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Резиме: Спознавање света који окружује дете започиње знатно пре основног образо-
вања. Спонтани појмови које дете формира у непосредној интеракцији са окружењем пред-
стављају искуствену базу на коју се ослања формирање научних појмова у наставном про-
цесу. Искуствени појмови који су засновани на неоснованим генерализацијама и заблудама 
називају се предубеђењима, алтернативним идејама, наивним уверењима. Циљ овог рада 
био је испитати и сагледати постојањe предубеђења ученика о физичким феноменима у 
областима Физичка својства материјала, Кретање и Светлост на почетку основног обра-
зовања. Истраживање je спроведено на узорку од триста двадесет четири ученика, приме-
ном критеријумског теста знања. Резултати истраживања показују да седмогодишњаци 
из Србије поседују нека од типичних предубеђења и недоумица, чиме су потврђена ранија 
истраживања у другим земљама (Великој Британији, САД). Најмање заблуда испитаници 
су показали у вези са кретањем тела, а највише о физичким својствима материјала. По-
знавање предубеђења са којима ученици долазе у основну школу може бити од користи кре-
аторима образовних политика, ауторима уџбеника и учитељима приликом одлука којим 
физичким феноменима треба посветити додатну пажњу, јер их ученици недовољно добро 
разумеју, односно о којим феноменима ученици имају добра предзнања, па је сврсисходно 
продубљеније истраживање ових садржаја у настави.

Кључне речи: настава природе и друштва, предубеђења ученика, физички феномени.
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Увод

Спознавање света који окружује дете за-
почиње знатно пре (основног) обавезног образо-
вања. Те ране појмове дете спонтано стиче у не-
посредном односу са средином (Vigotski, 1983), 
развија разумевање како функционише свет 
који га окружује и креира мисаоне моделе како 
би себи објаснило одређене феномене. Иако су 
та прва знања поједностављена и интуитивна, 
зависна од контекста, односно без универзал-
ности, стога често, у мањој или већој мери, неу-
склађена са научним објашњењем, она су за дете 
функционална (Rаdоvаnоvić, 2017). 

Добар пример наставног предмета чврсто 
заснованог на свакодневним искуствима уче-
ника је Свет око нас, односно Природа и друш-
тво. Тако се у програму наставе и учења за први 
разред основног образовања и васпитања ја-
сно указује да настава ових предмета треба да 
уважи идеје и представе ученика о себи и све-
ту који их окружује, идеје које су ученици из-
градили ангажовањем у свакодневним ситуа-
цијамa (кроз игру, посматрање, разговор и сл.). 
Те личне идеје треба да постану полазне тачке 
у разумевању природних и друштвених појава 
и процеса који се изучавају у настави природе 
и друштва (Prоsvеtni glаsnik, 2017). Извештај 
Савета Европе о учењу природних наука (Sci-
ence Education in Europe: National Policies, Prac-
tices and Research, 2011) указује на приметно 
смањење дечје радозналости и интересовања за 
природу, понајвише због тога што ученици не 
увиђају релевантност наставних садржаја који 
се односе на природне науке за њихов живот. 
Као један од могућих начина за подизање нивоа 
мотивисаности и интересовања ученика за учење 
тих садржаја истакнуто је, управо, уважавање 
контекста свакодневног живота и практичне 
примене као почетног корака у развијању 
научних идеја у настави. Наиме, развој научних 
појмова нужно се ослања на појмове које је 
дете развило кроз сопствено искуство, али је 

то дејство повратно – научни појмови утичу на 
раније формиране искуствене појмове (Vigоtski, 
1983), тако да они постану део система појмова, 
са његовим кључним одредницама (схваћеност и 
вољност) (Lаzаrеvić, 1999). Суштински, разлика 
између искуственог и школског знања ,,...није 
квантитативна већ се ради о два, у великој мери 
различита, модела мишљења, једног здравог 
мишљења често прагматички врло успешног, 
али спутаног оквирима конкретних практичних 
ситуација, и другог, ослоњеног на сложене 
симболичке трансформације и сложене система 
знања, који понекaд делује као да се непотребно 
удаљио од реалности, али је то услов да се та 
реалност продуктивно и креативно преобрази 
и надогради у виду сложених интелектуалних 
конструкција“ (Ivić i sar., 2001: 188). Зато се и 
у новим програмима наставе и учења за Свет 
око нас указује да у наставном процесу треба 
да се пође од несистематизованих искуствених 
сазнања, али да је циљ учења ових предмета 
усмерен ка научно систематизованим знањима 
из области природе, друштва и културе 
(Prоsvеtni glаsnik, 2017). 

Искуствена сазнања као извор заблуда у 
настави природе и друштва

 Иако су спонтани појмови, односно иску-
ствена знања од суштинске важности за дечје 
разумевање окружења и односа који у њему по-
стоје, њихово значење је често, у мањој или већој 
мери, у супротности са научним чињеницама и 
може да представља препреку за усвајање науч-
них појмова, посебно када се ради о појмовима из 
области природних наука. Те супротности огле-
дају се у неоснованим генерализацијама и заблу-
дама (Pine et al., 2001). На пример, дете се игра иг-
рачкама у води и након неког времена је у стању 
да предвиди који предмети ће плутати, а који ће 
потонути. На почетку, дечје знање је ограничено 
на „понашање“ познатих тела, а како се даље ин-
телектуално развијају, деца су у стању да успоста-
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ве прве узрочно-последичне везе. Дете искустве-
но развија своје критеријуме за плутање/тоњење 
тела. Ипак, то могу да буду (потпуно) ирелеван-
тни критeријуми: величина, боја, маса тела итд. 
Те личне, дечје идеје нису у потпуности поузда-
не, али су употребљиве у одређеним контексти-
ма релевантним и смисленим за дете. Због тога он 
пружа отпор према њиховој промени, односно 
поништавању постојеће менталне представе која 
за њега има смисла (јер је базирана на личним 
опажањима и искуству) и њеној замени другом 
представом, научним објашњењем које је поне-
кад контраинтуитивно (и стога није прихватљи-
во за дете) (Loxley et al., 2017; Antić, 2007). Уз то, 
суочени са научним објашњењима, ученици че-
сто комбинују свакодневне и научне идеје у неку 
врсту хибридне теорије (Rаdоvаnоvić, 2017) или у 
колекцију недовољно поузданих резултата учења 
који остају скривени, како за учитеља, тако и за 
ученике (Mintzes & Wandersee, 1998). 

Спонтани појмови који у већој или мањој 
мери одступају од научног објашњења, а са који-
ма ученик ступа у почетну наставу појављују 
се у литератури под различитим називима: 
предубеђења, претпојмови (енг. preconceptions, 
preconceived notions), наивне теорије/знања (енг. 
naive theory/knowledge), свакодневно знање (енг. 
everyday knowledge), иницијално разумевање (енг. 
initial understanding), интуитивно разумевање 
(енг. intuitive understanding), наивна/погрешна 
уверења (енг. naive/false beliefs), погрешни појмо-
ви, алтернативни појмови, интерпретативни мо-
дели (енг. interpretative models), дечја наука, дечји 
системи објашњења (Antić, 2007; Cvјеtićаnin i sar., 
2010; Tartas, 2015; Driver & Easley; према: Loxley et 
al., 2017). У нашој педагошкој пракси се у слич-
ном контексту користи и термин предзнање. Oвај 
појам, иако се веома често сусреће, може дове-
сти до забуне у тумачењу његовог значења. Наи-
ме, поставља се питање да ли се термином „пред-
знање“ сугерише да се ради о нечему што прет-
ходи знању, односно није знање. То сматрамо по-
грешним јер су и та првобитна знања спознаје до 

којих је дете дошло практичном и мисаоном де-
латношћу. Односно, појам „предзнање“ сугерише 
да се ради о знању које претходи „правом“ систе-
матизованом знању (насталом кроз организова-
ну образовну делатност). Ми ћемо у даљем раду, 
у овом смислу, користити термине предубеђења 
или алтернативне дечје идеје.

Предубеђења деце о природно-научним 
феноменима могу се сврстати у три категорије: 

1. „Прегенерализована“ (енг. overgeneral-
ised) знања – описују идеје које су тачне 
у неким ситуацијама, али не важе као 
правило, односно нису научно тачне (на 
пример, веће ствари су теже од мањих);

2. Заблуде (енг. misconception) – нису тачне 
ни у једној ситуацији (на пример, Сунце 
се претвара у Месец током ноћи);

3. Лингвистичке или семантичке грешке – 
потичу из лингвистичке конфузије или 
ограничења (разумевање одређене поја-
ве се углавном своди на основно или 
прво значење речи). На пример, појам 
талас деца вежу за воду, море, а не за 
звук (Pine et al., 2001). 

Алтернативне идеје ученика о природним 
феноменима са којима долазе у први разред воде 
ка одређеним дидактичко-методичким реакција-
ма учитеља. Први корак свакако представља са-
гледавање на који начин ученици разумеју при-
родне феномене са којима долазе у додир током 
свакодневних ситуација, а који су део наставног 
програма за Свет око нас, односно Природу и 
друштво. Такви су, на пример, наставни садржаји 
који се односе на агрегатна стања материјала, 
понашање тела у води, изворе светлости, сенку, 
заједничке карактеристике живих бића, магнетна 
својства материјала итд. Затим наставник треба 
да одабере и примени методичку стратегију која 
ће довести до разумевања научног објашњења 
неког феномена, узимајући у обзир да искустве-
ни појмови нису изолована сазнања, већ су укло-
пљени у дечју когнитивну структуру, те зато про-
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ста замена једног појма другим (вербализованим 
објашњењем, дефиницијом) не представља на-
ставну стратегију која даје добре резултате (Аntić, 
2007; Mintzes & Wandersee, 1998). Проблем на-
стаје када наставник предубеђења о природним 
феноменима сматра ометајућим фактором у на-
стави, грешком, уместо да неадекватно разуме-
вање одређеног феномена постане основа за пла-
нирање наставног процеса, део процеса учења 
и развоја научног појма (Rаdоvаnоvić, 2017), од-
носно тежња да се дечја интуитивна знања орга-
низују у систем појмова који је јасан и исправан 
(Pine et al., 2001). Другачије речено, могу се пре-
познати две методичке стратегије у суочавању са 
алтернативним дечјим идејама у области природ-
них наука. Један приступ односи се на конфликт 
између „двају знања“, односно тежњу да погреш-
на знања буду напуштена у корист исправних 
објашњења које даје учитељ. Други приступ по-
сматра учење природних наука као процес у којем 
се дечја предубеђења постепено обогаћују и ре-
структурирају. Зато се препоручује наставници-
ма да, када демонстрирају неки феномен, користе 
ученичке (погрешне) идеје као полазну тачку да, 
на пример, дизајнирају експеримент тако да ди-
ректно указује на погрешна уверења (Pine et al., 
2001), односно да се та ученичка предубеђења мо-
дификују на основу релевантних практичних ак-
тивности које ученике стављају у ситуацију да 
провере њихову ваљаност у корист научног по-
гледа на свет. Овај други приступ заснован је на 
поставци да није основни проблем чињеница да 
су неке тврдње који ученици износе погрешне, 
већ да су спонтано укорењена знања веома от-
порна на промене. Чак и извођење експеримента 
који пружа супротне доказе од дечјих погрешних 
уверења не значи да ће нужно доћи до напуштања 
заблуде, односно ученици у таквим ситуацијама 
често одбијају да прихвате понуђене доказе који 
нису усклађени са њиховим постојећим идејама. 
У таквим ситуацијама они често „селективно по-
сматрају“, односно узимају у обзир само оне ас-
пекте посматраног који подржавају њихове лич-
не теорије (Antić, 2007; Pine et al., 2001). То се нај-

чешће догађа зато што се њихове алтернативне 
идеје показују као одрживе, корисне у одређеним 
(деци релевантним) ситуацијама у свакоднев-
ном животу. Зато се дешава да деца употребља-
вају научне појмове док су у школи, а у свакоднев-
ном животу настављају да користе већ испробане 
идеје у које имају поверења (Driver; према: Loxley 
et al., 2017) иако оне често нису тачне.

Методолошки оквир истраживања

Предмет истраживања су алтернативне 
идеје којима ученици започињу основно обра-
зовање и које би требало да представљају важан 
сегмент у свим наставним предметима. Сазнања 
о природним феноменима настају као одраз ин-
теракције детета са окружењем, али и као после-
дица социјалне интеракције (са одраслима и вр-
шњацима). Нека од тих сазнања су научно ко-
ректна, али постоји и известан број уверења која 
су нетачна или нису универзално тачна.

Циљ истраживања је испитивање прису-
ства предубеђења о физичким феноменима код 
ученика првог разреда основне школе, односно 
њиховог разумевања тих феномена у односу на 
научно тумачење.

Задаци истраживања су:
1. испитати и анализирати у којој мери 

ученици разумеју физичке феномене 
који се односе на својства материјала, 
кретање тела и светлост, као садржинске 
целине у настави природе и друштва; 

2. испитати статистичку значајност раз-
лика у постигнућима ученика између 
наведених садржинских целина.

Основна претпоставка од које смо пошли 
је да ће ученици првог разреда показати типичне 
заблуде о природним феноменима које су иден-
тификоване на млађем основношколском узра-
сту у различитим државама и да се неће појавити 
статистички значајна разлика између познавања 
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наведених трију области. У том смислу, очекује-
мо да ће испитаници имати највише алтернатив-
них идеја о гасовитом стању материјала, сврста-
вању прашкастих материјала у материјале који 
су у чврстом стању, одређивању положаја сен-
ке и изворима светлости (Kаrtаl, 2014; Smolleck 
& Hershberger, 2011; Allen, 2011; Cvјеtićаnin i sar., 
2010; Pine et al., 2001).

Методе, технике и инструменти истра-
живања. Узимајући у обзир циљ и задатке овог 
истраживања, оно се може сврстати у дескрип-
тивна истраживања јер је фокус на сагледавању 
и разумевању стања у образовној пракси. При-
мењена је техника тестирања како би се сагледа-
ла заступљеност алтернативних идеја на почет-
ку основног образовања. Иако постоје бројни те-
стови знања којима се испитују заблуде ученика о 
природним феноменима: Force Concept Invertory 
– FCI test, Тest of Concept Attainment in Physics – 
TCAP; Astronomy Diagnostic Test – ADT (Gafoor & 
Akhilesh, 2008; Hufnage et al., 2000; Hestenes et al., 
1992), не постоји стандардизовани тест знања на-
мењен овом узрасту којим би се утврђивала пред-
убеђења ученика о физичким феноменима који се 
изучавају у Свету око нас / Природи и друштву. 
Стога смо конструисали питања на основу садр-
жаја предвиђених наставним програмима за Свет 
око нас / Природу и друштво, с једне стране, и 
узимајући у обзир типичне заблуде о наведеним 
физичким феноменима, с друге стране (Pine et al., 
2001; Smolleck & Hershberger, 2011; Rаdоvаnоvić, 
2017). Због тога овај тест можемо сврстати у кате-
горију критеријумских тестова. Примењени тест 
знања, односно појмова које обухвата приказани 
су у Табели 1.

Опис инструмента. Тест знања се састоји 
од девет сликовних задатака од којих се сваки 
односи на по једну научну чињеницу и барем 
једну од могућих заблуда (која је дата као један 
од понуђених одговора).

Задаци у тесту груписани су у три садр-
жинске целине:

 • Физичка својства материјала (даље у 
тексту: ФСМ)

 – Стања материјала (1. и 2. задатак)
 – Магнетна својства материјала (7. за-

датак)
 – Понашање тела у води – плута/тоне 

(8. задатак)
 • Кретање (даље у тексту: КР)

 – Брзина кретања тела (3. и 5. задатак)
 – Начини покретања тела – гурање и 

вучење (4. задатак)
 • Светлост (даље у тексту: СВ)

 – Сенка (6. задатак)
 – Извори светлости (9. задатак)

Све наведени појмови налазе се у настав-
ним програмима за Свет око нас и Природу и 
друштво. 

Процедура испитивања. С обзиром на то 
да се ради о ученицима на почетку првог разре-
да, истраживачи су читали наглас питање по пи-
тање из теста знања. Слике у тесту које су пред-
стављале понуђене одговоре биране су тако да 
буду једноставне и познате ученицима овог уз-
раста, без обзира на то из каквог социјалног 
окружења долазе. Појмови приказани на слика-
ма су вербално експлицирани од стране испи-
тивача како би се избегле евентуалне заблуде у 
тумачењу слика. Ученици су решавали задатак 
по задатак бојењем, заокруживањем, прецр-
тавањем одговарајућих сличица или уписи-
вањем тачкица којима су означавали интензи-
тет одређене појаве (на пример, брзина кретања 
тела). 

Узорак је био пригодан и обухватио је три-
ста двадесет четири ученика првог разреда основ-
них школа у Београду и Сомбору. Подаци су при-
купљени крајем септембра 2015, 2016. и 2017. го-
дине, пре него што је у оквиру наставног предме-
та Свет око нас започело систематско изучавање 
физичких феномена. Тако смо обезбедили да по-
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стигнућа ученика буду искључиво одраз знања и 
искустава из предшколског периода.

Обрада података. Извршена је квантита-
тивна обрада података. Коришћене су дескрип-
тивне статистичке мере (фреквенције и процен-
ти) за одређивање заступљености алтернатив-
них идеја о физичким феноменима, коефицијент 
корелације за утврђивање повезаности између 
постигнућа ученика у одређеним ситуацијама 
(задацима / деловима задатака), као и т-тест за 
тестирање разлика постигнућа ученика између 
трију области: ФСМ, КР и СВ. С обзиром на то 
да је поређење постигнућа по наведеним обла-

стима захтевало груписање различитог броја за-
датака (ФСМ − 4, КР − 3 и СВ − 2), као и чињени-
цу да је унутар различитих задатака било могуће 
дати од три до седам појединачних тачних одго-
вора, постигнућа ученика смо у сваком задатку 
стандардизовали на следећи начин:

Проценат тачних  
одговора

Додељена вредност

0−20% 1
21−40% 2
41−60% 3
61−80% 4

81−100% 5

Табела 1. Приказ задатака у тесту знања
Редни 
број 

задатка

Научни појмови које тест обухвата, а 
предвиђени су наставним програмима за 
Свет око нас / Природу и друштво

Понуђени појмови (слике) у задатку

1. Чврсто, течно и гасовито стање мате-
ријала

ципела, облак, прашкасти детерџент за 
веш, со, сок

2. У природи вода се налази у трима стањи-
ма – чврстом, течном и гасовитом

облак, леденице, капи кише, пахуље снега

3. Условљеност брзине кретања тела подло-
гом по којој се та тела крећу

Аутићи који се крећу преко тепиха, парке-
та и бетона.

4. Кретање и покретање тела – гурање и 
вучење

Деца која надвлаче конопац, дете које вуче 
узицу са псом, дете гура врата, дечак гура 
девојчицу која је на љуљашци – помаже 
јој да се љуља, девојчица повлачи за руку 
дечака који устаје.

5. Брзина кретања тела – упоређивање и 
процена брзине на основу искуства

Особа која хода, дете вози тротинет, дете 
вози бицикл, авион.

6. Изглед и величина сенке, положај сенке у 
односу на извор светлости

Пејзаж на коме су приказани Сунце, дрво 
и његова сенка, девојчица чију сенку испи-
таници треба да доцртају.

7. Магнетна својства материјала – мате-
ријали које привлачи магнет

металне маказе, балон, пуж, пластична 
кашика, метална игла за шивење, воштане 
бојице, металне спајалице, крпена лутка

8. Понашање тела у води – плута/тоне чекић, дрвена оловка, пластични лењир, 
јабука, метална виљушка, ексер

9. Извори светлости свећа, прозор, књига, Месец, Сунце, лустер
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Резултати истраживања и њихова 
интерпретација 

У складу са циљем и задацима истражи-
вања, резултате до којих смо дошли предста-
вићемо кроз два сегмента:

1. Анализирање у којој мери ученици раз-
умеју физичке феномене који се односе 
на својства материјала, кретање тела и 
светлост, сагледавајући учесталости 
присуства предубеђења о овим феноме-
нима на почетку првог разреда основне 
школе.

2. Тестирање значајности разлика у по-
стигнућима ученика између трију об-
ласти – Физичка својства материјала, 
Кретање и Светлост. Наведене области 
представљају садржаје о којима су уче-
ници могли да стекну разноврсна иску-
ства током предшколског периода, а део 
су Света око нас, односно Природе и 
друштва током целог првог циклуса ос-
новног образовања и васпитања.

Предубеђења ученика првог разреда о 
физичким феноменима

Физичка својства материјала. Стања у 
којима се налазе материјали представљају на-
ставни садржај о којем ученици имају богато 
искуство из предшколског периода, док се у сад-
ржајима наставе природе и друштва могу пре-
познати двојако. Ученици на млађем школском 
узрасту треба да препознају агрегатна стања 
различитих материјала, као и различита агрегат-
на стања истог материјала (првенствено воде). У 
овом смислу, путем два задатка испитали смо да 
ли ученици праве разлику између чврстих, теч-
них и гасовитих материјала. Први задатак пону-
дио је ученицима слике које представљају нед-
восмислене примере сва три стања (ципела, сок 
и облак), као и две слике прашкастих материја-
ла (детерџент за веш и со) јер су ранија истра-

живања (Allen, 2011; Russell et al., 1991) показа-
ла да прашкасти материјали представљају честу 
заблуду. Разлог за то можемо пронаћи у чиње-
ници да се ови материјали могу пресипати (што 
чини један од суштинских атрибута течности) 
и недостају им, на први поглед, неке уобичајене 
карактеристике чврстих материјала – чврстоћа 
и структурални интегритет (Russell et al., 1991). 
Ученици су имали задатак да идентификују и за-
окруже слике које приказују чврсто стање, одно-
сно да покажу да разликују чврсто од других аг-
регатних стања. На овом примеру још једном се 
показало да су заблуде о природним феномени-
ма заједничке различитим државама и узрасти-
ма испитаника. Ученици првог разреда у Србији 
немају велике проблеме у препознавању типич-
них примера чврстог, течног и гасовитог стања 
(79,3% до 91,4% тачних одговора). Знатно више 
дилема јавља се код прашкастих материјала – 
детерџента (24,4%), односно соли (41,0% тачних 
одговора). Уочена разлика између сагледавања 
соли и детерџента као чврстих материјала, која 
се показала и као статистички значајна (t=5.42, 
df=323, p<.001), може се приписати двама разло-
зима:

 • са сољу и његовом структуром учени-
ци имају више (тактилног) искуства, 
у односу на детерџент, који углавном 
користе одрасле особе и који се сматра 
једним од материјала које треба држати 
ван домашаја деце; 

 • данас су на тржишту доступне разли-
чите врсте соли, од којих неке немају 
изразиту прашкасту структуру, већ су 
састављене од крупнијих честица које 
се виде голим оком и имају јасну чвр-
стину на додир. Из тих разлога сматра-
мо да већи број зна да је со материјал у 
чврстом стању.

Посебан пример материјала чини вода јер 
деца имају прилику да уоче сва три њена стања 
у свакодневном животу, као и прелазак воде из 
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једног стања у друго. У овом контексту, један од 
задатака био је усмерен на то да ученици заокру-
же слике на којима је приказано оно што је са-
чињено од воде. Понуђене су четири слике (об-
лак, леденица, снег и киша), од којих свака пред-
ставља појавни облик воде. Очекивано, најви-
ше дилема ученици су показали приликом пре-
познавања воде у гасовитом стању (14,2% тач-
них одговора), док чврсто и течно стање воде 
препознају без већих проблема (77,5% до 85,2% 
тачних одговора) и пре почетка основног обра-
зовања. Сматрамо да, када је реч о појавним об-
лицима воде (облак, леденице, киша, снег), ре-
зултат до којег смо дошли указује да искуство 
олакшава изградњу правилног значења појма, 
јер деца из личног искуства знају да су леденице, 
киша и снег сачињени од воде, док са облаком 
оваква врста искуства изостаје. У складу са на-
шим налазом су и резултати двају истраживања 
на којима су испитаници били ученици четвр-
тог разреда из Србије. Постигнућа ученика по-
казала су се као најслабија на задацима који се 
односе на растворљивост гасовитих материјала, 
јер је „гасовито агрегатно стање апстрактнији 
појам за ученике овог узраста од течног и чвр-
стог“ (Cvјеtićаnin i sar., 2010:186). Ученици истог 
узраста су на ТИМСС 2011 истраживању имали 
свега 16% тачних одговора на задатку S041060, 
у којем је требало да препознају слику на којој 
је исправно приказано распростирање гасо-
витог материјала у затвореној посуди (Kаrtаl, 
2014). Гасовито стање воде, разумевање да воде-
на пара може поново да постане вода (у течном 
стању) показује се, према искуству учитеља из 
Велике Британије, као веома захтевно за учени-
ке узраста од шест до једанаест година (Key Stage 
1&2) (Pine et al., 2001).

Плутање и тоњење тела представљају је-
дан од физичких феномена о којима испитани-
ци различитих узраста широм света имају јасно 
изражене заблуде које се могу свести на следеће 
тврдње: велика/тешка тела тону, а мала/лака 
плутају; шупља тела тону; тела од тврдог мате-

ријала тону, а од меког плутају; тела оштрих иви-
ца тону (Rаdоvаnоvić i sar., 2014; Yin et al., 2008; 
Suat, 2008; Allen, 2011; Russell et al., 1991). Да неке 
од ових заблуда потичу из предшколског перио-
да, указују најчешћи нетачни избори наших ис-
питаника – јабука (као релативно велико тело) 
тоне (58,3% нетачних одговора), као и оловка 
(јер је оштар предмет – 42,9% нетачних одгово-
ра). У примерима који су у складу са искуством 
(па и могућим заблудама), ученици остварују ве-
ома добре резултате – чекић (као релативно теш-
ко тело) тоне (85,2% тачних одговора); виљушка 
и ексер (као релативно тешка и/или тела оштрих 
ивица) тону (77,2%, односно 80,9% тачних одго-
вора); лењир (као релативно лако тело) плута 
(78,1% тачних одговора).

Посебну пажњу ученика привлаче магне-
ти, материјали који имају својство да привлаче 
предмете од појединих метала – феромагнети-
ка (гвожђе, кобалт, никл и њихове легуре) путем 
магнетног поља које постоји у њима и око њих. 
У том смислу, интересовало нас је да ли ученици 
разликују предмете направљене од материјала 
које би магнет могао да привуче (метални пред-
мети), од оних за које је сигурно да их не при-
влачи (пластика, гума, восак). Прикупљени по-
даци указују на стабилну искуствену подлогу за 
разумевање садржаја о магнетима (од 71,3% до 
78,1% тачних одговора за сваку од понуђених 
седам слика). Даље, настава природе и друштва 
треба да омогући да ученици спознају да маг-
нет не привлачи све метале (што представља 
једну од уобичајених заблуда), већ предмете на-
прављене од неких метала.

Кретање тела. Кретање тела представља 
садржај који се у својој основи може свести на раз-
умевање да је кретање тела релативно (у односу 
на неку референтну тачку) и да тела мењају начин 
кретања само ако на њих делује нека резултујућа 
сила, под чијим утицајем се покрећу, заустављају, 
убрзавају и успоравају. Предубеђења ученика о 
кретању тела разматрана су у двама контекстима:
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 • разликовање гурања и вучења као начи-
на покретања тела; 

 • процењивање брзине кретања тела у 
свакодневним ситуацијама (ходање, во-
жња тротинетом, бициклом и авионом) 
и по различитим подлогама (глатка/
храпава, тврда/мека).

Прикупљени подаци указују да ученици 
долазе у први разред са прилично јасним разли-
ковањем гурања и вучења тела (84,6% до 93,5% 
тачних одговора), те у том контексту сматрамо 
оправданим што овај садржај не постоји у но-
вим програмима наставе и учења за Свет око нас 
(Prоgrаm nаstаvе i učеnjа zа prvi rаzrеd оsnоvnоg 
оbrаzоvаnjа i vаspitаnjа, 2017). Нешто слабије 
су препознавали ситуације у којима је прика-
зано вучење тела (84,6% до 86,4% тачних одго-
вора), у односу на гурање (89,5 до 93,5% тачних 
одговора). Ученици који препознају вучење нај-
чешће немају проблем да препознају и ситуације 
гурања тела, и обрнуто. О томе сведочи и зна-
чајна висина коефицијента корелације (r=0.59, 
p<.001). 

Брзина кретања тела (сопственог и других, 
на чије кретање утичемо или не) представља фе-
номен са којим смо суочени свакодневно у раз-
личитим контекстима. У том смислу прво нас 
је интересовало да испитамо колико успешно, 
на основу досадашњег искуства, ученици про-
цењују кретање људског тела током ходања, во-
жње тротинетом, бициклом и авионом. При-
купљени подаци указују да ученици почетком 
првог разреда најмање дилема имају у проце-
ни ходања као најспоријег кретања (96,6% тач-
них одговора), док се одређене дилеме појављују 
у процени брзине кретања двају тела која имају 
сличну могућу брзину – тротинета (85,8% тач-
них одговора) и бицикла (78,7% тачних одгово-
ра). Могло се очекивати да препознавање авио-
на као тела које се најбрже креће буде веће од до-
бијеног резултата (81,8% тачних одговора), јер 
је разлика између његове брзине и других при-

казаних начина кретања највећа. Могуће обја-
шњење оваквог резултата је да много деце код 
нас нема лично искуство летења авионом, као и 
да кретање авиона на небу посматрано са земље 
не делује много брже од бицикла. Такође, добије-
ни резултати указују да ученике треба ставља-
ти у ситуацију да процењују различите физичке 
величине (дужину, брзину, време трајања неке 
радње и сл.), јер је то важна животна вештина, 
посебно у ситуацијама у којима нам нису до-
ступни прецизни мерни инструменти.

Разумевање зависности кретања тела од 
врсте подлоге представља нешто већи изазов 
од процене брзине кретања појединачних тела. 
Наиме, у трећем задатку су ученицима понуђе-
не три подлоге различитих својстава: чупави те-
пих (мекана, храпава подлога), бетон (тврда, де-
лимично глатка подлога) и паркет (тврда и глат-
ка подлога). У том смислу очекивано је било да 
деца покажу мање дилема у рангирању брзине 
кретања тела по тепиху (64,8% тачних одговора), 
у односу на кретање по паркету (41,4% тачних 
одговора) или бетону (37,0% тачних одговора). 
Добијени резултати указују на оправданост по-
стојања исхода учења, односно наставних садр-
жаја који се односе на својства материјала (твр-
до−меко, храпаво−глатко) и испитивање брзине 
кретања тела по различитим подлогама у наста-
ви природе и друштва, како у ранијим, тако и у 
новим наставним програмима. 

Светлост. Светлост представља део сун-
чевог зрачења или зрачења неког другог тела 
које људско око може да види. Заблуде о светло-
сним феноменима најчешће се налазе управо у 
оквирима које је обухватило ово истраживање, 
а то су:

 • извори светлости и 
 • сенка. 

Када је реч о изворима светлости, уоби-
чајене заблуде своде се на поистовећивање из-
вора светлости и тела која рефлектују или про-
пуштају светлост. При томе, тело које рефлек-
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тује светлост може да буде део природе (Месец, 
дијамант и сл.) или је предмет који је направио 
човек (нпр. огледало), док су тела које пропуш-
тају светлост најчешће направљена од стакла 
или пластике (нпр. прозор). Задатак који су ре-
шавали ученици првог разреда ставио је пред 
њих слике различитих извора светлости, како 
природних, тако и вештачких (Сунце, свећа, 
лустер), као и слике тела који то нису (прозор, 
књига, Месец). Да су искуствена знања првака 
о изворима светлости несигурна, указује чиње-
ница да је тек 12,7% ученика тачно разврста-
ло све изворе светлости од онога што није из-
вор светлости. Очекивано, највећи број ученика 
(више од 4/5) имао је дилему у вези са Месецом 
као извором светлости (18,5% тачних одговора), 
што је резултат до којих су дошли истраживачи 
из различитих земаља (Russell et al., 1991; Pine 
et al., 2001). Месец као извор светлости је пред-
убеђење које иницијално настаје као језичка за-
блуда (Аntić, 2007), односно као последица сва-
кодневне употребе израза месец светли, месе-
чина сија и сл. Када упоредимо наш резултат са 
резултатима ТИМСС 2011 истраживања на за-
датку S041120, у којем је требало изабрати тела 
која производе сопствену светлост, уочавамо да 
се свега 8,5% четвртака из Србије определило за 
Месец као извор светлости (Foy et al., 2013), што 
указује да се ова интуитивна идеја у значајној 
мери „смањује“ током прве четири године оба-
везног образовања. Одређени број ученика, али 
ипак знатно мањи него у претходном случају, 
показује дилему у вези са стаклом као извором 
светлости (74,1% тачних одговора), односно сва-
ки четврти ученик не разликује светлосну про-
пустљивост од извора светлости. Сви остали по-
нуђени одговори показују да ученици немају ди-
лему када су у питању свећа, лустер, Сунце или 
књига (од 95,7% до 97,8% тачних одговора). 

Резултати који се односе на сенку потвр-
дили су хипотезу да, иако о сенци ученици имају 
искуство током предшколског периода, усмере-
но промишљање о њој суочава ученике са раз-

личитим врстама потешкоћа које су потврђене 
и у неким другим истраживањима (Pine et al., 
2001). У нашем истраживању ученици су имали 
задатак да цртежом представе изглед и положај 
сенке девојчице којој се Сунце налази иза леђа. 
У том смислу интересовало нас је да ли учени-
ци на цртежу приказују изглед сенке тако да она 
својим обликом подсећа на тело од кога потиче 
(тело девојчице), да ли сенка садржи непотребне 
детаље који се уочавају на телу девојчице (нпр. 
очи, уста), као и да ли је сенка повезана са телом 
од којег потиче (стопала девојчице повезана су 
са сенком). Што се тиче положаја сенке, цртеж је 
садржао већ нацртану сенку дрвета поред којег 
се налази девојчица, те је ученик могао да кори-
сти тај оријентир као помоћ приликом одређи-
вања правилног положаја сенке девојчице. Узи-
мајући у обзир све наведено, приближно тек сва-
ки двадесети ученик коректно представља сенку 
девојчице (5,60% тачних одговора), што указује 
на неопходност бављења овим садржајима кроз 
наставу природе и друштва. Наиме, у старим на-
ставним програмима (који су још увек актуелни 
од другог до четвртог разреда) сенка је увођена 
од првог разреда (од облика и величине сенке у 
првом разреду до фактора који утичу на вели-
чину сенке у четвртом разреду), док се у новим 
програмима наставе и учења њено увођење пла-
нира тек од трећег разреда. Ако узмемо у обзир 
појединачне сегменте задатка о сенци, детаљ-
нијом анализом одговора ученика уочљиво је 
да ученици показују најмању сигурност прили-
ком одређивања положаја сенке (без обзира на 
присуство сенке дрвета као помоћног оријен-
тира) – свега 11,7% нацртаних положаја сенке 
је тачно или приближно тачно, а ученици нај-
мање проблема имају са усклађеношћу облика 
сенке и тела од којег сенка потиче (78,7% тачних 
решења). Занимљиво је приметити да 37,7% ис-
питаника приказује сенку повезану са телом од 
којег она потиче, док тек нешто више од поло-
вине испитаника (51,9%) црта сенку без детаља 
који се уочавају на телу (очи, уста, дугме и сл.).



26

Сања Р. Благданић, Ивица В. Радовановић, Марија Т. Бошњак Степановић 

Разлике у постигнућима ученика у  
областима физичка својства материјала, 

кретање и светлост

Прикупљени подаци и њихова даља анали-
за показали су да ученици на почетку првог раз-
реда показују најбоља постигнућа (на скали од 1 
до 5) у области кретање тела (М=3.86), нешто ло-
шија у познавању светлости (М=3.75), а најлошија 
о физичким својствима материјала (М=3.69). Уо-
чене разлике у постигнућима ученика показале су 
да ученици статистички значајно успешније ре-
шавају задатке који се односе на кретање тела, у 
односу на физичка својстава материјала (t=3.81, 
df=323, p<.001). Постигнућа која се односе на кре-
тање тела показала су се такође статистички зна-
чајно бољим и у односу на постигнућа о светло-
сти (t=2.17, df=323, p<.005). Боља постигнућа на 
задацима о светлости, у односу на постигнућа 
о физичким својствима материјала, нису се по-
казала као статистички значајна (t=1.28, df=323, 
p=.200). Разлоге за различита постигнућа учени-
ка у овим областима можемо пронаћи у томе да 
ученици током свакодневних активности имају 
бројне прилике за посматрање и практиковање 
(по)кретања различитих тела (сопственог тела, 
предмета, превозних средстава). За разлику од 
тога, нека својства материјала су апстрактнија 
(агрегатна стања), супротна неким ранијим иску-
ствима (плутање, односно тоњење тела) или су 
одређени појавни облици материјала такви да на 
први поглед показују својства различитих агре-
гатних стања (прашкасти материјали). Стога се у 
овим доменима јављају различите врсте заблуда, 
без обзира на то о ком узрасту испитаника је реч 
(Allen, 2011, Russell et al., 1991). 

Даља анализа ових резултата показује да по-
стоји позитивна корелација између познавања фе-
номена који се односе на физичка својства мате-
ријала и кретање (r=0.39, df=322, p<.001), светлост 
и физичка својства материјала (r=0.19, df=322, 
p<.001), као и на кретање и светлост (r=0.12, 
df=322, p<.005). Вредности израчунатих коефи-

цијената корелације указују да у првом случају та 
повезаност има средњу јачину, док је у другим два-
ма случајевима корелација малог интензитета. До-
бијени резултати су на одређени начин показали 
да се јединство и повезаност природних (физич-
ких) феномена у природи одражава на повезана 
постигнућа ученика у овим трима областима. 

Закључак и импликације

Представе детета о природним феноменима 
развијају се много пре почетка формалног обра-
зовања. Ова искуствена знања представљају базу 
на коју се ослања настава природе и друштва, те 
школско учење чине могућим и смисленим за уче-
ника. Предубеђења ученика су дубоко укорењена 
у дечји свакодневни живот, стечена и потврђена у 
различитим ситуацијама. Заснована су на посма-
трању и практичним активностима који резулти-
рају извођењем закључака који могу бити логични 
и смислени за дете, али не и (потпуно) у складу са 
стварним стањем ствари. Као таква, предубеђења 
дете неће спонтано исправити нити могу бити 
једноставно замењена тачним (вербализованим) 
објашњењем у настави. Кључно питање у овом 
смислу, а посебно у настави природе и друштва, 
јесте како да учење не буде схваћено само као ус-
вајање нових знања или замена постојећих новим 
знањима, већ као интеракција између претходних 
и нових знања, односно појмова (Yin et al., 2008). 
У том смислу, ученичке наивне идеје не пред-
стављају „камен око врата“ са којим се учитељ су-
очава, већ прилику да се на бази увида у заблу-
де ученика креирају методички поступци који ће 
ученика довести до тога да нова значења прихва-
ти као релевантна, не само у школском контексту 
већ и у свакодневном животу. Однос искуствених 
и научних појмова у настави треба да доведе до 
спајања двају различитих гледишта, искуственог 
и научног, уз циљано наглашавање тачака кон-
фликта и сличности, како би се предупредио не-
гативан ефекат њиховог мешања (Flеšnеr; према: 
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Pеtrоvić, 2006). У том процесу први корак свака-
ко представља идентификовање ученичких пред-
убеђења о феноменима који се изучавају у одређе-
ном наставном предмету (путем дискусије, разме-
не идеја, одговарања на питања наставника, прет-
поставки о могућем решењу одређеног проблема, 
па и тестова знања којима се откривају та пред-
убеђења). Резултати до којих смо дошли у нашем 
истраживању потврђују да су бројна предубеђења 
о физичким феноменима заједничка за различи-
те државе у којима су се спроводила истражи-
вања овог типа, те указују које граничне случаје-
ве, односно манифестације одређеног појма тре-
ба осветлити и шта су раширене заблуде које че-
сто опстају до одраслог доба (Pine et al., 2001). Да-
кле, предубеђења ученика нису непожељна у на-
ставном процесу, нису грешка која се може јед-
ноставно заменити тачним значењем појма, већ 
подразумевају активну и свесну реконструкцију 
и адаптацију постојећег знања (Аntić, 2007), које 
ће се десити када се у настави креира ситуација 
у којој је ученик незадовољан постојећим појмо-
вима (разумевањем одређеног феномена) и у којој 
су нови појмови (који треба да замене старе) раз-
умљиви и веродостојни за ученика (Posner et al., 
1982), не само у школским већ и у свакодневним 
ситуацијама. Појмовна промена ће се десити када 
се јави аутентична потреба детета за променом 
тумачења појма и не треба очекивати да ће се то 
десити брзо, током једног или два наставна часа, 
већ тек онда када различите наставне ситуације 
поново покажу смисленост новог (научног) обја-
шњења, у односу на постојећа, искуствена знања 
(Аntić, 2007), односно предубеђења.

С друге стране, добри резултати ученика 
(који тек крећу у школу) у разликовању одређе-
них природних феномена присутних у настав-
ним програмима указују да се неки наставни 
садржаји могу редуковати или продубити, чиме 
се отвара могућност да настава постане приме-
ренија и изазовнија за ученике. У том смислу, 
резултати нашег истраживања указују да се на-
ставни програми у прва два разреда могу доне-

кле растеретити садржајима који се односе на 
кретање тела, посебно оним садржајима о који-
ма ученици имају богатију залиху искуствених 
знања (на пример, вучење и гурање), док (про-
мене) стања материјала треба да буду више у фо-
кусу, посебно када се ради о граничним случаје-
вима или појавним облицима са којима ученици 
немају довољно искуства.

Узимајући у обзир теоријски оквир, резул-
тате других и нашег истраживања, можемо из-
двојити три аспекта васпитно-образовног про-
цеса за које је познавање предубеђења ученика 
о природним и друштвеним феноменима од ве-
ликог значаја:

 – За креаторе образовних политика – 
увид у сазнања која имају ученици пре 
поласка у школу може бити драгоцен 
извор информација за радне групе које 
су ангажоване у изради наставних про-
грама, без обзира на то да ли говоримо 
о редуковању, проширивању или про-
дубљивању наставних садржаја; 

 – За ауторе уџбеника – увид у типичне 
заблуде, ауторима уџбеника може да 
послужи као  инспирација за креирање 
уџбеничког садржаја, а посебно налога 
који би се бавили граничним, нетипич-
ним примерима појмова, указивали на 
вишеструка значења исте речи у разли-
читим контекстима и сл.;

 – За наставни процес – учитељ који по-
знаје и уважава предзнања својих уче-
ника и планира наставне стратегије у 
складу са тим сазнањима креира под-
стицајно наставно окружење и адек-
ватно планира број часова за одређене 
садржаје. На садржаје о којима ученици 
имају довољно предзнања не треба тро-
шити много времена или им се треба 
посветити на другачији начин, на нап-
реднијем, захтевнијем и, за ученике, ре-
левантнијем нивоу.
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Summary
Learning about the world that surrounds a child begins well before the start of primary educa-

tion. Experiential concepts, which children form in direct interaction with the environment, repre-
sent an experiential basis on which the formation of scientific concepts in the teaching process relies. 
Experiential notions based on ungrounded generalisations and misconceptions are also known as 
preconceptions, alternative ideas, and naive beliefs.

The aim of this paper was to examine pupils’ preconceptions about physical phenomena in the 
fields Physical Properties of Materials, Movement and Light at the beginning of primary education. 
The survey was conducted on a sample of 324 students, by using a criteria-based test of knowledge. 
The results of the research indicate that seven-year-olds from Serbia have some typical preconceptions 
and doubts that were  confirmed by the previous research conducted in other countries (United 
Kingdom, USA). The respondents had the fewest misconceptions about the movement of bodies, while 
they mostly had wrong beliefs about the physical properties of materials.

Given that the identification of the preconceptions that pupils have at the beginning of primary 
school can be useful for the creators of educational policies, textbook authors and teachers when 
deciding which physical phenomena should be given additional attention because they are not well 
understood by students, or what phenomena are pupils already familiar with, a more in-depth 
research of this content in teaching is necessary.

Keywords: teaching Social, Scientific and Environmental Education, pupils’ preconceptions, 
physical phenomena.


