поповић .  

10. Од значајнијих ср пских аутор а који су ствар али након Др угог свет-
ског р ата тр еба посебно познавати р ад аутор а: Александр а Саш е Петр овић а, 
Пур иш е Ђ ор ђевић а и касније Слободана Шијана, Гор ана Мар ковић а, Гор ана 
Паскаљевић а и Емир а Кустур ице, чланова такозване пр аш ке ш коле (сви су ди-
пломир али р еж ију у Пр агу). 

Посебно се очекује од студената познавањ е савр емене ср пске кинемато-
гр афије од пр одор а ср пског филма у свет који је везан за Саш у Петр овић а и 
њ егове изузетно емотивне, готово документар не фр еске-филмове, као ш то су 
Три и Ск упљ ач и пе рј а. У р азговор у о филму Три, студент тр еба да р азуме пр е-
такањ е нар ативне логике пр иповетке, у овом случају аутор а Антонија И сако-
вић а, и њ ен значај за ср пску кинематогр афију. 

„Пр иче филма Три доводе до последњ их консеквенци глобалну Петр о-
вић еву р аспр аву о смр ти и љубави: обиље густих слика, ш тур их дијалога, ме-
тафор а и најзад, сур овост коју показује пр ема својим јунацима – све се то сли-
ва у завр ш ни пр изор  филма Три, где лице Бате Ж ивојиновић а поср ебр ено пат-
њ ом потвр ђује Сар тр ове р ечи: кад нестане сведока, смр т снаж ног човека зау-
век пр естаје бити гр ом из ведр а неба. Вр еме од њ е начини једну цр ту њ егове 
нар ави.“7  

У вези са ствар алаш твом савр емених ср пских аутор а студентима се пр е-
пор учује да ур аде по један есеј о познатом уметничком филму уз кор иш ћ ењ е 
р азновр сне литер атур е. 

II. И з области р азвоја телевизије, очекивани исходи су следећ и: 

– У ер и р азвоја кабловских мр еж а и интер нет телевизије, студент тр еба 
да познаје њ ену веома кор исну функцију у ш колама, на факултетима или у ме-
дицини. Ту се мисли на учењ е на даљину и кор ист пр иликом ТВ пр еноса ком-
пликованих медицинских захвата.  

 – Студент мор а да познаје најзначајније научнике који су допр инели 
р азвоју телевизије, међу којима је и наш  Никола Тесла. 

А) ту се мисли и на „оца“ електр онске телевизије као ш то је Бор ис Ро-
синг, р уски научник који је 9. маја 1911. године, у Петр огр аду демонстр ир ао 
свој систем за пр енос слике.  

                                                        
6 Поп ов ић , З., О с но в и фил мс к е  пр о д ук ц иј е , Б е ог р а д, 1995. 
7 Вол к , П., Л е т  над  мо ч в ар о м, Б е ог р а д, Н ов и Са д, 1999, 128. 
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– Тр еба, затим, познавати р ад Фр енсиса Џ енкинса који је успео да кон-
стр уиш е један систем телевизије помоћ у кога је пр енео фотогр афију пр едсед-
ника Х ар динга на удаљеност од 130 миља.  

– Очекује се да студенти знају колики је значај датума као ш то је 25. 
апр ил 1925. године, који се сматр а даном р ођењ а новог медијума. „Тог дана је 
Џ он Леџ и Бер д у Лондону успео да пр енесе слику лутке из поткр овља, где је 
експер иментисао, до једне пр одавнице у пр иземљу, где је био монтир ан пр и-
јемник.“8  

Б) Од студената се очекује и да познају р азвој телевизије у Ср бији и то 
од момената када у Беогр аду дож ивљава повр емене техничке демонстр ације 
на сајмовима 1938. и 1939. године, па до 1956. године када се у оквир у Радио 
Беогр ада оснива стр учни савет за р азвој телевизије.  

(а) важ но је да студенти знају да се са емитовањ ем пр вог експер имен-
талног телевизијског пр огр ама започело 23. августа 1958. године и да се он ве-
ома бр зо р азвио по целој земљи. 

В) И сходи из телевизијске пр одукције подр азумевају познавањ е основ-
них пр огр амских функција овог медија. 

(а) посета ТВ студијима, р ад са камер ом (кадр ир ањ е и монтаж а ТВ слике). 

З АК Љ УЧ АК  

Филмска и ТВ култур а посебан значај пр идаје р азумевањ у телевизијске 
култур е из виш е р азлога. 

И нфор мативна пр огр ам телевизије је током вр емена постао доминантан 
и довео је, чак и до тога, да се поједине глобалне телевизијске мр еж е фокуси-
р ају само на ту област. С др уге стр ане, инфор мативна функција се кор исти и 
као пр опагандна и често је кор иш ћ ена за пласир ањ е одр еђених инфор мација 
које понекад имају и непотпуну, па чак и лаж ну садр ж ину. Кор исти се бр зина 
телевизије, скр ајнута или помер ена ван оног „пр авог вр емена“ које је и најску-
пље, када је цела пор одица на окупу. Упр аво због ове свепр исутности инфор -
мативног пр огр ама, пор одица је упућ ена на телевизију, то значи да су у то 
вр еме пр ед ТВ екр аном и млади који су вр ло склони манипулацији. Утолико 
је значај учитеља и васпитача велики, јер  се од њ их очекује да младима помог-
ну у р азумевањ у улоге телевизије, њ ених добр их и лош их стр ана. 

Култур но-уметнички пр огр ам је најчеш ћ е везан за јавни сер вис или, ка-
ко се то некада звало, др ж авну телевизију. Модер не пр иватне телевизије, у 

                                                        
8 Поп ов ић , З., н а в . д., 43. 
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ж ељи да ш то виш е и ш то пр е зар аде новац, своде ову вр сту пр огр ама на јевти-
ну забаву или кич сер ију. И пак, тр еба напоменути да телевизије, нар очито оне 
специјализоване за пр огр ам из култур е, јавни сер вис и сличне, значајно до-
пр иносе р азвоју култур е једног нар ода и њ еног пр едстављањ а свету. На тај на-
чин се вр ш и кор исна р азмена светских култур них добар а. Пр еносом значајних 
култур них догађаја, позор иш них пр едстава, концер ата, излож би, оствар ује се 
уметнички дож ивљај и он постаје део масовне култур е. Тиме су и они којима 
је такав догађај недоступан постали учесници у том култур ном догађају. Сто-
га је задатак ових телевизија да пр епознају култур не потр ебе једног нар ода, да 
их пр оизводе и пр енесу до својих кор исника.  

Пр опагандна функција телевизије подр азумева њ ено кор иш ћ ењ е р ади 
ш ир ењ а одр еђених политичких идеја у др уш тву. Најзначајније се та пр опаган-
да оствар ује у виш епар тијском др уш тву, у политичкој пр опаганди која се ко-
р исти за надметањ е политичким идејама. С те стр ане она има позитивну функ-
цију, јер  гр ађанима омогућ ава доступност политичких ставова најзначајнијих 
политичких чинилаца. Оног тр енутка када телевизија постане зар обљеник јед-
не политичке идеје или гр упе, мож е се говор ити о злоупотр еби која униш тава 
демокр атичност медија. Посебно је велики значај телевизије у економској 
пр опаганди и то је за већ ину телевизија, нар очито оних пр иватних, основа на 
којој почивају. Економска пр опаганда подр азумева доступност основних ин-
фор мација о пр ивр едним пр оизводима, начину употр ебе, цени и могућ ности 
набавке. Данас се те набавке могу обавити и из фотеље без одласка у пр одав-
нице, па чак и добавити из др угог гр ада или др уге др ж аве.  

Филмска и ТВ култур а су незаобилазан пр едмет за сваког будућ ег учи-
теља и васпитача који ћ е учинити да му „пр озор  у свет“ постане ш ир и, јаснији 
и кор иснији. Тиме ћ е и њ егова васпитно-обр азовна функција постати богатија 
и подстаћ и га да и он васпитава децу у вр тић има или обр азује своје ученике на 
савр емен и свима р азумљив начин. Овако конципир ан пр едмет омогућ ава р а-
зновр стан и кр итички дискур с будућ ег васпитача и учитеља и учвр ш ћ ује њ е-
гов аутор итет као модер ног и добр о оспособљеног педагога. 
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