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Иновације у настави, XXIII, 2010/3, стр. 5-15 UDC  821.163.41.09-342

др Зорана Опачић1

Учитељски факултет, Београд

Оригинални 
научни рад

Облици ауторске бајке у настави 
српског језика у основној школи2

Резиме: Ауторска (књижевна, уметничка) бајка је стилизована чудесна прича произашла из 
фолклорне бајке која се, временом, осамостаљује и развија превасходно по начелима ауторског текста. 
Њен „прелазак“ у писану књижевност није био могућ без видних трансформација и подређивања другим 
жанровима. У наставним плановима заступљено је више примера књижевних дела која се различито 
разумеју и интерпретирају у наставној пракси, а један од циљева наставе књижевности подразумева 
да ученик уме да одреди разлику фолклорне и ауторске бајке У раду издвајамо неке карактеристичне 
видове ауторске бајке: бајку параболу („Ружно паче“ Х. К. Андерсена и „Маслачак“ Г. Олујић), 
фантастично-чудесну причу („Олданини вртови“ Г. Олујић) и драмску бајку („Пепељуга” Александра 
Поповића). Одабрани примери су заступљени у наставном плану и програму за српски језик у нижим 
разредима основне школе.

Кључне речи: ауторска бајка, парабола, фантастично-чудесна прича, драмска бајка.

Одређење ауторске бајке 12

Ауторска бајка је стилизована чудесна при-
ча произашла из фолклорне бајке која се, вре-
меном, осамостаљује и развија превасходно по 
начелима уметничког (ауторског) текста. Њен 
„прелазак“ у писану књижевност није био мо-
гућ без видних трансформација и подређивања 
другим жанровима. Стога се она не може изјед-

1  zorana.opacic@uf.bg.ac.rs

2  Рад је настао у оквиру научноистраживачког пројекта 
Промене у основношколском образовању – промене, 
циљеви, стратегије (бр. 149055), Учитељског факултета 
у Београду.

начити са фоклорном бајком (која се одређује 
као једноставни књижевни облик) већ се грана у 
разноврсне облике чудесне приче. Бајка се бли-
жи фантастичној књижевности, а често се јавља 
у тзв. „оксиморонском споју“ као алегоријска 
бајка (бајка као поучна прича; бајка парабола; 
бајка сатира). Аутор бајке посеже за поетиком 
и формулативношћу фолклорне бајке како би је 
изменио, проширио или пародирао њен смисао. 
Пошто се и фолклорна и ауторска бајка обрађују 
у нижим разредима основне школе, у овом раду 
ћемо указати на неке од видова постојања ау-
торске бајке, користећи се примерима из наста-
вног плана и програма.
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За одређивање ауторске бајке обично се 
користи разликовање појмова „чудесно“, „фан-
тастично“ и „алегоријско“ (о којима говори те-
оретичар Цветан Тодоров). Чудесно је примар-
на ознака бајке и увек присутно у фолклорној, 
али није обавезно и у ауторској бајци. Овај појам 
означава једнодимензионални свет бајке у којем 
натприродни свет и реални свет стоје у истој 
равни; најкраће речено, јунак бајке не осећа нат-
природна бића као страна, не чуди им се кад са 
њима ступа у контакт. За разлику од тога, јунак 
фантастичне приче доживи шок, изненађење и, 
неретко, страх када схвати да се дешава нешто 
невероватно. Његове реакције на натприродно 
сведоче како су у причи реални свет и свет нат-
природног подвојени и представљају две равни 
света приче, те су фантастичне приче често об-
ликоване тако да се почетак и завршетак приче 
дешавају у могућем свету, а у централном делу 
приче је приказан сусрет или одлазак јунака у 
натприродни свет.3

3  Посматрач се мора одлучити је ли то чему присуствује 
заблуда чула, производ маште или поремећене свести, 
те закони света остају такви какви су „или се то доиста 
збило, догађај је саставни део стварности, али тада 
овим светом управљају закони који су нама непознати.“ 
„Фантастично заузима време те неизвесности“, тврди 
Тодоров, „у тренутку кад изаберемо један или други 
одговор напуштамо фантастично како бисмо ступили 
у један од два њему блиска жанра, чудно или чудесно“. 
Жанр бајке најчешће везујемо за чудесно, иако чудесно 
не постоји само у бајкама. Тодоров наглашава како 
бајке разликује одређени начин писања а не припадност 
натприродном (Тодоров 1987: 58-59). 

Пол Волфганг Вирл (Wührl 2003: 2–5) пита се како мо-
жемо дефинисати ауторску бајку у времену када постоји 
толико различитих облика у којима се јавља: бајка но-
вела, бајка легенда, роман бајка, драмска бајка, бајка у 
стиху, бајка парабола, бајка сатира, бајка пародија, ан-
тибајка итд. Вирл истиче да она поседује сложенију ком-
позицију и технике приповедања, као и печат индивиду-
алне ауторске стилизације. За разлику од наивног мора-
ла усмене бајке, ауторску бајку карактерише сложенија 
слика света, социјално-психолошка мотивација и антро-
полошка слика друштвених односа. 

Међу многобројним облицима ауторске 
бајке можемо издвојити још један карактеристи-
чан вид – тзв. алегоријску бајку. Овај вид бајке 
произилази из чињенице да аутори бајку дожи-
вљавају као уопштену симболичну причу погод-
ну за исказивање филозофских или сатиричних 
истина о људској природи. Пошто је форма бај-
ке оквир за приповедање у пренесеном значењу, 
овај вид приче уместо чудесне нуди алегорич-
ну слику стварности; читалац који се упућује да 
види други план значења прихвата чудо само као 
оквир за скривено значење.4 Даћемо један добро 
познати пример. У Андерсеновој „бајци“ „Ца-
рево ново одело“ чудесно је замењено илузијом 
о чуду. Чудесна скупоцена тканина коју вешти 
преваранти наизглед ткају за цара не постоји, 
али то нико не сме да призна, па чак ни сами цар, 
пошто су се преваранти обезбедили рачунајући 
на људске слабости. Нико не жели да призна да 
је лош поданик нити да је глуп и то је оно што 
одржава илузију. Фарса са царевим новим оде-
лом наставља се до оне тачке када је демаски-
ра дете (чиста душа и глас разума) пошто једи-
но оно није оптерећено лицемерјем одраслих. И 
поред тога, парада са нагим царем се наставља, 
пошто нико не жели да призна да је олако прева-
рен. Ничег чудесног у овој „бајци“ нема; форма 
бајке носи алегоријско, сатирично значење. И 
поред тога, реч је о једној од најпознатијих бајки 
света, што само сведочи да ауторска бајка може 
имати веома различита „одела“. 

Упознавање детета са бајком почиње у 
најранијем узрасту, а од ученика се у нижим раз-
редима тражи да из године у годину изграђују 
и допуњавају своја знања о одликама жанра. У 
четвртом разреду основне школе очекује се да 
ученик може да разликује фолклорну и ауторс-

4 Чисту алегоријску причу у којој аутор нуди објашњење 
смисла приче, као што то често чини Ш. Перо у својим 
бајкама, Тодоров сврстава у басну. Међутим, треба на-
поменути да се овако схваћена басна умногоме прибли-
жава одређењу параболе која представља најтипичнији 
случај алегоријске „бајке“ (Тодоров 1987: 69-78).
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ку бајку те да је у стању да уочава шта од елеме-
ната ауторске бајке личи на фолклорну бајку, а 
шта се променило. То није увек лако за ученике, 
а у неким случајевима јављају се недоумице и 
код наставника (као, на пример, у случају „Бај-
ке о белом коњу“ С. Раичковића). У раду ћемо 
протумачити књижевне текстове из наставног 
плана и програма који представљају видове ау-
торске бајке (бајка парабола – „Ружно паче“ Х. 
К. Андерсена и „Маслачак“ Г. Олујић; фантасти-
ка у бајци – „Олданини вртови“ Г. Олујић) или 
познату матрицу бајке мењају и представљају у 
другачијој књижевној форми (драмска бајка – 
Пепељуга Александра Поповића).

Бајка у облику параболе

Као поучна алегоријска прича која истиче 
„неку моралну, политичку или религиозну пору-
ку“, при чему читалац или слушалац „самостал-
ним размишљањем долази до одређеног закључ-
ка који чини поучну поенту“ (Милатовић 2008: 
16)5, парабола се често може препознати у позна-
тим ауторским бајкама. Иако је најлакше може-
мо запазити у причама са хришћанским подте-
кстом (као, на пример, у „Себичном џину“ Оска-
ра Вајлда, у којој је џинов морални преображај 
од себичности до великодушја условљен улогом 
христоликог дечака и, затим, награђен небес-
ком „баштом“ у коју захвални дечак анђео од-
води џина на крају живота), овакве приче не мо-
рају имати религиозно значење. Аутори обично 
приказују судбину/животни пут јунака као уни-
верзалну причу о људским судбинама. Каракте-
ристично је за овакве приче да јунак најчешће 
није људско биће (може бити биљка или живо-
тиња, али и камичак, шкољка, цвет и сл.), али 

5 И такође: „Књижевна врста која помоћу кратке, из-
мишљене и алегоријске приче доноси углавном морал-
но-дидактички садржај. Њена унутрашња структура је 
упоређивање животног збивања с неком истином коју 
аутор жели конкретно представити. Ова истина често 
захтева објашњење“; Речник књ. термина: 522–523.

носи људске особине и људска осећања и дожи-
вљава судбину која је на неки начин поучна.

Примери за овакву врсту прича су бај-
ке „Ружно паче“ Х. К. Андерсена и „Маслачак“ 
Г. Олујић. Бајке параболе често се баве феноме-
ном ружног пачета, темом појединца који „штр-
чи“ у својој средини јер се од ње битно разли-
кује (изгледом, способностима и сл.). Ове па-
раболе критички истичу феномен мале среди-
не која је склона да изолује и одбаци сваког ко 
се по нечему истиче. Ускогрудост света је, из-
међу осталог, видљива и у речима мајке патке: 
„Свет се протеже још далеко с друге стране врта, 
све до свештеникове њиве, само ја још никад ни-
сам тамо била“ (Андерсен 2002: 134). Двориште 
властелинског добра карикира малу средину у 
којој доминирају појединци са „отменим порек-
лом“ чије мишљење обликује јавно мњење (суд 
старе патке аристократске крви и надувеног ћу-
рана пресудан је не само за становнике имања 
већ и за мајку ружног пачета те сви убрзо по-
чињу да га злостављају).6 Слично становници-
ма сеоског имања који не разумеју различитост 
Андерсеновог јунака и стога га исмејавају и од-
бацују, сунцокрети који се верно клањају госпо-
дару Сунцу не разумеју сасвим другачије потре-
бе Маслачка у истоименој „бајци“ Г. Олујић. Ко-
лективни, једнообразни свет сунцокрета истак-
нут је већ првом реченицом у којој се називају 
„чета“ („У подножју планине, некад давно, расла 
је чета сунцокрета“) и супротстављен је индиви-
дуализму Маслачка који одраста у пољу сунцо-
крета у уверењу да је и сам сунцокрет (баш као 
што и ружно паче није свесно своје праве при-
роде). Свет сунцокрета благо је карикиран у ис-
тицању њихове жеље да служе Сунцу и велике 
ревности у томе да се сви крећу и чине исто, као 
и у чињеници да циљ свог постојања заснивају 

6 Патка „има у себи шпанске крви и зато је тако угојена; 
видите, око ноге има везану црвену крпицу, То је највеће 
одликовање које патка може да добије“ (Андерсен 2002: 
136), надувени ћуран „који се родио са мамузама и због 
тога уобразио да је цар“ итд. 
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на обожавању свог владара (иначе, у бајкама ове 
списатељице често се критикују апсолутистички 
режими). За разлику од њих, природа Маслач-
ка је сањалачка и индивидуалистичка. Несрећан 
јер није као други сунцокрети, Маслачак жуди 
за месечином и даљинама. Како расте, Масла-
чак почиње да бива свестан своје различитости – 
визуелне (нижи је од других) и унутарње, и овај 
расцеп, појачан све јачим прекорним комента-
рима околине (бити као други или пратити вла-
стите жеље и природу) постаје узрок његове па-
тње и преиспитивања. И док Ружно паче бежи 
ван имања да се склони од околине која га одба-
цује, Маслачак о томе само сања. Оба антропо-
морфизована јунака су бића потпуно другачија 
од средине из које потичу (из тог разлога они 
симболично припадају другој биљној/птичјој 
врсти), али своју праву природу и своју изузет-
ност треба да открију кроз не тако лаки живот-
ни пут. 

Тек пошто изађу из средине која их инхи-
бира и открију своје право окружење, ликови за-
добијају дивљење своје околине. Процес иден-
тификације појединца приказан је као мета-
морфоза: ружно паче постаје најлепши лабуд, а 
цвет маслачка постаје бео и паперјаст, откида се 
и одлеће у висину. У оба случаја реч је о потпу-
но очекиваној измени обличја у којој нема ничег 
чудесног, али метаморфоза јунака алегоријски 
се доводи у везу са људским животом. Тренутак 
самоидентификације је тренутак преласка из 
стања инхибираности и патње због различитости 
– у тренутак усхићења због препознатих способ-
ности. „Кад је јунак бајке на крају приче пости-
гао свој прави идентитет (а са њим и унутарњу 
сигурност у погледу себе, свог тела, свог живота, 
свог положаја у друштву), он је срећан онакав 
какав јесте и више ни по чему није необичан“, 
каже Б. Бетелхајм (Бетелхајм 1979: 72).

Иако се бајка о Ружном  пачету често ту-
мачи као Андерсенова поетска аутобиографија, 
њу ни у ком случају не треба сводити само на 

алегорију о трновитом животном путу писца. 
Прича о трагању за сопственом природом је уни-
верзална, а младим људима су проблеми о који-
ма ова прича симболично говори – одбацивање 
и неразумевање средине, критика одраслих, не-
разумевање сопствених жеља и потреба, мучни 
пут одрастања и самоидентификације – блис-
ки и познати те их треба подстицати да свако у 
овој причи препозна индивидуално значење и 
„поуку“. На сличан начин, прича о Маслачку, 
младом појединцу у свету одраслих, бунтовни-
ку који машта уместо да поштује правила као и 
други, коресподентна је са узрастом ученика те 
се у овом смислу може и тумачити. 

Фантастично-чудесна прича 
(„Олданини вртови“ Гроздане Олујић)

На почетку смо истакли да у фантастичној 
причи егзистирају два нивоа стварности, свет 
могућег и свет натприродног, те јунак има снаж-
ну емотивну реакцију када дође у контакт са не-
чим што постоји изван његовог искуства. Аутор-
ска бајка садржи још једну битну разлику која је 
разликује од фантастичне приче или народног 
предања о демонским бићима. Наиме, у фан-
тастичној причи магијски свет је угрожавајући 
по јунака и погубно утиче на њега. Писци бај-
ке, међутим, често приказују вилинска бића као 
добронамерне помоћнике. У томе су каракте-
ристичне бајке Г. Олујић. „Бајка, као и фантас-
тична прича наслоњена на бајку, поштује логич-
ки след, почиње с реалношћу, улази у свет чудес-
ног и поново јунака враћа у стварност“ (Олујић 
2000; подв.3.0.). Посебан интерес Г. Олујић јесу 
последице савременог живота на одрастање де-
тета и усамљеност као доминантно осећање са-
временог доба „Олданини вртови“ представљају 
једну од оних бајки списатељице у којима се 
приказује савремено детињство у великом гра-
ду. (Слика оваквог детињства није нимало лепа; 
она приказује усамљену децу, заточену у бетон-
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ским солитерима која своје дуге сате, док су им 
родитељи на послу, проводе маштајући.) Тип ју-
нака који учествује у овом типу прича најчешће 
је болесно или повучено дете које већи део дана 
проводи социјално и просторно изоловано, чиме 
се покреће његов контакт са магијским светом. 
Структура оваквих прича Г. Олујић заснива се 
на одласку јунака у свет натприродног; добијању 
помоћи/чудесног дара који омогућава богатији, 
испуњенији живот и повратку у матични прос-
тор. Сумња у постојање магијског света јавља се 
не само при првом контакту, већ и при повра-
тку јунака у реалност (по правилу, јунаци изно-
ва себи постављају питање по повратку из чудес-
ног света да ли је све био сан).7 Стога се бића 
магијског света труде да увере јунака у реалност 
свог постојања. Будући да завршетак приче оз-
начава измену реакције јунака – прихватање 
натприродног (залог натприродног засветли, чу-
десна бића се објаве у стварности и сл.), приче 
добијају и димензију чудесног.

Приповедач истиче јасан осећај изгубље-
ности детета које је прешло из куће у шуми у 
стан на врху вишеспратнице: „девојчица на врху 
највише куле очи не отвара. Па и што би? Да види 
пустош око себе?“ („Олданини вртови“) (девој-
чица има ожиљак на лицу). Чудесно биће које 
јој се објављује у њеној соби је нематеријално 
(светлосна мишица, оживљени зрак светлости), 
а његова појава изазива не мало изненађење ју-
накиње: „Мора бити да сањам“, девојчица про-
трља очи.“ „– Еј, ти? Шта си? Мишица или вила? 

7 Улазак јунака у натприродно мотивисан је као инди-
видуално искуство које не обухвата околину јунака, чес-
то као сан и буђење из сна (као у фантастичној прози). 
Контакт са натприродним остаје ексклузивно правило 
појединца пошто је заветом апсолутне тајности обаве-
зан на ћутњу (околина не разуме његову промену и ре-
акције). За остале ликове живот се одвија на уобичајени 
начин, без увида у чудесно; ако запазе промену у животу 
јунака (која је увек наглашено позитивна), не знају њен 
узрок, што подсећа на тајност контакта човека и натпри-
родног бића у предањима.

Мој сан?“ Магијско биће је помагач и водич за 
прелазак у другу реалност; њена појава оживља-
ва предмете у околини, а њена појава треба да 
врати јунакињи животни оптимизам („Разведри 
се! Понекад се жеље и остваре“). 

Док је град приказан као дистопија, ви-
лински свет је обликован као утопија; насупрот 
скученом, нехуманом животу, вилински вртови 
су свет маште и слободе. Стога се прелазак ју-
накиње у вилински свет показује као својеврс-
тан бег из реалности. Вртови виле Олдане су из-
грађени као идеални свет у којем обитава нес-
вакидашња вегетација (доминантна плава боја 
представља уобичајени знак магијског у бајкама 
списатељице), као и вилинска бића која непрес-
тано мењају облике. Вилински свет је благотво-
ран за девојчицу, он јој пружа помоћ и опле-
мењује живот (њен ожиљак нестаје), али он има 
и своје устројство, другачије од људског света („У 
вилинском свету свако себе највише воли! Зато 
смо тако веселе“). Љубав према мајци, снажнија 
од жеље да остане у магијском свету, задивљује 
виле те девојчица добија залог магијског света, 
чудесни цвет који ће је увек повезивати са нат-
природним. (Јунаци Г. Олујић заслужују помоћ 
и остварују своје жеље онда када покажу пле-
менитост и љубав према ближњима. Истичући 
своју књижевну педагогију, Г. Олујић понекад 
симболички језик бајке замењује „дословним“ 
те примећујемо својеврсне поуке: у кључним 
тренуцима или на завршетку бајке јунак (сим-
болички: читалац) добија савет или упозорење 
које формира његов карактер/ животни став. 
И у овој причи можемо пронаћи неколико екс-
плицитних поучних сентенци: „Срећа која се не 
дели није срећа“, „Понекад се жеље и остваре“ и 
сл., које су, истини за вољу, могле остати нешто 
мање огољене.) 

Овакав тип ауторске бајке који полази од 
актуелне стварности (како би приповедни свет 
приближио савременом детету читаоцу) уводи 
нестварну раван као другу димензију стварности 



10

Зорана Опачић

и отуда фантастични моменат у причи. Истовре-
мено, јунакиња/и читалац се стално подстичу да 
прихвате другу стварност као једнако постојећу, 
што се до краја приче дешава. Стога ову врсту 
приче можемо назвати фантастично-чудесном 
ауторском бајком.

Драмска бајка 
(Пепељуга, Александар Поповић)

Драмски писци за децу често користе 
тзв. жанр драмске бајке, било да стварају нове 
текстове или адаптирају постојеће.8 То чини и 
Александар Поповић драматизујући познате 
бајке: „Црвенкапу“, „Снежану и седам патуља-
ка“ и „Пепељугу“, што му пружа вишеструке мо-
гућности да се поиграва препознатљивим моти-
вима, мења их и смешта у другачији контекст. 
У одређењу драмске бајке Млађеновић наводи 
више типова односа драмског писца према пред-
лошку бајке: 1. модел је снажно модификован, али 
га је могуће уочити и идентификовати и 2. мо-
дел је потпуно напуштен, али га дело на посредан 
начин подразумева. Основни поступци преобли-
ковања су према овом аутору: а) драматизација 
народне приче; б) оригинална надградња приче; 
в) значајно удаљавање од народне приповетке; г) 
препознатљиви јунаци као стожери драме; „са-
времени дизајн“ народне приче, те задржавање 
наслова народне приче уз слободан однос према 
фабули (Млађеновић 2009). Поповић у сценској 
бајци Пепељуга задржава кључне мотиве и лико-
ве, а опет их битно мења јер је радња смештена 
у савремено доба и претрпела је стилско преи-
начавање. 

8 „Најтачнији и најобухватнији, али перифрастични 
термин – драма за децу настала преобликовањем бај-
ке – замењен је краћим, сликовитијим, али управо од 
драмских стваралаца позајмљеним термином – „сцен-
ска бајка“, „драмска бајка“ итд.“ (Млађеновић 2009: 
645–646). Млађеновић, такође, истиче да су драмске 
бајке посебна подгрупа драме за децу – садржајем који 
обрађују, али и „начином на који то чине“.

У обликовању своје драмске бајке сложе-
не, трочинске структуре Поповић слободно пре-
узима не само мотиве из фолклорне бајке (нпр. 
сакривање Пепељуге под коритом) већ и из ау-
торских верзија Ш. Пероа и браће Грим (oднос 
прозних верзија бајке и драме А. Поповића ви-
дети у Табели 1), при чему задржава слободу да 
неке мотиве преиначи (не открива петао да се 
Пепељуга налази под коритом, већ њен отац; 
помагач драмске јунакиње је нови лик, Марки-
за Лиза, портрет са слике), неке ублажи (мотив 
лажне невесте из Гримове бајке у којој полусес-
тре одсецају прсте, односно пету како би обу-
ле ципелицу ублажен је хумористичком ситу-
ацијом у којој полусестре шетају у калупима за 
колаче како би им се скупиле ноге)9 и користи за 
бурлескни хумор и гротеску (величина ноге по-
лусестара одговара „величини чамца“, Пепини-
на „лепота“ је карикирана: носић јој је „у дивним 
таласићима.. као ролетна, сва је бурна“, „очице 
мале као дрикери и кикице танке као мишји ре-
пови“), а неке у потпуности детронизује (прин-
чев дворац се дословно распада те он, заправо, 
тражи вредне женске руке). „Процес преоблико-
вања бајке је процес у којем се иронично тран-
сформише постојећи текст бајке и притом уно-
се различити комични ефекти. Свет бајке се у 
процесу преобликовања деконструише и деми-
стификује. (…) Врло често се преобликовање 
бајке постиже пародирањем жанра“ (Млађено-
вић 2009: 655).

Ликови се крећу у савременом свету који 
је битно другачије устројен од света бајке. На-
супрот уопштеног времена и простора, радња 
је смештена у актуелно време, другу половину 
20. века. То значи да се јунаци крећу у свету ре-
клама и робних кућа, спортске прогнозе и нових 
аутомобила, а њихов доживљај света умногоме 
обликује медијска култура (нпр. телевизијске 
рекламе). Оваква локализација драмског света 

9 „Ублажавање суровости је једна од сталних особина 
драме за децу настале преобликовањем бајке“ (Млађе-
новић 2009: 657).
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омогућава аутору да покаже универзалност при-
че, а са друге стране изврши њено подривање и 
пародирање. Наиме, живот у конзумеристич-
ком и медијски заснованом свету утиче на пона-
шање ликова: Пепељугина маћеха и њене кћери 
приказане су као купохоличарке и малограђан-
ке које за бал купују виклере и стотину хаљина; 
отац решава спортску прогнозу; када Пепељу-
га нестане са бала, оптужују принца да је имао 
„визије с телевизије“, а Пепељугин сан о чистом 
вешу обликован је рекламама: „Кад бих постала 
истинска принцеза, купила бих златно корито и 
сапун који мирише на љубичице!... Купила бих 
штипаљке од слонове кости… и принчева ко-
шуља би се њихала на ветру, бела као љиљан…“ 
(Поповић 2001: 206–207). Такође, идеална љу-
бав Пепељуге и принца свесно је сентиментали-
зована до ивице кича (личи на сапунске серије), 
а у исто време прати је песма која наглашава да 
је стварност нешто друго (рефрен „Кад би само 
једном било/ оно што се у сну снило“). Мада се, 
у основи, придржава предлошка бајке, Поповић 
врши и измене у концепту приче: лик оца који 
је потиснут у бајкама постаје активни учесник 
радње – папучар који удовољава захтевима своје 
нове породице и занемарује ћерку, у тренутку 
када спознаје да његов брак почива на маћехиној 
манипулацији доживљава преображај и постаје 
брижни отац који се каје, те Пепељугин помоћ-
ник који отвара корито под којим је сакривена и 
предаје је принцу; други помоћник је, као што 
смо видели, измењен и сл. 

Мане и врлине јунака преобликоване су 
у складу са епохом: Роза и Пепина нису само 
размажене и ружне, већ и глупе и необразова-
не те Пепељугини задаци подразумевају не само 
чишћење по кући већ и помоћ у школским за-
дацима из француског. Такође, маћеха постаје 
користољубива жена данашњице која се служи 
корупцијом и лобирањем за своје кћери (под-
мићује царевог ађутанта како би се за њих за-
ложио на двору). Пепељуга је приказана као 
скромна, честита девојка која сања о златним 

штипаљкама и кориту за веш, а не о палати; та-
кође, она је и образована и осетљива, сањалачка 
природа која пати због занемаривања оца. 

Највећа трансформација учињена је у об-
ликовању принца и његовог дворца. За разлику 
од дворца из бајке који представља сан женских 
ликова, његова слика у драми је обесмишљена 
до крајности; „пољуљана царевина“ се распада, 
криви, из темеља љуља, а цара и његовог сина 
муче сасвим овоземаљски проблеми. Истицањем 
баналних радњи које принц обавља уочи бала 
(он, наиме, пере чарапе у вешерници, поправља 
водоводне цеви и чисти – чиме се, такође, сас-
вим извесно наговештава како се послови Пе-
пељуге у новом дому неће битно променити, на-
против) идеализовани јунак бајке трансформи-
ше се у обичног младића жељног љубави. Раз-
говор заљубљених значењски осцилира између 
крајње сентименталности и привидне отменос-
ти (разговор на француском) и сасвим банал-
них, свакодневних тема (једно друго испитују о 
томе шта ко зна да ради у кући: „А знаш ли ти да 
очистиш зелен за супу?“; „А знаш ли ти да на-
цепкаш ситна дрва за потпалу?“ и сл.), што има 
снажни комични ефекат, али, такође, има уло-
гу да схватање брака преведе са идеализоване 
слике бајке у актуелну реалност. Уз све оно што 
нисмо поменули, можемо рећи како свет Попо-
вићеве драме тиме постаје истовремено слика 
наших дана и архетипска прича коју аутор паро-
дира и преиначује.

У раду смо показали неке облике у којима 
се појављује ауторска бајка, као и на њене слич-
ности и разлике у односу на фолклорну бајку. 
Наравно да ученици не треба да знају све ове 
информације, али се надамо да ће типолошка 
тумачења књижевних текстова која се налазе у 
наставном плану и програму српског језика за 
ниже разреде основне школе бити од помоћи 
наставницима који се са њиховим одређењем и 
тумачењем суочавају у својој наставној пракси.
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Табела 1. Однос прозних варијанти бајке Пепељуга и драмске бајке Александра Поповића

Вук Караџић
фолклорна бајка 

(19. век)

Шарл Перо
(17. век)

Браћа Грим
(19. век)

Александар Поповић
(20. век)

Време: 
уопштено

Време: 
уопштено, елементи 
епохе Луја 14.

Време: 
уопштено

Време: 
савремено доба

Простор: 
уопштен, са елемен-
тима сеоске средине 

Простор: 
уопштен, али 
са елементима 
француског 
аристократског 
друштва 

Простор:
уопштен (Пепељу-
гина кућа, мајчин 
гроб, дворац) 

Простор: 
град друге половине 20. века –
робне куће, корзо, аутомобили, теле-
визија, маркетинг итд.

Начин живота Пе-
пељугине породи-
це: 
сеоско домаћинство  
– предење вуне, 
чување стоке, кућни 
послови, одржавање 
огњишта итд.

Начин живота 
Пепељугине 
породице: 
добростојећа 
породица у 
феудалном друштву 
која стреми вишем 
социјалном статусу 
(Пепељуга има улогу 
служавке). 

Начин живота Пе-
пељугине породи-
це: 
није посебно 
диференциран 
(она обавља кућне 
послове).

Начин живота Пепељугине породи-
це: 
малограђанска породица која 
сплеткама, трошењем и опонашањем 
„отменог“ живота (учење француског, 
куповина, симулација многобројних 
Пепиних обожавалаца) покушава да 
досегне виши социјални статус.

Ликови:
Маћеха онемогућава 
Пепељугиног 
помоћника (мајку), 
задаје немогуће 
задатке, сакрива је 
испод корита.

Ликови:
Маћеха није 
изражено 
злонамерна према 
Пепељуги из 
разлога што сама 
Пепељуга преузима 
инфериорну улогу.

Ликови:
Маћеха наглашено 
кињи Пепељугу, 
наређује ћеркама да 
одсеку пету/прсте 
како би постале 
краљице.

Ликови: 
Маћеха се служи лобирањем и митом 
како би подупрла изгледе својих 
кћери (подмићује краљевог ађутанта); 
тера ћерке да ходају у калупима за 
колаче како би им се ноге смањиле; 
сакрива Пепељугу под коритом; 
изјашњава се како је у браку из 
интереса и искоришћава оца.

Полусестра (једна) 
уходи Пепељугу и 
открива да јој мајка 
помаже, после тога 
изостаје из приче.

Полусестре злобне, 
вређају Пепељугу, 
без укуса,смисла 
за лепо облачење 
(Пепељуга их 
саветује и чешља).

Полусестре мање ис-
такнуте у односу на 
маћеху; мајчине ма-
рионете које прис-
тају да буду лаж-
не невесте по сваку 
цену. 

Полусестре (Пепина и Роза) имају 
нове негативне одреднице: нису само 
ружне, већ и глупе, необразоване, 
припросте, размажене и себичне. За 
разлику од осталих верзија, на балу се 
и јавно осрамоте својом глупошћу. 
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Отац 
пасиван,(доноси 
одлуку о клању 
краве на наговор 
жене);
посумња да је 
Пепељуга била у 
цркви па покушава 
да је стигне и ухвати.

Отац (–) Отац:
пасиван

Отац - лик оца важан део драмске 
радње; папучић; од његовог 
преображаја зависи судбина Пепељуге 
(док је занесен женом и поћеркама он 
одобрава омаловажавање своје кћери 
и обрнуто, када се разочара у своју 
жену, помаже кћери и каје се).

Споредни ликови: ађутант, дворске 
даме, дровска наставница.

Помоћник:
мајка крава и птице 
(са мајчиног гроба); 
петао (открива да је 
испод корита).

Помоћник:
кума вила –
обезбеђује јој хаљи-
ну и кочију за бал 

Помоћник:
голубови 

Помоћник
маркиза Лиза (са слике) (позајмљује 
јој хаљину), отац (открива је испод ко-
рита)

Пепељуга (Мара): 
честита сеоска 
девојка која преде, 
води стоку на пашу, 
ради по кући и 
искрада се три пута 
у цркву. 

Пепељуга:
отмена и префињена 
дама, свесна свог 
социјалног статуса 
(не жели да иде у 
недоличној одећи на 
бал), сама одабира 
да спава у пепелу; 
израженог модног 
укуса, племенита 
- опрашта 
полусестрама и 
помаже им при 
удаји).

Пепељуга:
пасивна; жртва; при-
сиљена да испуњава 
тешке маћехине за-
датке;
напорно ради, три 
пута бежи са бала. 

Пепељуга:
скромна градска девојка, није само 
лепа, већ је и образована. Њени 
задаци шире се осим кућних послова 
и на рађење домаћих задатака за 
полусестре; музикална, осетљива и 
нежна (склона сањаријама); пати због 
очевог занемаривања.

Принц:
стереотипан

Принц:
стереотипан

Принц:
стереотипан

Принц:
отклон од стереотипа - вичан 
мајсторијама по дворцу, сања љубав, 
а не даму која жели његов новац, 
јадикује на медијску слику о њему 
(„о телевизијо, шта сам ти скривио“), 
привлаче га Пепељугина лепота, 
образовање, а затим и скромност .

Црква:
3 недељне литургије

Дворац:
2 одласка на бал

Дворац:
3 одласка на бал

Дворац:
(1 одлазак на бал); наличје дворца из 
бајке – „пољуљана царевина“

Завршетак:
срећан, нема 
информација 
шта се дешава 
са Пепељугином 
породицом.

Завршетак:
пренаглашено 
срећан, Пепељуга 
опрашта 
полусестрама и удаје 
их за значајне људе.

Завршетак:
срећан, правда 
подразумева оштре 
казне за штеточине, 
маћеху и полусестре 
.

Завршетак:
„Кад би само једном било оно што 
се у сну снило“ – срећан, али и благо 
пародиран јер песмом указује да се у 
реалности то не догађа.
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Summary

Literary fable is a stylized wonderful story originated from folk tales, which, over time, became inde-
pendent and developed primarily by the principles of author’s text. Its “transition” in the written literature has 
not been possible without the visual transformation and submission to other genres. The curriculum is repre-
sented by several examples of literary works that are variously understood and interpreted in teaching practice, 
and one of the aims of teaching literature implies that the student knows how to find the difference between 
folk tales and author’s tales. In this paper we are highlighting some specific aspects of author’s fairytale: fairy-
tale parable (“The Ugly Duckling “H. K. Andersen and” Dandelion “Mr. Olujic), fantastic-wonderful story (“ 
Oldanini gardens “Mr. Olujic) and dramatic fairy tale (Cinderella Aleksandar Popovic). Selected examples are 
represented in the curriculum of the Serbian language in primary school.

Keywords: author’s fairy tale, parable, fantastic-amazing story, dramatic tale.



16

UDC 376-056.34  Иновације у настави, XXIII, 2010/3, стр. 16-22
 37.016:3/5/(075.2)

др Мирјана Јапунџа-Милисављевић1

мр Александра Ђурић-Здравковић
Факултет за специјалну едукацију и рехабилитацију, 

Београд

Оригинални 
научни рад

Неки чиниоци постигнућа у области 
природе и друштва код деце са лаком 

интелектуалном ометеношћу

Резиме: Основни циљ овог истраживања односи се на процену корелације перцептивних способ-
ности и пажње са усвајањем градива, као и доприноса испитаних варијабли на школском постигнућу 
у оквиру програмске области „Природна средина и рад људи у различитим годишњим добима“. Узорак 
чини 93 испитаника са лаком интелектуалном ометеношћу, узраста од 8 до 12 година и 3 месеца, 
оба пола, без неуролошких, сензорних и комбинованих сметњи. За процену испитаних способности 
коришћени су први и трећи субтест Акадиа теста развојних способности (аудитивна и визуелна дис-
криминација), Ц3 скала Лурија Небраска батерије за децу (тактилна перцепција), труп тест и кри-
теријумски тест знања. Добијени резултати указују на статистички значајну повезаност између 
процењених когнитивних способности и успеха из програмске области „Природна средина и рад људи у 
различитим годишњим добима“ која се изучава у оквиру наставног предмета природа и друштво. Од 
свих процењених способности визуелна дискриминација заузима најзначајније место. 

Кључне речи: перцепција, пажња, природа и друштво, лака ментална ометеност.

Увод 1

У оквиру наставног предмета приро-
да и друштво обрадом градива у концентрич-
ним круговима ученици усвајају елементарна и 
практична знања о природној и друштвеној сре-
дини. Седам програмских области овог наста-
вног предмета изучава се на млађем школском 
узрасту надоградњом знања из претходних раз-
реда тј. у виду спирале. Резултати ранијих ис-
траживања указују да деца с интелектуалном 
ометеношћу (ИО) не овладавају елементарним 
знањима на почетним нивоима едукације што 

1  japundza@neobee.net

упућује на чињеницу да је немогуће очекивати 
„надоградњу“‘ на следећем школском узрасту. 
Изразито лоша постигнућа забележена су при 
процени усвојености наставног градива из про-
грамске области „Природна средина и рад људи 
у различитим годишњим добима“ (Јапунџа, 
2002), којом су обухваћени апстрактни појмови 
као што су појам ваздуха, изглед земљишта, ни-
зије, висије, неплодно и плодно земљиште, а ова 
област представља базу за изучавање наставног 
предмета Природа и друштво на старијем школ-
ском узрасту. Стога се наше интересовање бази-
ра на идентификацији неких фактора који утичу 
на бољу савладаност ове програмске области.
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Перцепција као базична сазнајна ком-
понента представља препознавање и дискрими-
нацију стимулуса. Развија се постепено, сазре-
вањем и богаћењем искустава из спољашње сре-
дине. Још од најранијег доба развоја дете, при-
мајући дражи путем чула, постаје свесно своје 
околине, а касније уз помоћ говора, стечена ис-
куства, обједињена речју, постају појмови. Сто-
га многи аутори наводе да је перцепција од кру-
цијалне важности за успех при усвајању ака-
демских вештина и способности (Dykens, 2000; 
Jacobsen et al., 2001). 

Пажња као базична когнитивна способ-
ност индивидуе омогућава усмеравање ментал-
них способности ка одређеној активности, поја-
ви или предмету. Пажња деце са лаком ИО је 
краткотрајна, флуктуирајућа, нестална због чега 
се тешко одупиру дистракторима и не могу да 
одвоје битне од небитних информација. Истра-
живања рађена на узорку деце с интелектуал-
ним сметњама указују на чињеницу да се код ове 
популације у високом проценту јављају пробле-
ми с селективношћу и концентрацијом пажње, 
нарочито у периоду млађег школског узраста 
што у великој мери омета усвајање академских 
знања и вештина (Hastings et al., 2005), док дру-
га истраживања указују на перцепцију као битан 
услов доброг школског успеха (Dykens, 2000; 
Jacobsen et al., 2001). 

Рад је заснован на становиштву да је фор-
мирање појмова о природном и друштвеном ок-
ружењу код деце са лаком ИО детерминисано 
бројним когнитивним чиниоцима. Наше инте-
ресовање је базирано ка процени пажње и пер-
цепције као битних когнитивних елемената који 
одређују школски успех овог наставног пред-
мета. Перцепција као активна психичка делат-
ност представља првобитни извор сазнања, на-
кон чега је потребна активација пажње која омо-
гућава селектовање релевантних од ирелевант-
них стимулуса, као и игнорисање дистрактора. 
Стога је ово истраживање базирано на истра-

живачким проблемима који су сагледани у пи-
тањима: Да ли постоји повезаност између ова 
два предиктора са успехом из наставне области 
„Природна средина и рад људи у различитим го-
дишњим добима“ у оквиру наставног предмета 
Природа и друштво – и, ако су повезани, који је 
фактор значајнији?

Циљеви истраживања

испитати корелацију између перцеп-
тивних способности и пажње са школ-
ским успехом;

утврдити који од испитаних чинилаца 
има најважнији утицај на боље школ-
ско постигнуће из програмске области 
„Природна средина и рад људи у разли-
читим годишњим добима“.

Методологија истраживања

Узорак

Испитивање је обухватило 31 ученика са 
лаком ИО II, III и IV разреда што у укупном 
узорку износи 93 ученика. Испитаници су ка-
лендарског узраста од 8 година до 12 година и 3 
месеца, оба пола, без неуролошких, сензорних и 
комбинованих сметњи. Истраживање је обавље-
но у свим основним школама за децу са лаком 
ИО на територији Београда. 

Инструменти за прикупљање података

Инструменти за процену визуелне, 
аудитивне и тактилне перцепције

Способности визуелне и аудитивне пер-
цепције испитане су Акадиа тестом развојних 
способности. Аутори ове скале су Еткинсон, 
Џонстон и Линдзи (Atkinson, Johnston, Lindsay). 
Ова скала у целини преведена је и прилагођена 

•

•
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од стране проф. др Марије Новосел чијих смо се 
упутстава придржавали (Новосел, 1989). Будући 
да је скала урађена на хрватском језику и да није 
било могуће исту применити у нашем истражи-
вању, користили смо српску верзију ове скале 
(Повше-Ивкић, Говедарица, 2001).

Акадиа тест у целини се састоји из 13 
међусобно независних субтестова и служи за 
процењивање оних способности које су потреб-
не за школски успех. У нашем истраживању ко-
ристили смо два субтеста. Испитивање је извр-
шено индивидуално. 

Визуелна перцепција испитана је суб-
тестом 3 - Визуелна дискриминација. Визуел-
ну перцепцију испитивали смо задацима који 
захтевају од испитаника да из групе предмета 
пронађе исту слику или реч, искључиво визуел-
ним путем. Тест се састоји из 20 ајтема. Задаци 
у тесту су хијерархијски конципирани. Од испи-
таника се очекује да заокружи од четири облика 
или четири речи две исте. Прва три ајтема од-
носе се на слике, док се остали ајтеми односе на 
речи које су доста сличне, те се искључује мо-
гућност самог читања и захтева се визуелно пер-
ципирање истих речи. Тачни одговори бодују се 
једним поеном, два одговора дата за било који 
ајтем сматрају се грешком и тај се одговор бо-
дује са нула поена. Највећи број бодова добије-
них на овом субтесту износи 20.

За процену способности аудитивне пер-
цепције примењен је субтест 1 - Аудитивна дис-
криминација који се састоји из 20 ајтема. Сва-
ки ајтем подразумава пар речи који су сличне 
по звучности, од испитаника се очекује да одго-
вори који се пар речи разликује, а који је исти. 
Ајтеми 5, 10, 13, 17 и 18 односе се на исти пар 
речи, сви остали ајтеми обухватају две различи-
те речи. Тест се користи за процену вербалне ау-
дитивне перцепције. Сваки тачан одговор бодује 
се једним поеном. Максимални број освојених 
поена на овом субтесту је 20. 

Добијени бруто бодови претварају се у 
стандардизоване према приложеној табели која 
је дата уз Акадиа тест. За одређивање стандард-
них бодова потребно је одредити календарски 
узраст сваког испитаника, укључујући годину 
и месец. Стандардни бодови имају аритметич-
ку средину у вредности 50, а стандардну девија-
цију 10, уколико се стандардни бодови поједи-
ног испитаника налазе испод две стандардне де-
вијације онда се сматра да је потребно укључити 
дефектолошки третман (Новосел, 1989, Повше-
Ивкић, Говедарица, 2001).

За испитивање способности тактилне пер-
цепције коришћена је клиничка развојна скала 
батерије Лурија–Небраска за децу (LNNB-C). Ц3 
скала батерије Лурија–Небраска, проценује так-
тилне функције и има за циљ процену перцеп-
тивних, а не сензорних способности, због чега 
је потребно пре примене скале утврдити при-
суство сензорних дефицита. Примењена скала 
(Ц3) најосетљивија је за дефиците паријетал-
ног режња обе хемисфере (Gosdstone, Barsalau, 
1998).

Скала тактилне перцепције представља 
најтежу скалу за примену, јер је потребно да-
вати уједначене стимулусе. Сматра се да би ову 
скалу здрави испитаници морали да ураде без 
грешке (Павловић, 1999). Ц3 скала која је хије-
рархијски конципирана, састоји се од 16 ајтема 
који су груписани у парове, и то тако да се истим 
задацима испитује квалитет развијености такти-
литета обе стране тела. Током примене скале 
испитанику се ставља повез на очи и на тај на-
чин се искључује утицај других стимулуса. Шаке 
су постављене равно на сто длановима окрену-
тим на доле. У току испитивања не смеју се по-
нављати задаци. 

Прва два ајтема (43–44) процењују лока-
лизацију додира, следећа два задатка (45-46) 
испитују способност дискриминације додира 
(тупо, оштро) док ајтеми 47 и 48 процењују спо-
собност разликовања јачине додира. Следећи 
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сет ајтема (49 и 50) испитује способност дискри-
минације две тачке. Задаци 51 и 52 мере способ-
ност диференцијације тактилитета подлактице. 
Дискриминација различитих фигура процењује 
се ајтемина 53 и 54, док се способност разлико-
вања исписаних бројева на руци (графестезија) 
процењује следећим паром ајтема (55–56). Фи-
нални сет ајтема (57 и 58) испитује стереогно-
зију (Павловић, 1999).

Батерија Лурија–Небраска предвиђа две 
врсте скоровања: квантитативно и квалитатив-
но. Квалитативно скоровање подразумева број 
одговарајућих грешака за сваку категорију и по-
требно је да се што исцрпније опишу квалита-
тивна запажања. У оквиру примењене скале Ц3 
користили смо квантитативно скоровање које 
подразумева скор у три нивоа:

0 (нормално постигнуће), 

1 (гранично постигнуће) и 

2 (патолошко постигнуће). 

Испитаник добија одређени број поена у 
зависности од броја грешака. Скала је негативна 
јер, уколико испитаник има мањи број поена, то 
практично значи да је успешнији на примење-
ном тесту. Патолошки скорови упућују на чиње-
ницу постојања јаче когнитивне лезије, док гра-
нични скор говори о присуству слабијег когни-
тивног дефицита. Финална обрада добијених ре-
зултата извршена је према упутству које је дато 
уз батерију, у складу са постављеним циљевима 
(Golden, 1987).

Инструменти за процену пажње

Селективност пажње испитана је Струп 
тестом (The Stroop Test). Овим тестом се про-
цењује селективна обрада једне визуелне карак-
теристике уз континуирану блокаду обраде оста-
лих (Миловановић, 2001). Тест представља про-
цену дисфункције префронталних церебралних 
региона, који је одговоран за дистрактибилност 
(Крстић, 1997).

У нашем истраживању коришћења су сва 
три дела овог теста, која обухватају три карте 
са 5 x10 стимулуса. Први део односи се на речи 
које означавају имена четири основе боје (црве-
на, плава, зелена и жута). Од испитаника се оче-
кује да редом чита написане речи. Други део те-
ста састоји се од нацртаних коцкица у црвеној, 
плавој, зеленој и жутој боји. Испитаник треба да 
именује боје. И трећи део обухвата речи које су 
написане у боји увек другачијој од оне коју озна-
чава реч. Задатак на овом делу подразумева та-
кође именовање боје. При оцењивању бележи се 
време у секундама и број грешака, како за тест 
у целини тако и за првих и других пет редова. 
Спонтано коригована грешка се скорује као та-
чан одговор. 

Резултати у нашем истраживању су про-
цењивани у терминима времена израженог у се-
кундама и броја грешака за сва три дела теста. 
Скор је негативан, јер уколико је испитанику по-
требно више времена да уради тест, то практич-
но значи да је неуспешнији, исто важи и за број 
грешака (већи број грешака указује да је испита-
ник мање успешан). 

Инструмент за процену савладаности 
програмских садржаја из наставног предмета 

Природа и друштво

Успешност у савладавању програмске об-
ласти „Природна средина и рад људи у различи-
тим годишњим добима“ која се изучава у окви-
ру наставног предмета Природа и друштво про-
цењена је Критеријумским тестом знања.

Критеријумски тест знања указује на са-
владаност наставних садржаја из одређеног нас-
тавног предмета. Пре израде критеријумског 
теста потребно је тачно утврдити васпитно-об-
разовне циљеве и задатке, као и критеријум ус-
пеха (Миладиновић, 1994). То, практично, зна-
чи да је потребно утврдити шта ученици треба 
да савладају после обраде одређених наставних 



20

Мирјана Јапунџа-Милисављевић, Александра Ђурић-Здравковић

садржаја, као и унапред поставити критеријум 
за сваки задатак посебно.

Критеријумски тест у нашем истраживању 
израђен је на основу наставног плана и програ-
ма из предмета Природа и друштво за II, III и 
IV разред. За сваку област из наставног плана и 
програма, формулисан је одређен број питања.

Примењено је квалитативно оцењивање у 
три нивоа:

+ (програмски садржаји савладани у 
потпуности)

± (делимично савладани програмски садр-
жаји)

- (програмски садржаји нису савладани)

Примена критеријумског теста подразу-
мева да су ученици 75% градива у процесу еду-
кације савладали. Сходно том захтеву наше ис-
траживање је спроведено крајем априла. Тести-
рање је спроведено индивидуално и у контину-
итету. 

У финалној обради података сваки зада-
так оцењен са +, ± и - бодован је с 2, 1, 0 бодова. 
С обзиром на постављене циљеве истраживања 
морао је бити израчунат проценат успешности у 
односу на максималан број бодова за сваки раз-
ред посебно. На тај начин смо добили резултате 
Критеријумског теста узорка у целини. 

Остали подаци потребни за наше истра-
живање, а који се односе на ниво интелекту-
алног функционисања (IQ), социо-економски 
статус породице у којој испитаник живи, као и 
школски успех из наставног предмета Природа 
и друштво добијени су стандардном анализом 
педагошке документације. 

Статистичка обрада података

Добијени резултати приказани су табе-
ларно. Анализа прикупљених података рађена 
је различитим моделима параметријске и непа-

раметријске статистике. Од прикупљаних пода-
така формирана је датотека у програму SPSS где 
је и урађена обрада добијених података. Подаци 
су обрађени статистичким поступцима и мето-
дама: фреквенције, проценти, аритметичка сре-
дина, стандардна девијација, тест значајности 
коефицијента линеарне корелације.

Резултати истраживања

Model Summary
R R Square Adjusted R 

Square
Std. Error of the 

Estimate
0.43 0.185 0.15 1.90

АНОВА - Тест значајности коефицијента 
линеарне корелације
 zbir df AS F Sig.
Regression 71.889 4 17.971 4.994 .001
Residual 316.692 88 3.599
Total 388.581 92

Коефицијент кореације указује на 
постојање статистички значајног односа између 
скупа предикатора заједно и програмске обла-
сти „Природна средина и рад људи у различи-
тим годишњим добима“. Проценат од 15% го-
вори о чињеници да је у ову програмску област 
уграђена процена слушне, видне, тактилне дис-
криминације и пажње. 

Тест значајности коефицијента линеар-
не корелације указује на постојање статистички 
значајне повезаности између испитаних варија-
бли.

Coefficients

 
Standardized 
Coefficients

t
 

Sig.
 

Beta
слушна диск. 0.071 .661 .510
визуелна диск. 0.288 2.712 .008
тактилна 0.200 -1.828 .071
пажња 0.056 .506 .614
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Неки чиниоци постигнућа у области природе и друштва код деце са лаком интелектуалном ометеношћу

Бета коефицијент истиче да највећу вред-
ност за постигнут добар успех из програмске об-
ласти „Природна средина и рад људи у различи-
тим годишњим добима“ има визуелна дискри-
минација. 

Интерпретација и закључак

Основна интенција овако дефинисаног 
истраживачког рада односила се на процену ни-
воа усвојености базичних когнитивних функ-
ција и успеха из програмске области „Природна 
средина и рад људи у различитим годишњим до-
бима“. Добијени резултати сугеришу да постоји 
статистички сигнификантна корелација између 
перцептивних способности (аудитивна, визу-
елна и тактилна перцепција) и селективности 
пажње са успехом из испитане програмске це-
лине. Наше истраживање потврђује да су ове ис-
питане способности база за усвајање наставног 
градива и да се без квалитетног развоја перцеп-
тивних способности, као и способности пажње 
не може очекивати успех при усвајању градива 
током школовања. 

Усвајање наставног градива условљено 
је низом значајних чинилаца, стога ниску ста-
тистички значајну повезаност можемо схвати-
ти само условно. Наше истраживање указује да 
од свих процењених варијабли визуелна пер-
цепција заузима најзначајније место када је у 
питању усвајање градива наставне целине „При-
родна средина и рад људи у различитим го-
дишњим добима“. Овај податак потврђује чиње-
ницу да је у наставном процесу од изузетног зна-
чаја да се наставно градиво излаже у виду визу-
елних мапа како би подаци били приступачнији, 
лакши за памћење и много сажетији. Информа-
ције које ученици добијају морају бити дати у 
сликама као и у речима, а основни задатак на-
ставника је да ученике науче како да користе ви-
зуелне текстове. На овај начин, ученици ће знат-
но боље да науче наставне садржаје него конвен-

ционалним путем који обухвата искључиво ко-
ришћење вербалног текста. Визуелни текстови 
обухватају много више од комуникације речима 
па се у ту сврху користе мапе контекста, мапе 
процеса, табеле, графикони и дијаграми (Мо-
лин, 2009). Потпуно усвајање и разумевање ап-
страктног наставног садржаја код деце са лаком 
ИО могуће је очекивати уколико се и информа-
ције цртају, а не само пишу или излажу. Запа-
жања о променама у природи деца могу да беле-
же у направљене шеме, употребљавајући једнос-
тавне симболе. Овакве кратке активности могу 
да буду и свакодневне. 

Практичне смернице овог истраживања 
односиле би се на примену игара у наставном 
процесу. Кроз примену игара могуће је утицати 
на процес когнитивног развоја уколико се има у 
виду чињеница да је игра основна активност де-
тета. Применом игара могуће је утицати на фор-
мирање апстрактних наставних садржаја, као и 
на процес когнитивног развоја у правцу акцеле-
рације (Каменов, 1974). У том смислу, учионица 
у којој се реализују садржаји наставног предме-
та Природа и друштво треба да има збирку раз-
них манипулативних предмета – играчака, која 
ће да се ствара постепеним сакупљањем. Овак-
ве играчке поспешују развој визуелне, аудитив-
не, тактилне перцепције, као и пажње и погодују 
лакшем усвајању садржаја овог предмета.

Применом игара и играчака део савлада-
вања садржаја поменуте наставне целине може 
да се изводи напољу, на игралишту, у парку или 
школском дворишту. Тиме би акценат био ста-
вљен на самосталније непосредно упоређивање 
природних појава у околини, без теоријских 
објашњења и детаљисања, уз истовремену акти-
вацију дечје перцепције и пажње. 
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Summary

The main objective of this research refers to the correlation of perceptual skills and attention to the 
adoption of materials as well as contributions surveyed variables on school achievement in the program area of 
“natural environment and working people in different seasons.” The sample consisted of 93 interviewees with 
mild intellectual disability, aged 8 to 12 years and 3 months, both sexes, no neurological, sensory and combined 
disturbances. To assess the ability of respondents we used the first and third subtest Acadia test of developmental 
skills (auditory and visual discrimination), C3 scale Luria Nebraska Battery for Children (tactile perception), 
trunk and Criterion test knowledge test. The results show a significant correlation between estimated cognitive 
ability and achievement in the program area of “natural environment and working people in different seasons,” 
which is taught in the subject of Natural and Social Sciences. Of all the estimated abilities, visual discrimination 
has the most important place.

Key words: perception, attention, Natural and Social Sciences, mild mental disability.
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Оригинални 
научни рад

Ефекти физичког васпитања на 
предшколском узрасту с обзиром на 
стручни профил реализатора

Резиме: У раду су изложени резултати истраживања изведеног у оквиру пројекта „Покрет у 
функцији развоја предшколског детета“, који је реализован уз одобрење Министарства просвете и 
спорта Републике Србије у периоду од септембра 2001. до маја 2002. године. Циљ истраживања је био 
да се утврди да ли постоје позитивни ефекти програмиране усмерене активности физичког васпитања 
које изводи професор физичког васпитања на моторички статус деце предшколског узраста у односу 
на класичан начин рада у предшколској установи у Кикинди. Професор физичког васпитања изводио 
је свакодневно, у трајању од 30 минута, усмерене активности из физичког васпитања у вртићу 
„Мики“ у трајању од једне школске године. Од укупног броја (332 детета) екстраховани су узорци 
за експерименталну и контролну групу. Усклађивање група вршено је применом методе парова, чиме 
се објашњава релативно мали финални узорак - 26 испитаника експерименталне и 26 испитаника 
контролне групе. Финални резултати показују статистички значајне разлике између моторичких 
способности деце експерименталне и контролне групе. Статистички значајне разлике евидентне су 
код пет истраживаних варијабли – гипкости, координације, брзине, прецизности, експлозивне снаге. 

Закључак би био да организовање програмиране усмерене активности физичког васпитања има 
позитивне ефекте у домену моторичког статуса деце предшколског узраста.

Кључне речи: физичко васпитање, моторичке способности, деца предшколског узраста.

Увод 1

Деца предшколског узраста налазе се у 
једној од фаза најбурнијег психосоматског раз-
воја. Херлокова (1967) сматра да се развој кон-
троле сопственог тела одвија упоредо са раз-
војем моторних области у мозгу. Мали мозак, 
који контролише равнотежу, развија се нагло у 

1  zivkov.n@sbb.rs 

првим годинама живота и коначну величину по-
стиже у петој години живота. 

Због наведеног се последњих десетак годи-
на у свим већим градовима Србије, према систе-
матизацији радних места, као стручни сарадни-
ци запошљавају и педагози физичке културе.

Биолошки раст и развој деце треба мери-
ти, процењивати, пратити, контролисати и ко-
риговати кроз едукативни и тренажни процес. 
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Моторички, интелектуални и емоционални раз-
вој деце је нарочито важан у предшколском уз-
расту. Деца су у овом периоду подложна разли-
читим утицајима, који се могу рефлектовати у 
каснијем животу. За правилан развој предшкол-
ског детета важна је правилна, разноврсна и ин-
тензивна моторичка активност. Моторичка ак-
тивност ствара квалитетне темеље за целокупан 
раст и развој до зрелог доба човека и одражава 
се на његову личност (Бала, 2007). 

Развојне промене су трајне у односу на 
претходно стање и представљају промену у пси-
хосоматском статусу организма. Предшколски 
период се одликује бурним развојем и проме-
нљивим односима психосоматског статуса. Све 
ово заједно утиче на дисхармоничан однос раз-
војних промена појединих система које између 
осталог имају и директан утицај на развој мото-
ричких способности. Многобројна истраживања 
показала су да ниво моторичких способности 
расте са узрастом (Фратрић, Рубин, 2006).

Са аспекта моторичког учења и према 
Хамзи (1999) најважији период у људском жи-
воту је доба између 3. и 10. године живота. Овај 
период је најадекватнији за моторичко учење и, 
уколико се тада нешто пропусти, то касније не 
може да се надокнади или се надокнађује са ни-
ским степеном ефикасности. Предшколска ус-
танова као прва институција у ланцу образовног 
система треба да обезбеди организовано учење 
моторике под надзором стручњака. Предшкол-
ски узраст је доба када се стварају основе здрав-
ственог стања детета и када се формира његов 
однос према физичком васпитању. Због тога се 
моторичком развоју деце предшколског узраста 
треба посветити посебна пажња.

Развој покрета и формирање моторич-
ких навика према Косинцу (1999) као што су: 
држање предмета и руковање њима, седење, 
усправљање, стајање, ходање, трчање и друго 
представља значајан и сложен процес. Овлада-
вање покретима омогућава детету да постане 

самостално, да релативно независно задовољава 
своје потребе и да слободно комуницира са ок-
ружењем. У почетку моторичког учења домини-
ра опонашање одраслих, касније само елемен-
тарни покрети, покушаји репродукције покре-
та узора. У почетку значајну улогу у томе имају 
око и ухо, односно перцепција себе и предме-
та у одређеном простору и времену. Због недо-
вољно развијене визуално-моторичке координа-
ције, опонашање покрета у првој години живота 
не даје велике резултате.

Постоје три одлике које карактеришу мо-
торно учење и теорије засноване на њему: мо-
торно учење је процес у појединцу који доводи 
до релативно сталне промене да би се побољша-
ло моторно извођење, процес моторног учења 
се не може директно посматрати и побољшана 
моторна радња представља резултат вежбања, а 
не сазревања, привременог стања или инстинкта 
(Магилл, 1998).

На основу постојећих истраживања и тео-
ријских разматрања везаних за физичку актив-
ност деце предшколског узраста и мноштва епи-
демиолошкох налаза на одраслој популацији, 
могуће је антиципирати потенцијалне користи 
физичке активности у предшколском узрасту 
које се огледају: у физичкој активности у функ-
цији интегралног развоја деце, у функцији здра-
вља деце и у функцији здравља у одраслом добу 
(Ђорђић, 2007).

Досадашња истраживања

Увидом у досадашња истраживања из 
области методике физичког васпитања деце 
предшколског узраста можемо закључити да су 
предмет истраживача до сада биле углавном ан-
тропометријске и моторичке способности или 
њихове међусобне релације у манифестном или 
латентном простору. Али, истраживања везана 
за корелацију између ефикасности усмерене ак-
тивности физичког васпитања коју изводи про-
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фесор физичке културе и моторичких способ-
ности деце, нису нам позната.

Истраживања извршена код нас, а која се 
баве утицајем дужине боравка деце у предшкол-
ској установи и њихових моторичких способно-
сти извршили су: Сабо (2002) и Марковић и Ше-
кељић (2008).

Истраживање Марковића и Шекељића 
(2008) показују да постоји статистичка значајна 
разлика између целодневног и полудневног бо-
равка, у односу на моторичке способности ис-
питаника. Мултиваријантном и дискриминатив-
ном анализом утврђена је статистички значајна 
разлика измећу испитаника који се налазе и це-
лодневном боравку у односу на испитанике који 
похађају полудневни боравак. Деца која су била 
у целодневном боравку су показала статистички 
боље резултате код четири од шест истражива-
них варијабли.

Сабо (2002) на узорку од 333 дечака предш-
колског узраста, који је подељен према дужини 
трајања третмана односно телесног вежбања у 
предшколској установи, на три групе, приликом 
уписа у основну школу извршено је тестирање 
моторичких способности. На основу истражи-
вања овог аутора може се закључити да актив-
ности на пољу физичког васпитања у предшкол-
ској установи имају веће ефекте на развој коор-
динације, гипкости и равнотеже када се спрово-
де од тзв. јасленог и млађег узраста, у односу на 
активности које се спроводе од тзв. најстаријег 
узраста до уписа у основну школу.

 Спортске активности препознате су као 
један од начина којима се, уколико се развија 
општа телесна и психичка кондиција, може 
спречити настанак разних болести. Као и оста-
ле навике, мисли се да навике бављења спортом 
треба почети усвајати у најранијем дјетињству, 
дакле у предшколској доби. Циљ овог истражи-
вања био је да се утврди да ли бављење спор-
том има позитивних утицаја на развој моторич-
ких способности. Добијени резултати доводе до 

закључка да спортске активности код предшко-
лаца позитивно утичу на развој њихових мото-
ричких способности (De Privitellio и сар., 2007).

Истраживање слично нашем извршио је 
Страматовић (2003), али се оно односи на децу 
школског узраста. Аутор је у истраживању које 
се бавило утицајем наставе физичког васпитања 
на развој моторичких способности брзине код 
ученика од 10 до 11 година дошао до закључка 
да наставу коју су изводили наставници физич-
ког васпитања у трајању од једне школске годи-
не статистички значајно више доприноси раз-
воју моторичких способности у односу на „раз-
редну наставу“. 

Предмет, циљ и задаци истраживања

Предмет овог истраживања су усмерене 
активности физичког васпитања и њихов ефекат 
на моторичке способности деце предшколског 
узраста. Испитиване моторичке способности су: 
гипкост, координација, брзина, прецизност, екс-
плозивна снага и равнотежа.

Полазећи од предмета истраживања 
општи циљ овог рада је да се утврди да ли постоје 
разлике у ефикасности између усмерених ак-
тивности које реализују васпитачи (контролна 
група) и оних које изводи педагог физичке кул-
туре (експериментална група) у развијању мо-
торичких способности (брзина, снага, издржљи-
вост, прецизност, гипкост, координација и рав-
нотежа) деце преко показатеља који су праћени 
у истраживању.

На основу дефинисаног предмета и циља 
задаци истраживања су:

да се изврши процена моторичке спо-
собности – гипкости деце експеримен-
талне и контролне групе,

да се изврши процена моторичке спо-
собности – координације испитаника 
експерименталне и контролне групе,

•

•
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да се процени моторичка способност 
– брзина код испитаника двају група,

да се процени моторичка способност – 
прецизност деце предшколског узраста,

да се процени експлозивна снага код 
испитаника контролне и експеримен-
талне групе, 

да се процени моторичка способност 
– равнотежа код испитаника обе групе,

да се упореде резултати пре и после ре-
ализације из дугогодишњег третмана за 
експерименталну групу у којој је фи-
зичку активност реализовао професор 
физичког васпитања, и контролну групу 
у којој је наставу реализовао васпитач.

Варијабле и хипотезе истраживања

Варијабле у истраживању

Независна варијабла истраживања је 
увођење педагога физичке културе у васпитно-
образовни процес ради спровођења усмерених 
активности физичког васпитања.

Зависне варијабле истраживања су мото-
ричке способности: брзина, равнотежа, гипкост, 
координација, снага, издржљивост и прециз-
ност.

Контролне варијабле истраживања су: уз-
раст, пол, редовно похађање вртића, социјал-
но-економски статус, здравствени статус, неба-
вљење спортом, припадност деци типичне по-
пулације са просечним и изнадпросечним инте-
лектуалним способностима 

Хипотезе

Не постоји статистички значајна раз-
лика у ефикасности усмерених актив-
ности у зависности од стручног профи-
ла реализатора;

•

•

•

•

•

•

Испитаници експерименталне групе 
постижу бољу ефикасност у усмереним 
активностима које реализује професор 
физичке културе у односу на испитани-
ке из контролне групе. 

Методологија истраживања

Узорак испитаника

Узорак пројекта Покрет у функцији раз-
воја предшколске деце чине испитаници старије 
узрасне групе деце из 18 вртића општине Ки-
кинда, укупно 386 деце. Приликом иницијал-
ног мерења деца су била хронолошког узраста 
5 година. Након спроведеног програма деца су 
имала 6 година. После програмираног физич-
ког вежбања је извршено финално мерење. Из 
наведеног узорка су формиране једна експери-
ментална група (Е) и једна контролна група (К). 
Прву групу њих укупно 54 чинила су деца вртића 
„Мики“ и вртића „Плави чуперак“ (који овим ра-
дом није обухваћен). Деца вртића „Мики“ су по 
моделу дисциплинованог, контролисаног пок-
рета – телесна вежба у трајању од по 30 мину-
та дневно имали усмерену активност физичког 
васпитања, а деца вртића „Плави чуперак“ усме-
рену активност физичког васпитања изводила су 
по моделу слободног и усмереног кретања – мо-
торичка игра. Усмерене активности су изводи-
ли професори физичког васпитања. Контролну 
групу су чинила деца старијих група 16 вртића 
Предшколске установе „Драгољуб Удицки“ у Ки-
кинди, њих укупно 332. Усмерене активности су 
у контролној групи изводили васпитачи на кла-
сичан начин према постојећем плану и програ-
му.

У овом раду бавимо се релацијама усме-
рених активности које је изводио професор фи-
зичке културе у Вртићу „Мики“ са 26–оро деце 
(која чине експерименталну групу) и моторич-
ких способности деце која су на класичан на-
чин била обухваћена усмереном активношћу 

•
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методика физичког васпитања. Ово значи да је 
из укупног узорка контролне групе коју су чи-
нила 332 детета на нивоу целог пројекта екстра-
хован узорак од 26-оро деце из вртића у којима 
су васпитачи изводили усмерену активност фи-
зичко васпитање и који чине контролну групу у 
овом раду. Усклађивање група вршено је приме-
ном методе парова, чиме се објашњава релатив-
но мали финални узорак 26 испитаника експе-
рименталне и 26 испитаника контролне групе. 

Пре увођења програмираног физичког 
вежбања над испитаницима експерименталне 
и контролне групе извршена су иницијална мо-
торичка мерења према показатељима: брзине, 
равнотеже, гипкости, координације, снаге, из-
држљивости и прецизности. Разлике према на-
веденим показатељима између група нису биле 
статистички значајне. Поред параметара мото-
ричких способности групе су биле усклађене 
према: полу, узрасту, редовном похађању вр-
тића, социјално-економском статусу, здравстве-
ном стању, нису се бавили спортским активнос-
тима и припадали су деци типичне популације 
просечних и натпросечних интелектуалних спо-
собности.

Разлике између контролне и 
експерименталне групе у иницијалном мерењу

Анализом резултата мултиваријантне ана-
лизе варијансе добијена вредност Вилксове лам-

бде је Λ= .701, добијена вредност Ф–теста је 
1.748, ниво значајности је Q= .05, а у овом слу-
чају добијена вредност Q= .102, добија се да се 
групе у иницијалном мерењу статистички не 
разликују (Табела 1). Ако је вредност Ф-теста 
мања од табличне вредности значи да се не раз-
ликују. У овом случају њена таблична вредност 
је 4.03 и тиме је добијена реална вредност Ф-те-
ста, мања од њене табличне те не постоје ста-
тистички значајне разлике између иницијал-
ног мерења контролне и експерименталне гру-
пе. Интерпретација униваријантних анализа ва-
ријанси има смисла само ако генерално постоји 
статистички значајна разлика у вишедимензи-
оналном простору варијабли између испитани-
ка, односно када је Wилксова ламбда значајна 
на нивоу Q= .05. S; обзиром да не постоје ста-
тистички значајне разлике, није потребно ура-
дити униваријантну анализу варијансе.

Инструменти 

Код праћења моторичког развоја кори-
сте се параметри којима се покрива простор ба-
зичне моторике, с тим да се водило рачуна да 
се примене тестови који су прилагођени могућ-
ностима и способностима деце предшколског 
узраста и за које постоји могућност обезбеђи-
вања мерних инструмената, а такође и тестови 
за процену фине моторике.

Табела 1. Мултиваријантна анализа варијансе

Effect  Value F Hypothesis df Error df Sig.

Intercept
 
 
 

Pillai’s Trace .996 1152.630(a) 10.000 41.000 .000

Wilks’ Lambda .004 1152.630(a) 10.000 41.000 .000

Hotelling’s Trace 281.129 1152.630(a) 10.000 41.000 .000

Roy’s Largest Root 281.129 1152.630(a) 10.000 41.000 .000

grupa
 
 
 

Pillai’s Trace .299 1.748(a) 10.000 41.000 .102

Wilks’ Lambda .701 1.748(a) 10.000 41.000 .102
Hotelling’s Trace .426 1.748(a) 10.000 41.000 .102

Roy’s Largest Root .426 1.748(a) 10.000 41.000 .102
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Моторички тестови које смо користили у 
истаживању су следећи:

1. Тапинг руком

опис теста – плоча има два круга пречни-
ка 20 цм, центри кругова су на удаљености од 40 
цм, испитаник је у стојећем ставу испред стола 
који је прилагођен висини деци предшколског 
узраста. Слабију (недоминантну) руку ставља на 
правоугаони део, а бољу (доминантнију) руку на 
круг, при чему су руке укрштене (десна рука се 
ставља у леви круг); на знак мериоца треба да 
изведе наизменичне ударце у кругове, све док не 
уради 15 циклуса.

2. Стајање попречно на клупици са две ноге 
и отвореним очима

опис теста – мала дрвена (метална) гре-
да је дужине 50 цм, ширине 3 цм и висине 4 цм; 
испитаник бос стаје са обе ноге попречно на гре-
ду са рукама у одручењу (да би се лакше одржа-
ла равнотежа); у тренутку заузимања почетног 
става мери се време у трајању од једног минута; 
вреднује се број покушаја искоришћених за одр-
жавање равнотеже; уколико испитаник у првих 
30 секунди изгуби 15 пута равнотежу тест се за-
вршава и констатује се да испитаник није успео 
да изврши задатак.

3. Трчање на 20метара из високог старта

опис теста – тест се изводи на растојању 
од 20 метара, испитаник стоји у високом старту 
иза стартне линије, прсти предње ноге не смеју 
прелазити стартну линију; мерилац се налази 
код циљне линије и на команду „сад“ испитаник 
креће са претрчавањем обележене деонице што 
брже може

4. Скок у даљ из места

опис теста – испитаник бос стоји у ла-
ком раскораку иза ивице струњаче, на одскочној 
дасци чији је задњи део окренут према напред; 
из неколико замаха рукама испитаник треба да 
скочи што даље може.

•

•

•

•

5. Рубни орнамент (2 минута)

садржај и задатак теста: са леве стране 
правоугаоника дати су образац круга, крста и 
троугла; задатак се састоји у налогу детету да 
исте геометријске фигуре опцртава редоследом 
и да имају исте димензије; круг, крст и троугао 
треба цртати истим редоследом, величином и 
обликом око правоугаоника; уколико је дете у 
потпуности урадило задатак добија максималан 
број поена (3), ако је урадило 75% од задатка до-
бија 2 поена, ако је урадило 50% задатка добија 1 
поен, а за мање од 50% урађених задатака не ос-
ваја ниједан поен. Критеријуми за оцењивање:

Прати редослед фигура 0 1 2 3
Одговарајућа величина 0 1 2 3
Одговарајући облик 0 1 2 3
Црта око руба 0 1 2 3
Завршио цртеж 0 1 2 3

6. Ређање перли на жици – Манипулативна 
спретност руку 

опис теста – материјал потребан за ову 
пробу чини кутија с перлама у четири разне боје: 
плавој, црвеној, белој и жутој. Поред тога, ту се 
налази и једна жица на коју се ове перле нижу; 
детету се каже да слаже по две куглице исте 
боје редоследом боја који дете изабере, али уз 
употребу све четири боје. На пример: две плаве 
па две црвене, две жуте, две црвене; оцењивање 
– задатак траје 30 секунди, а сабирају се перле 
које је дете правило нанизало. 2

7. Дубоки претклон на клупици

опис теста – испитаник бос стаје на клу-
пицу тако да му врхови прстију дођу до ивице 
клупице, ноге су спојене и опружене; врхове пр-
стију руку поставља на клизни део мерача и по-
мера према доле што више може, без савијања 
ногу у коленима; мери се место заустављања 

2  тест је преузет из Опште дефектолошке дијагностике 
Ћордић, А. и Бојанин,С. (1992).

•

•

•
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клизног дела мерача и очитава се вредност на 
доњој ивици клизног дела.

8. Гађање хоризонталног циља лоптицом

опис теста – испред детета се на раз-
даљини од три метра постави мета димензија 
120x140 на којој се налазе кружнице бодоване 
од 1–10 бодова. Са удаљености од три метра дете 
баца три тениске лоптице једну по једну, у мету 
са циљем да погоди најмањи круг; бацање се 
врши доминантном руком; сваки погодак мете 
се бодује у зависности који круг се погоди и све 
три вредности се сабирају за резултат овог те-
ста.

9. Одбијање пинг понг лоптице рекетом

опис теста – испитаник у стојећем ставу 
доминантном руком држи рекет за стони тенис 
у хоризонталном положају и пинг понг лоптицу 
у недоминантној руци; из почетног става дете 
треба да изведе што више повезаних одбијања 
лоптице рекетом у слободном кретању. 

10. Ређање цветова (кординација око-рука 
– опажање боја)

опис теста – за овај тест нам је потребно 
постоље направљено од чврстог сундјера димен-
зија 50 x 50. На њему се у размаку 5 центиметара 
налазе мале рупе. Такође су потребни и цветови 
различитих боја и облика дужине 25 цм, чије су 
дршке адекватне величини рупица на постољу; 
дете вади два цвета из корпе. Други цвет може да 
буде било које боје, на пример црвене. Када сле-
дећи пут вади цветове из корпе, један мора да 
буде црвен и дете треба да га стави поред црве-
ног цвета, а други цвет може да буде на пример 
плав. Кад следећи пут дете вади цвет из корпе 
један треба да буде плав и дете треба да га ста-
ви поред плавог цвета; овај задатак дете изводи 
15 секунди, а укупан број забодених цветова по 
правилима у постоље представља постигнут број 
бодова.

•

•

•

Место, време и организација истраживања 

Истраживање је спроведено у Предшкол-
ској установи „Драгољуб Удицки“ у Кикинди и 
представља део научно-истраживачког пројекта 
Покрет у функцији развоја предшколског детета 
који је реализован уз одобрење Министарства 
просвете и спорта Републике Србије. Иницијал-
но мерење је извршено од 1. до 15. септембра 
2001. године. Експериментални део пројекта 
је почео да се спроводи половином септембра 
2001. године и трајао је до краја маја 2002. го-
дине. Усмерене активности из методике физич-
ког васпитања изводили су професори физичке 
културе у трајању од пола сата пет пута недељ-
но у вртићу „Мики“ и вртићу „Плави чуперак“. 
Финално мерење је извршено у другој половини 
маја 2002.

У истраживању су учествовали: два про-
фесора физичког васпитања и васпитачи ста-
ријих група као непосредни реализатори. Носи-
оци пројекта су били: професори Више школе 
за образовање васпитача, лекари, два педијатра 
и физијатар и обучени мериоци-студенти Више 
школе за образовање васпитача.

Експериментални програм

Аутори пројекта понудили су реализа-
торима усмерених активности неколико идеја 
и садржаје како за један тако и за други модел 
међутим, од конкретних услова у којима се реа-
лизују програми физичког вежбања зависила је 
и форма како једне практичне активности тако и 
програма у целини. Понуђени садржаји су били: 
врсте престројавања, хваталице, станице, про-
мене кућица, кроз које се задовољавају основне 
потребе за кретањем и утиче на развој моторич-
ких способности. Свака активност се састојала 
из три дела: уводно-припремног, главног и за-
вршног дела. Приликом избора садржаја водило 
се рачуна о узрасним карактеристикама, могућ-
ностима, способностима, предзнању деце. 



30

Ангела Месарош-Живков, Загорка Марков

Статистичка обрада података

Статистичка обрада података подразумева:

утврђивање разлика унутар контролне 
и експерименталне групе у базичним 
моторичким способностима између 
иницијалног и финалног мерења Уни-
варијантном анализом варијансе – Ано-
вом и Мултиваријантном анализом ва-
ријансе (Манова метода);

утврђивање разлика у базичним мото-
ричким способностима у иницијалном 
мерењу између контролне и експери-
менталне групе – Анова и Манова ме-
тода;

утврђивање разлика између експери-
менталне групе и контролне групе у 
базичним моторичким способностима 
у финалном мерењу – Анова и Манова 
метода.

Резултати истраживања

Разлике између иницијалног и финалног 
мерења код контролне групе

Из Табеле 2 може се видети да је вредност 
Wilksove ламбде .160, а да је вредност Ф- теста 
18.645 на нивоу значајности Q= .05, а у овом 
случају је значајност на нивоу .00. С обзиром да 
је добијена вредност Ф-теста већа од њене таб-
личне, постоји статистичка значајност између 
иницијалног и финалног мерења моторичких 
способности код контролне групе. Ановом ме-
тодом је утврђено да је код свих варијабли до-
шло до статистички значајних разлика на нивоу 
значајности .05, осим код теста гађање хоризон-
талног циља лоптицом (Табела 3).

1.

2.

3.

Разлике између иницијалног и финалног 
стања код експерименталне групе

У Табели 4 представљена је вредност 
Wilksove ламбде .095 и вредност Ф-теста 38.963 
на нивоу значајности Q= .05, а у овом случају 
је значајност на нивоу .00. Добијена вредност Ф-
теста је већа од њене табличне и тиме су наста-
ле разлике између иницијалног и финалног ме-
рења код експерименталне групе статистички 
значајне на нивоу .05. Анова методом је утврђе-
но да је код свих варијабли дошло до статистич-
ки значајних разлика на нивоу значајности .05 
(Табела 5).

Разлике између експерименталне и 
контролне групе у финалном мерењу

Вредност Wilksove ламбде из Табеле 6 је 
.328, а вредност Ф-теста 8.192 на нивоу значај-
ности Q= .05, тј. у овом случају је значајност на 
нивоу .00. С обзиром да је добијена вредност Ф-
теста већа од њене табличне, то значи да су раз-
лике статистички значајне између експеримен-
талне и контролне групе у финалном мерењу 
моторичких способности на нивоу .05. Ановом 
методом је утврђено да је код следећих варија-
бли дошло до статистички значајних промена 
на нивоу значајности .05: претклон на клупи-
ци, трчање на 20м, одбијање пинг понг лоптице, 
ређање перлица, рубни орнамент, тапинг руком 
(Табела 7).
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Табела 2. Мултиваријантна анализа варијансе

Effect  Value F Hypothesis df Error df Sig.

Intercept Pillai’s Trace .997 1359.683(a) 11.000 39.000 .000

 Wilks’ Lambda .003 1359.683(a) 11.000 39.000 .000

 Hotelling’s Trace 383.500 1359.683(a) 11.000 39.000 .000

 Roy’s Largest Root 383.500 1359.683(a) 11.000 39.000 .000

grupa Pillai’s Trace .840 18.645(a) 11.000 39.000 .000

 Wilks’ Lambda .160 18.645(a) 11.000 39.000 .000

 Hotelling’s Trace 5.259 18.645(a) 11.000 39.000 .000

 Roy’s Largest Root 5.259 18.645(a) 11.000 39.000 .000

Табела 3. Униваријантна анализа варијансе

Kontrolna 
grupa

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Dependent Variable
Type III Sum of 

Squares
df Mean Square F Sig.

Скок у даљ из места 1488.495 1 1488.495 4.996 .030

Претклон на 
клупици

147.613 1 147.613 11.647 .001

Трчање на 20 3.622 1 3.622 6.510 .014

Пинг понг 19.210 1 19.210 10.531 .002

Ређа. 344.424 1 344.424 22.493 .000

Стајање на клупици 3617.563 1 3617.563 5.899 .019

Рубни орн амент 42.934 1 42.934 34.012 .000

Гађање хор. циља 2.519 1 2.519 2.217 .143

цветови 309.865 1 309.865 62.453 .000

Taping руком 158.331 1 158.331 32.816 .000

Табела 4. Мултиваријантна анализа варијансе
Effect  Value F Hypothesis df Error df Sig.

Intercept Pillai’s Trace .997 1280.127(a) 10.000 41.000 .000
 Wilks’ Lambda .003 1280.127(a) 10.000 41.000 .000
 Hotelling’s Trace 312.226 1280.127(a) 10.000 41.000 .000
 Roy’s Largest Root 312.226 1280.127(a) 10.000 41.000 .000

grupa Pillai’s Trace .905 38.963(a) 10.000 41.000 .000
 Wilks’ Lambda .095 38.963(a) 10.000 41.000 .000
 Hotelling’s Trace 9.503 38.963(a) 10.000 41.000 .000
 Roy’s Largest Root 9.503 38.963(a) 10.000 41.000 .000
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Табела 5. Униваријантна анализа варијансе
Eksperimentalna

grupa
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Dependent Variable Type III Sum of 
Squares

df Mean Square F Sig.

Скок у даљ из места 3811.597 1 3811.597 8.471 .005

Претклон на 
клупици

416.689 1 416.689 34.141 .000

Трчање на 20 16.262 1 16.262 26.031 .000

Пинг понг 145.558 1 145.558 87.726 .000

Ређа. 856.173 1 856.173 57.667 .000

Стајање на клупици 8915.862 1 8915.862 15.807 .000

Рубни орн амент 232.692 1 232.692 77.366 .000

Гађање хор. циља 9.649 1 9.649 31.613 .000

Taping руком 345.308 1 345.308 64.964 .000

цветови 486.173 1 486.173 98.308 .000

Табела 6. Мултиваријантна анализа варијансе

Effect  Value F Hypothesis df Error df Sig.
Intercept

 
 
 

Pillai’s Trace .997 1355.660(a) 10.000 40.000 .000
Wilks’ Lambda .003 1355.660(a) 10.000 40.000 .000
Hotelling’s Trace 338.915 1355.660(a) 10.000 40.000 .000
Roy’s Largest Root 338.915 1355.660(a) 10.000 40.000 .000

grupa
 
 
 

Pillai’s Trace .672 8.192(a) 10.000 40.000 .000
Wilks’ Lambda .328 8.192(a) 10.000 40.000 .000
Hotelling’s Trace 2.048 8.192(a) 10.000 40.000 .000
Roy’s Largest Root 2.048 8.192(a) 10.000 40.000 .000

Табела 7. Униваријантна анализа варијансе
Eksperimentalna 
i kontrolna grupa

 
 
 
 
 
 
 
 
 

Dependent Variable
Type III Sum 

of Squares
df Mean Square F Sig.

Скок у даљ из места 495.530 1 495.530 .926 .341

Претклон на 
клупици

56.858 1 56.858 4.919 .031

Трчање на 20 3.942 1 3.942 5.765 .020

Пинг понг 59.294 1 59.294 28.572 .000

Ређа. 100.031 1 100.031 6.019 .018
Стајање на клупици 849.472 1 849.472 1.036 .314

Рубни орн амент 107.414 1 107.414 31.220 .000
Гађање хор. циља .626 1 .626 3.199 .080

Taping руком 33.830 1 33.830 5.738 .020
цветови 17.885 1 17.885 2.671 .109



33

Ефекти физичког васпитања на предшколском узрасту с обзиром на стручни профил реализатора

Интерпретација резултата и закључак

 Истраживање је реализовано у 18 вртића 
Предшколске установе „Драгољуб Удицки“ у Ки-
кинди. Реализација усмерених активности ме-
тодике физичког васпитања коју је изводио про-
фесор физичког васпитања одвијала се у вртићу 
„Мики“. У осталих 17 вртића усмерену актив-
ност из области методике физичког васпитања 
реализовали су васпитачи. Након извршеног 
шестомесечног програмираног вежбања испита-
ници експерименталне групе су показали боље 
резултате према свим испитиваним параметри-
ма. Утврђено је да након програмираног физич-
ког вежбања у односу на класичан начин одржа-
вања усмерених активности из области физичког 
васпитања испитаници експерименталне групе 
постижу боље резултате према испитиваним мо-
торичким параметрима. Недовољна ефикасност 
усмерених активности методике физичког вас-
питања на предшколском узрасту приписује се 
различитим факторима. Такво стање се правда 
неповољним просторним и техничким услови-
ма. Ово истраживање наглашава професора фи-
зичке културе као једног од стручних сарадника 
или реализатора усмерених активности физич-
ког васпитања у предшколској установи, јер је 
у реализацији усмерених активности користио 
постојеће техничке могућности. Наведено ис-
траживање и сазнања до којих смо дошли, могу 
бити позитивно искуство у неким новим про-
грамима и организовањима васпитно-образо-
вног процеса у предшколској установи. На осно-
ву добијених података може се приступити ана-
лизи постављених хипотеза. Након спроведеног 

програма физичког вежбања који је реализовао 
професор физичке култре дошло до статистички 
значајних промена моторичких способности из-
међу испитаника контролне и експерименталне 
групе према готово сивим испитиваним параме-
трима. То се потврђује и подацима из Табеле 6 
и 7. Статистички значајне разлике на нивоу .05 
су уочљиве:код теста трчања на 20м након спро-
веденог програма (Табела 7). Код теста Стајање 
попречно на клупици са две ноге са отвореним 
очима није дошло до статистички значајних раз-
лика на нивоу .05 након спроведеног програма 
(Табела 7). На основу добијених резултата може 
се закључити да професор физичке културе као 
реализатор усмерене активности физичко вас-
питање позитивно утиче на развој моторичких 
способности деце предшколског узраста. Због 
наведеног констатујемо да је неопходно укљу-
чивање професора физичког васпитања у вас-
питно-образовни процес у предшколске устано-
ве као стручних консултаната. С обзиром да од 
новембра 2006. године постоји законска обавеза 
предшколских установа да организују припрем-
не програме за полазак у школу, можда би се у 
том смислу могло размислити о могућности да 
део програма усмерених активности физичког 
васпитања реализују педагози физичке културе 
као саставни део обавезне припреме за полазак 
у школу. У прилог овоме иду и акредитовани се-
минари који моторичку активност на предшкол-
ском узрасту доводе у корелацију са развојем 
потенцијалних интелектуалних способности и 
функционалне интелигенције. То су програми 
НТЦ учења који се спроводе у неким нашим и 
европским градовима. 



34

Ангела Месарош-Живков, Загорка Марков

Литература

Бала, Г. (2007). Антрополошке карактеристике и способности предшколске деце. Нови Сад: Факултет 
спорта и физичког васпитања.

De Privitellio,S. сар. (2007). Утјецај спортског програма на промјене моторичких способности предш-
колаца. Медицина, (403), 204–209. 

Херлок, Е. (1967). Развој детета.Београд: Завод за уџбенике Републике Србије.

Ђорђић, В. (2007). Физичка активност предшколске деце, Антрополошке карактеристике и способ-
ности предшколске деце (333–360). Нови Сад: Факултет спорта и физичког васпитања.

Фратрић, Ф., Рубин, П. (2006). Квалитативне разлике моторичког статуса дечака и девојчица узра-
ста 4–7 година са територије Новог Сада. У: Зборник Антрополошки статус и физичка активност 
деце и омладине, стр. 51–56.

Хамза, И. (1999). Ефикасност активне и пасивне методе вербализације учења гимнастичких вежби у 
предшколском узрасту. Нови Сад: Докторска дисертација.

Косинац, З. (1999). Морфолошко-моторички и функционални развој дјеце предшколске доби. Сплит: 
Факултет природнословно-математичких знаности и одгојних подручја. 

Magill, A. R. (1998). Motor Learning, Concepts and Applications. Ilinois: McGraw Hill Companies. 

Марковић, Ж., Шекељић, Г. (2008). Утицај боравка у предшколској установи на физички развој и фи-
зичке способности. Зборник радова Учитељског факултета, Ужице, (9), 79–94.

Сабо, Е. (2002). Структура моторичког простора и разлике у моторичким способностима дечака 
предшколског узраста при упису у основну школу. Физичка култура, 56.(1–4), 10–17.
Страматовић, М. (2003). Утицај наставе физичког васпитања на развој моторичке способности брзи-
не код ученика од 10 до 11 година. Зборник радова, 4. Ужице: Учитељски факултет, стр. 231–247. 

Ћордић, А., Бојанин, С. (1992). Општа дефектолошка дијагностика. Београд: Завод за уџбенике и 
наставна средства.

Summary

This paper presents the results of research conducted within the “Movement in the function of preschool 
children”, which was implemented with the approval of the Ministry of Education and Sports Republic of Serbia 
in the period from September 2001 until May 2002.  The aim of the research was to determine whether there were 
positive effects of programmed physical education activities directed by a teacher of physical education on the 
motor status of preschool children compared to the classical was of work in the pre-school in Kikinda. Teacher of 
physical education is performed daily, for 30 minutes, directed activities of physical education in kindergarten, 
“Mickey” for one academic year. Of the total, of 332 children, samples of experimental and control groups 
were taken from. Adaptation of the group was carried out using methods pairs, which explains the relatively 
small final sample of -26 the experimental and 26 control subjects. Final results show a statistically significant 
difference between the motor abilities of the experimental and control groups. Statistically significant differences 
are evident in the five studied variables - flexibility, coordination, speed, accuracy, explosive strength.

Conclusion would be that organising directed programmed activities of physical education has positive 
effects in the domain of motor status of preschool children.

Key words: physical education, motor skills, preschool children.
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Услови за коришћење рачунарске 
опреме у васпитно-образовном раду 
са децом предшколског узраста

Резиме: Предмет истраживања су мишљења васпитача о хардверској и софтверској 
опремљености предшколских установа, и њиховој оспособљености и спремности да користе и примењују 
информационе и комуникационе технологије у раду са децом предшколског узраста. Испитивање је 
извршено у групи васпитача који се дошколују на Учитељском факултету у Београду, из радног односа 
у предшколским установама на подручју града Београда. Резултати истраживања указују да постоји 
велика диспропорција између жеља који млади школовани васпитачи имају за унапређивање метода 
рада у предшколским установама и лоше хардверске опремљености ових установа, која онемогућава 
да компетентни и мотивисани васпитачи на овај начин модернизују свој рад. Васпитачи немају 
искуства у примени овог модерног средства за рад и исказују потребу да се упознају са позитивним 
и негативним сценаријима употребе информационих и комуникационих технологија у раду са децом 
предшколског узраста. Један од проблема је и недостатак софтвера на српском језику.

Кључне речи: предшколство, рачунарска опремљеност, дигитална писменост васпитача, при-
мена мултимедије и софтвера.

Увод 1

Коришћење рачунара у образовању школ-
ске деце, унапређивању школског процеса и 
стручном усавршавању наставника је прихваће-
но као неопходан део модернизације школства у 
основним и средњим школама у Србији (Група 
аутора, 2009) као и у свету (Kozma, 1994), али 
искуства у примени рачунара у предшколским 
установама нису део наше образовне праксе.

1 milanka.dzinovic@uf.bg.ac.rs

За коришћење рачунара у предшкол-
ском образовању не постоји велико искуство 
на нашим просторима: за његово коришћење у 
вођењу предшколске документације, ни у ко-
ришћењу мултимедије и образовних софтвера 
као допуне образовним активностима, ни у ко-
муникацији и сарадњи са родитељима. Као што 
је познато из искуства у школама, коришћење 
рачунара у образовном раду даје много просто-
ра за прилагођавање наставних активности циљ-
ној групи, од чега је за предшколство најваж-
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нија особина креирања и репродукције мулти-
медијалних садржаја на рачунару, који су деци 
предшколског узраста пријемчиви и дају могућ-
ност осмишљавања многих креативних актив-
ности са децом. Коришћење рачунара као још 
једног канала за комуникацију са родитељима, 
кроз поруке е-поште или веб сајт, може бити ко-
рисно и у комуникацији васпитача са родитељи-
ма предшколске деце. Иако није познато коли-
ко коришћење рачунара у вођењу предшколс-
ке евиденције може да помогне праћење ефе-
ката рада васпитача и напретка детета да би се 
иницирао и побољшао квалитет рада у предш-
колској установи, ово је једна од потенцијалнo 
корисних примена рачунара у раду и праћењу 
рада васпитача.

Проблем, предмет и циљ истраживања

Квалитет рада у предшколској устано-
ви зависи од више чинилаца. Први предуслов 
међу њима је квалитет програма, затим обуче-
ност и ентузијазам васпитача који га остварују 
и, такође, услови у којима се програм реали-
зује (Правилник о општим основама предшкол-
ског програма, 2006). Поставља се питање: коли-
ко се квалитету образовног процеса могу допри-
нети нове технологије и колико се оне примењују 
у предшколском образовању код нас? Користи 
ли се у образовном раду савремена компјутер-
ска технологија и мултимедијалне презентације 
или предност вођења педагошке евиденције уз по-
моћ рачунара? Колико су васпитачи оспособље-
ни за коришћење савремених извора информација 
(за потребе стручног усавршавања) и предности 
мултимедијалног приказа, као једног од елемена-
та добро осмишљене активности планиране за 
групу деце, у раду са децом предшколског узраста, 
и какве услове у том погледу пружају предшколс-
ке установе хардверском опремљеношћу и погод-
ностима које омогућавају савремене информаци-
оне технологије?

Да бисмо добили одговоре на ова питања, 
испитали смо каквa су мишљења васпитача са 
завршеном Педагошком академијом који су III 
година Учитељског факултета у Београду (на 
смеру за образовање васпитача у предшколским 
установама) о доступности рачунара у пред-
школским установама и припремљености вас-
питача за њихову примену у образовно-васпит-
ном раду са децом предшколског узраста. 

Предмет истраживања су мишљења васпи-
тача о хардверској опремљености предшколских 
установа рачунарима, као средством за репро-
дукцију мултимедије и софтвера у раду са децом 
предшколског узраста, те о оспособљености и 
спремности васпитача за коришћење и примену 
информационих и комуникационих технологија.

Циљ истраживања је да се сагледа стање у 
пракси и локализују проблеми примене рачуна-
ра у осавремењавању васпитно-образовног рада у 
предшколским установама. 

Према томе, циљ истраживања је свестра-
но сагледавање ситуације у погледу предуслова 
за коришћење рачунара и видео бима за репро-
дукцију мултимедије и интерактивних садржаја 
које васпитач може употребити у групном раду 
са децом – за репродукцију филмова са обра-
зовним садржајима, организацију квизова под-
ржаних одговарајућим софтвером и друге ак-
тивности у раду са децом предшколског узраста, 
какве се препоручују у предшколским системи-
ма неких земаља, нпр. Енглеске (Information 
and Communication Technology, The National 
Curiculum for England, Key Stages 1–4).

Хипотеза истраживања

Полазећи од предмета и циља истражи-
вања формулисана је општа хипотеза истра-
живања: Васпитачи са завршеном Педагошком 
академијом (97,04 %) (III година Учитељског 
факултета у Београду, на основним академ-
ским студијама, смер за образовање васпитача 
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у предшколским установама), имају позитиван 
став о коришћењу рачунара као средства за ре-
продукцију мултимедије и софтвера у раду са де-
цом предшколског узраста, али је хардверска оп-
ремљеност предшколских установа недовољна.

Mетоде и инструменти истраживања

У овом истраживању примењена је 
дескриптивна метода у циљу описивања актуел-
них појава, интерпретације добијених резултата 
и извођење закључка. Извршено је анкетирање 
релевантне групе испитаника. Упитником се из-
ражава субјективно мишљење васпитача о сле-
дећим питањима:

2.1. О хардверској опремљености предш-
колских установа

2.1.1. Каква је опремљеност предшкол-
ских установа рачунарима као средством за ре-
продукцију мултимедије и софтвера у раду са 
децом предшколског узраста?

2.1.2 Колики значај васпитачи придају ра-
чунарској опреми у раду са децом предшкол-
ског узраста?

2.2. О степену дигиталне писмености и 
спремности васпитача да користе рачунар у 
раду са децом предшколског узраста

2.2.1. Каква је самопропроцена васпитача 
о нивоу сопственог познавања рада на рачуна-
ру?

2.2.2. Да ли су до сада користили рачу-
нар као средство за репродукцију мултимедије 
и софтвера у раду са децом предшколског узра-
ста?

2.2.3. Да ли желе да користе рачунар као 
средство за репродукцију мултимедије и софтве-
ра у раду са децом предшколског узраста?

2.3. О доступности образовног материја-
ла и софтвера за рад са децом предшколског уз-
раста

2.3.1. Да ли су обавештени да постоје об-
разовни материјали и софтвери који се могу 
применити у раду са децом у предшколским ус-
тановама на српском језику?

2.3.2. Да ли знају да сами пронађу обра-
зовне материјале и софтвере на интернету (који 
се могу уклопити у рад са децом, а нису на срп-
ском језику и нису циљно прављени за наш 
предшколски систем)?

2.3.3. Да ли знају да направе образовни ма-
теријал или софтвер за свој рад са децом предш-
колског узраста?

2.3.4. Да ли су упознати са неким приме-
ром коришћења рачунара као средства за ре-
продукцију мултимедије и софтвера у раду са 
децом предшколског узраста?

2.3.5. Да ли мисле да ће до шире примене 
рачунара у предшколским установама у систе-
му Републике Србије доћи у скорије време?

Популација и узорак истраживања

Одабран је узорак од 135 студената са за-
вршеном ПА, који су III година Учитељског фа-
култета у Београду на основним академским 
студијама, смеру за образовање васпитача у 
предшколским установама чију структуру при-
казује Табела 1. 

Чак 91,85 % испитаних студената је у рад-
ном односу у предшколским установама гра-
да Београда и има увид у хардверску опремље-
ност предшколских установа и образовну прак-
су. 76,3 % испитаника су млађи од 35 година, a 
80,74% испитаника је са радним стажом мањим 
од 10 година. Дакле, у питању су млади људи од 
којих се 97,04 % стручно усавршава и дигитал-
но описмењава на Учитељском факултету у Бе-
ограду. 
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Организација и ток истраживања

Истраживање је извршено у децембру 
школске 2009/2010. године на Учитељском фа-
култету у Београду, анкетним упитником.

Статистичка обрада података

Резултати су сређени по питањима, обра-
да је вршена рачунањем фреквенција и проце-
ната за сваку категорију одговора. Резултати су 
приказани табеларно. 

Резултати истраживања и њихова 
интерпретација

1. Стање и перспективе опремљености предш-
колских установа рачунарском опремом

На питање: ,,Да ли у Вашој предшколској 
установи постоје предуслови опремљености за 
коришћење рачунара као средства за репродук-
цију мултимедије и софтвера у раду са децом 

предшколског узраста?“ добили смо податке 
који су приказани у Табели 2.

У погледу хардверске опремљености 
предшколских установа, 70,37 % испитаника се 
изјашњава да нема услова за рад са групом док 
20,74 % нема услова за коришћење рачунара ни 
као средства за припрему активности. Само 8,89 
% васпитача има добре, одличне и изузетно до-
бре услове за рад. 

На основу добијених резултата може се 
закључити да су предшколске установе недо-
вољно опремљене рачунарском опремом. Како 
је овде реч о предшколским установама на те-
риторији града Београда, може се закључити 
и да је опремљеност предшколских установа у 
унутрашњости Србије још слабија.

Резултати који показују мишљења вас-
питача о неопходности рачунарске опреме као 
средства за репродукцију мултимедије и софтве-
ра у раду са децом предшколског узраста прика-
зани су у Табели 3.

У ери рачунара, 49,63 % испитаника ми-
сли да је неопходно да предшколске установе 

Табела 1. Структура узорака васпитача

Пол f %

Ста-
рост

(у
год.)

f %

Радни 
стаж

(у
год.)

f %
Стр. 

спрема
f %

Радно 
место

f %

Ж 134 99,26 До 25 43 31,85 До 5 82 60,74 Виша 131 97,04
Васпитач1

3 2,22

М 1 0,74
Од

26-35
60 44,45

Од
6-10

27 20,00 Висока 4 2,96
Васпитач2

93 68,89

У 135 100
Од 

36-45
28 20,74

Од
11-20

17 12,59 Остало 0 0 Васпитач3 23 17,04

Од
46-55

4 2,96
Од

21-30
8 5,93

Без радног 
места

11 8,15

56 и више 0 0
31 и 
више

0 0 Остало 5 3,70

 Нема 1 0,74
2 Васпитач који ради основе програма неге и васпитања деце узраста од 6 месеци до 3 године.
3 Васпитач који ради основе програма неге и васпитања деце узраста од 3 године до укључивања у прогрм припре-
ме за школу.
4 Васпитач који ради припремни предшколски програм.
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Табела 2. Опремљеност предшколских установа рачунарском опремом

Да ли је Ваша предшколска установа опремљена рачунарском опремом? f %
Један рачунар са свом потребном опремом (видео бим, звучници, интернет 
приступ, штампач, скенер...) у свакој учионици

5 3,70

Један рачунар са основном опремом (видео бим и звучници) у свакој учионици 1 0,74

Постоји један или више рачунара са видео бимом и звучницима, за читаву уста-
нову

6 4,45

Рачунар без периферне опреме 95 70,37
Не постоји ни један рачунар за рад васпитача са децом 28 20,74

Табела 3. Мишљења васпитача о неопходности рачунарске опреме као средство за репродукцију мулти-
медије и софтвера у раду са децом предшколског узраста

Каква су Ваша мишљења о неопходности рачунарске опреме 
у раду са децом предшколсог узраста?

f %

У ери рачунара, неопходно је да предшколске установе имају рачунарску 
опрему

67 49,63

Није потребно да деца буду окружена рачунарима и у предшколској установи, 
довољно је што много времена проводе код куће за рачунаром

15 11,11

Није неопходно, али је добро да предшколска установа има рачунарску опре-
му (за квалитетнији рад са децом, искључиво онда када је потребно и педагошки 
оправдано)

53 39,26

Табела 4. Степен оспособљености васпитача за рад на рачунару

Молимо Вас да процените ниво свога познавања рада на рачунару? f %
Основни ниво (знам да самостално укључим рачунар и пустим филм са рачуна-
ра или приступим неком образовном веб сајту)

43 31,85

Средњи ниво (знам да користим рачунар за самостално прављење докумена-
та и њихову репродукцију – Ворд, ППТ, коришћење интернета за проналажење 
мултимедије за наставу, снимање филмова дигиталним фотоапаратом и њихо-
ву обраду за потребе приказа у раду са децом, штампање припремљених радних 
листова за децу...)

73 54,08

Напредни ниво (знам веома добро да користим рачунар и знам да се изборим са 
проблемима у раду са рачунаром као што су нпр. Вируси. Помажем својим ко-
легама у решавању проблема...)

16 11,85

Не знам, а желим да научим (нисам имао прилике да научим) 3 2,22
Не знам, и не желим да научим 0 0
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имају рачунарску опрему као средство за репро-
дукцију мултимедије и софтвера у раду са де-
цом предшколског узраста, 39,26 % испитаника 
је мишљења да није неопходно али је добро да 
предшколске установе буду овако опремљене, а 
само 11,11 % сматра да ово није потребно. 

Добијени подаци говоре да 88,89 % васпи-
тача мисли да је неопходно, или да је добро да 
предшколска установа има рачунарску опрему, 
за квалитетнији рад са децом, искључиво онда 
када је потребно и педагошки оправдано.

2. Дигитална писменост и спремност васпи-
тача да користе рачунар у раду са децом 
предшколског узраста

Резултати добијени испитивањем васпи-
тача о степену њихове оспособљености за рад на 
рачунару приказани су у Табели 4.

97,04 % испитаника су млађи од 45 година, 
80,74 % је са радним стажом мањим од 10 година. 
Многи од ових васпитача су имали информати-
ку као предмет у школи или на студијама и пред 

њима стоји читав радни век па то објашњава из-
ванредно висок степен њихове дигиталне писме-
ности – само 2.22 % испитаника не зна да корис-
ти рачунар, а 65,93 % испитаника оцењује своје 
знање коришћења рачунара као средње добро 
или чак напредно.

Анализирајући резултате нашег истражи-
вања на питања: ,,Јесте ли досад користили ра-
чунар као средство за репродукцију мултиме-
дије и софтвера у раду са децом предшколског 
узраста?“ и ,,Да ли желите да користите рачу-
нар као средство за репродукцију мултимедије 
и софтвера у раду са децом предшколског узра-
ста?“ добили смо податке који су приказани у 
Табели 5. и 6.

Изузетно је велико интересовање испита-
ника за примену рачунара као средства за ре-
продукцију мултимедије и софтвера у раду са 
децом – за то је заинтересовано чак 83,7 % ис-
питаника, иако је овај начин рада примењивало 
само 8.89 % испитаника. Дакле, постоји велика 
диспропорција између жеље васпитача да при-

Табела 5. Степен спремности за примену рачунара као средство за репродукцију мултимедије и софтве-
ра у раду са децом предшколског узраста

Јесте ли досад користили рачунар као средство за репродукцију мултиме-
дије и софтвера у раду са децом предшколског узраста?

f %

Да, јесам 12 8,89
Не, нисам зато што нема техничких предуслова у предшколској установи (део I) 115 85,19
Не, нисам зато што не знам да користим рачунар 2 1,48
Не, нисам зато што за тим немам потребе у раду 4 2,96
Не, нисам зато што мислим да то није од користи за рад са децом у предшколству 2 1,48

Табела 6. Заинтересованост васпитача за коришћење рачунара као средства за репродукцију мултиме-
дије и софтвера у раду са децом предшколског узраста

Да ли желите да користите рачунар као средство за репродукцију мултиме-
дије и софтвера у раду са децом предшколског узраста?

f
%

Да, али немам техничких предуслова или знање коришћења рачунара 89 65,92
Да, али немам идеје како (сценарио) 24 17,78
Не, мислим да то није педагошки оправдано 6 4,44
Не, мислим да то уопште није неопходно ни потребно 4 2,96
Не, немам времена да се бавим модернизацијом рада на тај начин 0 0
Не, нисам мотивисан да се бавим модернизацијом рада на тај начин 0 0
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мене рачунар у наведеном контексту и праксе, 
која је ограничена пре свега лошом техничком 
опремљеношћу предшколске установе – 85,19 % 
васпитача управо овај разлог наводи као главну 
препреку.

3. Доступност образовног материјала и 
софтвера

На питање: ,,Јесте ли обавештени да 
постоје образовни материјали и софтвери који 
се могу применити у раду са децом у предшкол-
ским установама, на српском језику?“ добили 
смо податке који су приказани у Табели 7.

Од 8,89 % испитаника које је користило у 
предшколској настави рачунар за репродукцију 
мултимедије и образовног софтвера, 5,19% је 
ове садржаје користило са ЦД-а, а 3,70 % са ин-
тернета.

Истраживање о припремљености васпи-
тача за проналажење образовног материјала и 
софтвера на интернету налазе се у Табели 8.

На основу изложеног можемо констатова-
ти да 40 % васпитача не зна да пронађе обра-
зовне материјале и софтвере на интернету, који 
се могу уклопити у рад са децом предшколског 
узраста, а нису на српском језику и нису циљно 
прављени за наш предшколски систем, док вео-
ма мали број васпитача (8,89 %) зна да пронађе 
и користи овакве ресурсе у свом у раду. Проце-
нат од 37,78 % испитаника се изјашњава да не 
зна да пронађе мултимедијалне материјале и 
софтвере који се могу сврсисходно уклопити у 
рад са децом, а њих 53,33 % наводи да знају да 
пронађу, а не могу да искористе мултимедијал-
не материјале и софтвере за свој рад у предш-
колству. Евидентан је проблем недостатка мул-
тимедијалних материјала и софтвера циљно 
прављених за наш образовни контекст, и недос-

Табела 7. Обавештеност васпитача о образовним материјалима и софтверима који се могу применити 
у раду са децом у предшколским установама, на српском језику

Јесте ли обавештени да постоје образовни материјали и софтвери који се 
могу применити у раду са децом у предшколским установама, на српском 
језику?

f %

Не, нисам упознат да постоје 51 37,78

Да, чуо сам да постоје, али нисам користио у раду 72 53,33

Да, користио сам у раду и друге софтвере и образовне материјале на ЦД-у 7 5,19

Да, користио сам у раду и друге софтвере и образовне материјале на интернету 5 3,70

Табела 8. Припремљеност васпитача за проналажење образовног материјала и софтвера на интернету 
(који се могу уклопити у рад са децом, а нису на српском језику и нису циљно прављени за наш предш-
колски систем)

Да ли знате да сами пронађете образовне материјале и софтвере на интер-
нету (који се могу уклопити у рад са децом, а нису на српском језику и нису 
циљно прављени за наш предшколски систем)?

f %

Не знам 54 40,00
Да, знам да пронађем, али не могу да искористим у раду 69 51,11
Да, знам да пронађем и искористим и не представља проблем то што нису на 
српском језику

4 2,96

Да, знам да пронађем и прилагодим материјал који није на српском језику за 
рад са децом

8 5,93
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тају препоруке за материјале који су прављени у 
иностранству а могу бити прилагођени и иско-
ришћени у предшколству Републике Србије.

Анализирајући резултате истраживања 
на питање: ,,Да ли знате да направите образов-
ни материјал или софтвер за свој рад са децом 
предшколског узраста?“ добили смо податке 
који су приказани у Табели 9.

У Табели је видљиво да би 88,88 % испита-
ника волело и да научи да прави мултимедијал-
ни материјал и софтвер који може да се корис-
ти у раду са децом предшколског узраста, док, 
само 1,48 % васпитача мисли да то није потреб-
но знати.

Истраживање о информисаности васпита-
ча о примерима коришћења рачунара као сред-
ства за репродукцију мултимедије и софтвера у 
раду са децом предшколског узраста приказани 
су у Табели 10.

Иако то не перципирају као свој примар-
ни проблем, чак 37,78 % васпитача није имало 
прилику да види примере позитивних или нега-
тивних сценарија за примену рачунара у раду са 
децом предшколских установа, а само 14,07 % 
има реалистичан увид да постоје и позитивни 
и негативни примери сценарија за примену ра-
чунара као помоћног средства у раду са децом 
предшколског узраста.

На питање: ,,Да ли мислите да ће до мо-
дернизације рада у предшколским установама 
доћи у систему Републике Србије?“ добили смо 
податке који су приказани у Табели 11.

Позитиван став који испитаници имају по 
питању модернизације рада у нашим предшкол-
ским установама исказан је на овај начин: 83,71 
% мисли да ће до тога доћи у следећих 5 или 
10 година. Добијени подаци говоре да само 1,48 
% васпитача мисли да до модернизације рада у 
предшколским установама у Републици Србији 
неће доћи.

Табела 9. Оспособљеност васпитача за прављење образовних материјала или софтвера за рад са децом 
предшколског узраста

Да ли знате да направите образовни материјал или софтвер за свој рад са 
децом предшколског узраста?

f %

Не, не знам али бих волео/ла да научим 120 88,88

Не, не знам и мислим да то није потребно 2 1,48

Не, не знам, и не знам да ли је потребно да знам и то 7 5,19

Да, знам и користим у раду 2 1,49

Да, знам али не користим у раду 4 2,96

Табела 10. Информисаност васпитача о примерима коришћења рачунара као средства за репродукцију 
мултимедије и софтвера у раду са децом предшколског узраста

Да ли сте чули или видели неки пример коришћења рачунара као средства 
за репродукцију мултимедије и софтвера у раду са децом предшколског уз-
раста?

f %

Не, нисам 51 37,78
Чуо/ла, видела или прочитала сам о позитивним утицајима и сценаријима за 
примену у раду са децом у предшколству

65 48,15

Чуо/ла, видела или прочитала сам о негативним утицајима и сценаријима за 
примену у раду са децом у предшколству

0 0

Чуо/ла, видела или прочитала сам и о позитивним и о негативним утицајима и 
сценаријима за примену у раду са децом у предшколству

19 14,07
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Табела 11. Мишљења васпитача о изгледима за модернизацију рада у предшколским установама у Репу-
блици Србији

Да ли мислите да ће до модернизације рада у предшколским установама 
доћи у систему Р Србије?

f %

Да, у следећих 5 година 67 49,63

Да, у следећих 10 година 46 34,08

За више од 10 година 4 2,96

Нема потребе за тим 2 1,48

Не верујем да ће доћи 2 1,48

Не знам 14 10,37

Закључна разматрања

Постоји велики јаз између жеља коју мла-
ди школовани васпитачи имају за унапређи-
вање метода рада у предшколским установама 
и лоше хардверске опремљености ових установа 
која онемогућава да компетентни и мотивисани 
васпитачи на овај начин модернизују свој рад.

Један од проблема је недостатак софтве-
ра на српском језику, прилагођеног потребама 
предшколског васпитања деце у Србији. Неоп-
ходно је побољшати доступност образовног ма-
теријала и софтвера за рад са децом предшкол-
ског узраста и нарочито његов квалитет. Треба 

промовисати примере који самим васпитачима 
омогућавају да се упознају са позитивним при-
мерима праксе, указивати на негативне приме-
ре и аспекте примене.

Промоцијом позитивних примера у обра-
зовној институцији се стиче свест о потребама 
и користима па ће и други васпитачи бити за-
интересовани за овај вид унапређивања рада са 
децом предшколског узраста, а указивањем на 
негативне примере и ограничења примене ра-
чунара може се спречити експериментисање са 
овим помоћним средством за рад које не опра-
вдава или чак угрожава постизање васпитних и 
образовних циљева.
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Summary
This research is focused on pre-school teachers’ opinions about hardware and software equipment of 

the pre-school institutions, and their ability and willingness to use and apply information and communication 
technologies in working with children of preschool age. Research was conducted in a group of in-service pre-
school teachers at the Faculty of Education in Belgrade, who are employed in preschool institutions in the city of 
Belgrade. The results suggest that there is a disproportion between the desires of the young educated pre-school 
teachers who want to improve teaching methods in preschool and bad hardware equipment of these institutions, 
which makes it impossible for competent and motivated pre-school teachers in this way, to modernize their 
work. Pre-school teachers do not have experience in the application of modern tools and are willing to learn 
about the positive and negative scenarios for the use of information and communication technologies in working 
with children of preschool age. One problem is the lack of software in Serbian language.

Key words: preschool, computer equipment, digital literacy of pre-school teacher, educators, the use of 
multimedia and software.



45

Иновације у настави, XXIII, 2010/3, стр. 45-52 UDC 371 .213.3

мр Филдуза Прушевић-Садовић1

Учитељски факултет, Београд

Оригинални 
научни рад

Наставник као фактор успешне 
комуникације у настави

Резиме: У чланку су описане основне одлике комуникације између наставника и ученика у току 
остваривања наставног процеса, као и баријере које jе најчешће ометају. Посебно је разматрана улога 
наставника као фактора успешне комуникације у настави и чиниоци који могу утицати на побољшање 
овог процеса. Такође,  представљени су резултати истраживања спроведеног међу студентима 
Учитељског факултета у Београду, Наставног одељења у Новом Пазару, које је имало циљ да покаже 
како студенти оцењују квалитет комуникације која се остварује у настави и које су главне препреке у 
остваривању квалитетне комуникације између наставника и ученика. Задаци истраживања су били 
да покажу на који начин студенти Учитељског факултета доживљавају комуникацију у наставном 
процесу, шта виде као њене основне факторе и у којој мери је наставник као фактор наставе одговоран 
за квалитет комуникације у одељењу. Истраживање је реализовано на узорку од 138 студената, 
дескриптивном методом, техником анкетирања помоћу анкетног упитника који је сачињен од 
13 питања отвореног, затвореног и комбинованог типа. Резултати истраживања показују да 
наставник има кључну улогу у процесу комуникације у настави и да од његових методичких вештина, 
креативности, јасности при говору, умећа тумачења невербалног говора и коришћења правовремене 
повратне реакције зависи квалитет односа наставник – ученик. 

Кључне речи: комуникација, настава.

Увод1

Васпитно образовна комуникација је сре-
дишњи и битан чинилац целокупног васпитно 
образовног процеса. Комуниикацију дефини-
шемо као „преношење поруке једне особе другој 
тако да је она може разумети и, у расправи, про-
верити и, ако треба, на основу ње деловати“ (Ви-
лотијевић, 1999). „За одгојно-образовну комуни-

1  filduza@yahoo.com

кацију, можемо казати да се јавља као интерак-
ција двију или више особа, или пак једне особе 
са неживим извором, у неком процесу ради пре-
ношења порука (информација, обавјести) и ства-
рања увјета за оптимално (само)остваривање 
неке личности“ (Матијевић, 2002). Суштина 
процеса комуникације често се објашњава Лас-
веловом парадигмом (Lasswel), (према: Џинић, 
1978) која комуникацијски процес сажима у не-
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колико питања: Ко каже? Шта каже? Којим ка-
налом? Коме и са којим ефектом?

Извор–Порука–Информација–Канал–
Прималац–Ефекат

Пошто је комуникација сложен, кружан 
процес, како бисмо га боље разумели морамо 
анализирати његове основне компоненте. Јед-
ноставни комуникацијски модел чине извор или 
пошиљалац поруке, порука или садржај поруке, 
канал или медијум за преношење поруке и, нај-
зад, прималац као крајња дестинација процеса 
комуницирања. Ове четири компоненте утичу 
једна на другу на тај начин што садржај, поруке, 
примаоца или медијума којем се порука шаље 
прилагођавамо остале компоненте како бисмо 
пренели поруку на најефикаснији начин.

Извор или пошиљалац поруке

Од извора започиње процес комуникације, 
он је иницијатор преношења порука. У комуни-
цирању међу људима то је особа која саопштава 
своју поруку другој особи. Када желимо да запо-
чнемо процес комуникације, вербални или не-
вербални, неко мора први почети. У настави из-
вор поруке је најчешће наставник. Порука која 
се шаље је заснована на искуству и доживљаји-
ма пошиљаоца, његовим ставовима, комуника-
ционим способностим, моралним вредностима, 
знању, његовим интересовањима и потребама, и 
тренутном емоционалном стању. Такође, и ок-
ружење у коме се порука шаље игра битну улогу 
у начину интерпретације садржаја те поруке.

Порука

Порука значи да је пошиљалац мотивисан 
или предлаже тему за комуницирање. Треба разу-
мети садржај поруке како бисмо могли знати 
шта се од саговорника очекује као одговор. По-
рука мора бити декодирана. Декодирање је ва-
жан процес у коме симболи комуницирања мо-

рају бити познати и пошиљаоцу (извору) и при-
маоцу поруке. У наставном процесу порука је 
најчешће наставни садржај који наставник пре-
носи ученику.

Медијум

Медијум представља мост који повезује 
пошиљаоца и примаоца поруке у процесу ко-
муницирања. Да бисмо на прави начин пренели 
поруку, морамо одабрати одговарајући медијум. 
Ово је од великог значаја у наставном процесу 
где од избора медија зависи у којој мери ће уче-
ници схватити садржај који им се представља и 
колико ће њихово знање бити дуготрајно. Садр-
жај представљен књигом и исти садржај екрани-
зован у форми филма или телевизијске емиси-
је могу бити различито протумачени. Осим што 
морамо одабрати погоднији медијум такође мо-
рамо обратити пажњу и на чињеницу којим ме-
дијумом пренету поруку ће прималац боље раз-
умети, односно декодирати. То значи да треба 
да проценим, знање примаоца и садржај поруке 
пре него одаберемо медијум којим ћемо пору-
ку послати. Ово значи да у процесу поучавања 
морамо познавати могућности ученика, њихово 
претходно знање и искуство везано за садржај 
који им представљамо, њихове могућности раз-
умевања и тумачења нових садржаја и на основу 
тогаг бирамо одговарајући медијум који ће дати 
најбоље резултате у наставном процесу.

Прималац

Прималац је тумач поруке. У традицио-
налном наставном процесу то је најчешће уче-
ник. Као што од особина пошиљаоца зависи как-
ва ће порука бити, од искуства и доживљаја при-
маоца, његових ставова, комуникационих спо-
собности, моралних вредности, знања, интере-
совања и потреба, као и тренутног емотивног 
стања зависи како ће порука бити протумачена. 
Људи који долазе из различитих земаља, разли-
читих културних окружења могу на различите 
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начине тумачити исту поруку. Тако долазимо до 
крајњег исхода процеса комуникације „Значење 
није у поруци већ код онога ко је прима“ Јeм 
(Yam, 1986).  Као што је пошиљалац аутор пору-
ке тако је прималац аутор значења поруке.

У дијаграму на Слици 1 представљен је мо-
дел двосмерне комуникације који се може при-
менити у настави, односно у процесу комуника-
ције између наставника и ученика. Пошиљалац 
поруке је наставник, порука је наставни садржај 
који преко медијума добија ученик који је при-
малац поруке.

Роберт Гање (Gagne према: Yam, 1986) на-
глашава да свако учење мора имати и повратну 
информацију ако желимо да оно буде комплет-
но. Процес учења и поучавања је однос стиму-
лус-реакција, комуникацијски однос између на-
ставника и ученика у интерактивном кругу. 

Процеси учења и поучавања, односно нас-
тавни процес заснива се на међусобној комуни-
кацији наставника и ученика. Без обзира да ли 
је ова комуникација посредна или непосредна, 

вербална или невербална, у наставном процесу 
препознајемо основне компоненте процеса ко-
муникације.

У традиционалној настави најчешће среће-
мо наставнике који у току часа воде главну реч 
док ученици записују и памте оно о чему настав-
ник говори. У савременом наставном процесу 
наставник себе види као помагача ученицима у 
процесу усвајања знања, разумевања нових идеја 
и практичне примене у свакодневним активнос-
тима. Резултати које наставници постижу ко-
муницирајући овако са својим ученицима трај-
нији су и квалитетнији. Важан елемент у проце-
су комуникације у настави јесу и наставна сред-
ства којима се наставник користи. „Што чујем, 
заборавим; што видим, запамтим: шта урадим, 
знам.“ Слике, постери и практична демонстра-
ција садржаја утичу на побољшање квалитета 
комуникације. Служећи се овим средствима на-
ставник сликовито и сажето сумира најбитније 
чињенице, представља дијаграме или шеме. 

На који начин наставник може знати да ли 
квалитетно комуницира са својим ученицима у 

Слика 1. Процес комуникације у настави
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току наставе? Комуникација је вештина коју на-
ставник усавршава свакодневно. 

Постоји више фактора који могу помоћи 
наставнику да поспеши процес комуникације у 
настави. 

Адекватна припрема: уколико настав-
ник на час дође неприпремљен, њего-
во предавање биће неспретно и нера-
зумљиво. Недовољно  припремљени 
наставник неће у потпуности  изложити 
садржај учења, даће ученицима неисти-
ните или непроверене податке, неће по-
седовати илустрације и друга наставна 
средства и представиће садржај лекције 
не придржавајући се логичког следа. 
Садржај наставне јединице заснован је 
на квалитетном истраживачком раду 
који је сумиран кроз њу. Материјали 
који се односе на одређену материју на-
лазе се у различитим књигама, часопи-
сима, магазинима и енциклопедијама 
које треба прочитати и користити. Ква-
литетна припрема за час подразумева 
осмишљавање како на најједноставнији 
и најразумљивији начин представи-
ти садржаје из ових извора, бирајући 
одгроварајући начин изражавања и 
прилагођавајући методе и облике рада 
групи са којом радимо.

Употреба одговарајућег речника: у свако-
дневној комуникацији се често дешава 
да не користимо праве изразе у проце-
су вербалног комуницирања и да на тај 
начин збуњујемо саговорника, односно 
онога ко прима поруку. На овај начин 
долази до прекида комуникације. У про-
цесу учења и поучавања од наставника 
се очекује да правилно говори, јасно и 
изражајно. Услед граматички некорект-
ног изражавања и недовољне јасноће 
ученици не могу разумети оно о чему 
наставник говори. Да бисмо постигли 
ефикасну комуникацију у наставном 

1.

2.

процесу не само да морамо бирати речи 
и изразе које ћемо користити, већ мо-
рамо обратити пажњу и на то како ћемо 
те речи комбиновати у фразе или  рече-
нице. Без обзира да ли  комуницирамо 
писмено или усмено наш начин изража-
вања утиче на то како ће нас други разу-
мети, запамтити и веровати у оно што 
кажемо. Квалитетан говор подразумева 
јасно, снажно, уверљиво и ситуацији 
прилагођено изражавање. Наставници 
се морају трудити да буду прецизни и 
јасни у току предавања.

Уклањање спољашњих ометача: проблем 
који често срећемо у процесу комуника-
ције у настави јесте бука која долази од 
спољашњих ометача. Без обзира шта је 
узрок овог проблема, он узрокује губи-
так концентрације и ученика и настав-
ника. Најбоље решење би било пронаћи 
тихо место за одржавање наставе. Како 
то често није могуће, наставник мора 
пронаћи начин да утицај буке смањи на 
минимум како не би утицао на квалитет 
комуникације у настави. 

Коришћење аудио–визуелних материја-
ла: наставник може побољшати соп-
ствени начин предавања и утицати на 
квалитет комуникације у настави ко-
ришћењем аудио-визуелних средстава. 
Користећи одговарајуће медије, графи-
коне, слике, филм, радио, телевизију, 
мултимедијалне системе, наставник 
утиче на ученичку пажњу. Ова средства 
„појачавају“ вербалну поруку коју уче-
ници добијају од наставника и она ос-
таје трајније у њиховом памћењу.

Обезбеђивање повратне информације:  
повратна информација је порука коју 
наставник добија од ученика о томе како 
су они схватили садржај предавања. Она 
показује у којој мери наставник и уче-
ници разумеју једни друге. Наставник 

3.

4.

5.
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може побољшати интензитет и квалитет 
повратне информације тако што ће уче-
ницима постављати питања, давати те-
стове, квизове и различите задатке. На 
овај начин учење и поучавање постаје 
динамичан процес који обезбеђује ква-
литетније усвајање знања. 

Учење је резултат успеле комуникације 
свих учесника у наставном процесу (Стевано-
вић, 2004). У процесу комуникације јављају се 
различите баријере које ометају процес пре-
ношења информација те самим тим отежавају 
процесе учења и поучавања. Због тога је ва-
жно да учесници у наставном процесу, а наро-
чито наставник, буду свесни могућих баријера 
које могу настати у току комуникације. У суш-
тини све што омета правилно разумевање пору-
ке јесте баријера у процесу комуникације или 
„шум“ у комуникацији. Ове баријере могу бити 
и физичког и психичког карактера. Могу, дакле, 
потицати из окружења у коме се комуникација 
дешава, али могу настати и као последица неких 
карактеристика, искустава или ставова учесни-
ка у процесу комуникације.

Предмет и проблем истраживања

Истраживање спроведено међу студенти-
ма Учитељског факултета у Београду, Наставног 
одељења у Новом Пазару, имало је циљ да пока-
же како студенти оцењују квалитет комуника-
ције која се остварује у настави и које су главне 
препреке у остваривању квалитетне комуника-
ције између наставника и ученика. Задаци истра-
живања су били да сазнамо на који начин студен-
ти Учитељског факултета доживљавају комуни-
кацију у наставном процесу, шта виде као њене 
основне факторе, шта су баријере које ометају 
квалитетну комуникацију и на који начин пре-
ма њиховом мишљењу можемо утицати на ук-
лањање тих баријера. 

Метод истраживања

Истраживање је реалитзовано на узорку 
од 138 студената, дескриптивном методом, тех-
ником анкетирања помоћу анкетног упитника 
који је сачињен од 13 питања отвореног, затво-
реног и комбинованог типа. Добијени резултати 
су представљени процентуално и описно.

Резултати истраживања

Најпре смо од испитаника тражили да нам 
дају своју дефиницију појма комуникације у 
свакодневном животу. Добили смо следеће одо-
говоре: 36,23%  испитаних комуникацију схвата 
као контакт са другим људима, међусобну вер-
балну као и невербалну интеракцију; 34,78% ис-
питаних ограничава појам комуникације на раз-
говор, односно вербалну комуникацију; 18,84% 
испитаника доживљава комуникацију као процес 
преношења информација, размену мишљења, 
утисака, упознавање нових садржаја, појмова и 
долажење до сазнања непосредно или путем ме-
дија; од 10,14% испитаника нисмо добили ни-
какав одговор. Из добијених резултата можемо 
приметити да испитаници у највећем проценту 
комуникацију везују за непосредни контакт из-
међу људи, преношење вербалних порука и не-
вербалну интеракцију. Тек 18,84% испитаника у 
своју дефиницију комуникације укључује и мо-
гућност посредног преношења информација, 
путем медија, електронских или штампаних.

Пошто смо се упознали са начином разу-
мевања појма, хтели смо да сазнамо како сту-
денти дефинишу појам комуникације у настави 
и да ли се њихово схватање овог појма разликује 
од схватања комуникације у свакодневном  жи-
воту. Од испитаника смо добили следеће одгово-
ре: 40,58% испитаних доживљава комуникацију 
у настави као однос сарадње између наставника 
и ученика и између самих ученика; 37,68% ис-
питаних комуникацију у настави види само као 
разговор, испитивање и објашњавање наставног 
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градива; 11,59% испитаника описује комуни-
кацију у настави као процес преношења знања, 
размену мишљења, активну улогу ученика у на-
стави и одговарајућу повратну информацију не-
посредно и путем медија; од 10,14% испитаних 
нисмо добили никакав одговор. Највећи проце-
нат испитаника сматра да комуникација у на-
стави јесте двосмеран однос између наставника 
и ученика, као и међусобна сарадња између са-
мих ученика. Међутим, у овој дефиницији ко-
муникација се своди на вербални однос, без по-
средника у виду наставних средстава. Већи број 
испитаника сматра да је комуникација у наста-
ви разговор у којим доминира наставник: он ис-
питује, објашњава и овај процес се завршава на 
вербалној интеракцији. 

На питање „Да ли Вам се дешава да не разу-
мете о чему наставник говори на часу“, 94,20% 
испитаних је одговорило да се то стално дешава, 
а само 5,80% испитаних студената нема тај про-
блем. На питање „Шта су најчешћи разлози због 
којих не разумете о чему наставник говори“, где 
је студентима дата могућност да заокруже више 
понуђених одговора или допишу свој одговор, 
највећи проценат добијених одговора односио 
се на буку у учионици (43,85%). Следећи разлог 
према фреквенцији одговора, због кога студен-
ти не разумеју наставника, чини нејасан начин 
говора („пребрзо или нејасно говори“) за шта се 
определило 39,23% испитаника. Остали разлози 
које студенти наводе као разлог неразумевања 
наставника су: 21,54% испитаника сматра да 
су садржаји о којима наставник говори незани-
мљиви; 15,38% испитаника не може да се кон-
центрише јер им пажњу привлаче друге ствари у 
току наставе; 9,23% испитаника каже да су чес-
то уморни и ненаспавани па је то разлог нера-
зумевања наставних садржаја. Добијени резул-
тати показују да највећи проценат испитаника 
има проблем са буком и другим ометачима у 
току наставног процеса. Чак 39,23% испитаника 
сматра да наставници пребрзо или нејасно гово-
ре па то утиче на квалитет комуникације у на-

стави, што је проблем са пошиљаоцем, извором 
информација, а тек 9,23% студената признаје да 
код њих постоји проблем када не разумеју нас-
тавне садржаје.

На питање „Шта би требало променити у 
наставном процесу како бисте лакше разумели 
наставне садржаје?“ добили смо следеће одого-
воре:

Извор–Наставник (облици рада, методе, 
систематичност у раду, навођење практичних 
примера, увођење иновација) – 50%

Без одговора – 17,39%

Ометачи (бука и сл.) – 10,87%

Медијум–Наставна средства (обезбедити 
двосмерну комуникацију) – 10,14%

Порука–Наставни садржај (учинити их 
интересантнијим, атрактивнијим) -6,52%

Ништа не мењати – 2,90%

Прималац–Ученик (побољшати пажњу и 
мотивацију) – 2,17%

На ово питање добили смо сличан одго-
вор као и на претходно. Половина узорка је била 
сагласна у томе да треба утицати на наставни-
ка, његов начин рада, одабир наставних облика 
и метода рада, избор наставних садржаја, сис-
тематичност и доследност у раду, атрактивнији 
и динамичнији приступ наставном процесу како 
би комуникација у настави била квалитетнија.  
Испитаници инсистирају на навођењу практич-
них примера у току наставе, повезивању садр-
жаја са претходним градивом. Пошиљалац или 
извор поруке се још једном оцењује као главни 
кривац за проблем незадовољавајућег квалитета 
комуникације у настави.

Насупрот овако високом проценту испи-
таних студената који сматрају да је наставник 
једини кога треба мењати у процесу оствари-
вања комуникације у настави, само 2,17% испи-
таника има самокритичан став и сматра да тре-
ба студенти да утичу на побољшање квалитета 
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сопствене пажње и мотивације како би боље раз-
умели наставне садржаје.

Како смо при изради упитника и поста-
вљању хипотеза истраживања претпоставили да 
ћемо добити сличан одогвор на ово питање, сле-
деће што смо тражили од испитаника било је да 
покушају да се присете позитивног примера, на-
ставника чија су им предавања углавном била 
јасна и опишу шта су биле његове карактеристи-
ке у процесу комуникације у настави. На ово пи-
тање смо добили следеће одговоре: Правилно и 
јасно се изражава – 23,19%; У току предавања на-
води практичне примере везане за садржај о коме 
говори – 21,01%; Без одговора – 19,57%; Укључује 
студенте у разговор и подстичеих на активност 
– 10,14%; Има позитиван, пријатељски став 
према студентима – 10,14%; У току предавања 
користи хумор и шаљиве досетке – 6,52%; Има 
креативан приступ настави – 3,62%.

Овакав опис јесте у корелацији са раније 
добијеним одговорима.  Веома је важно да на-
ставник наводи практичне примере у току пре-
давања и на тај начин приближи непознате садр-
жаје онима којима су намењени. Студентима је 
такође веома битан позитиван став наставника 
и његова настојања да их активно укључи у нас-
тавни процес.

На питање „Да ли активно учествујете у 
наставном процесу“ чак 75,36% испитаника је 
дало потврдан одговор, 20,29% испитаника сма-
тра да не учествује активно у наставном проце-
су, док од 4,35% испитаника нисмо добили одго-
вор на ово питање. 

На питање „На који начин наставник у 
току наставе проверава да ли Вам је јасно о чему 
говори?“ у којем је испитаницима дата могућ-
ност да заокруже више од једног понуђеног одо-
говора или да дају свој одоговор, добили смо јед-
нак проценат за два понуђена одговора – 51,44% 
испитаника каже да наставници најчешће про-
веравају активност студената постављањем пи-
тања из градива и други одговор – да наставници 
дају могућност студентима да сами постављају 

питања о нејасним деловима градива. Проце-
нат од 23,91% испитаника каже да наставни-
ци праћењем реакција студената у току наставе 
проверавају резултат свога рада.

На питање „Како Ви проверавате да ли сте 
добро схватили градиво?“ где је такође дата мо-
гућност заокруживања више одговора, а затим и 
давање сопственог одговора који није међу по-
нуђенима добили смо следеће одговоре: 47,83% 
студената проверава своје знање користећи 
садржаје у књизи, 35,51% испитаника провера-
ва знање кроз консултације са колегама,  а тек 
28,99% испитаних студената поставља питања 
наставнику. Добили смо и одговор да студенти 
тек након проверавања и консултовања са дру-
гим изворима, уколико не нађу одговарајући од-
говор, траже помоћ од наставника. Долазимо до 
закључка да је студентима лакше да остваре ко-
муникацију са колегама или другим изворима 
знања него са наставником.

На питање да ли постоји благовремена по-
вратна информација у току наставног процеса 
чак 65,94% испитаника одговорило је да постоји, 
6,52% каже да не постоји уопште, 8,70% да се то 
ретко или повремено дешава и 6,52% испитани-
ка каже да то зависи од наставника до наставни-
ка. Чак 12,32% испитаних није дало одговор на 
ово питање.

На основу добијених резултата истражи-
вања можемо доћи до општег закључка да на-
ставник јесте водећи фактор комуникације у 
настави, да студенти од њега очекују да руково-
ди и управља наставним процесом и да, према 
мишљењу студената, успех или неуспех наставе 
у потпуности зависи од наставника. Без обзира 
што студенти често имају проблем у разумевању 
наставника, из резултата истраживања можемо 
видети да повратна реакција и информација у 
току наставе ипак постоји, да наставници под-
стичу студенте на разговор и велики број испи-
таника 75,36% се изјаснило да активно учествује 
у наставном процесу.
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Закључак и препоруке

На основу резултата спроведеног истра-
живања долазимо до закључка да успешност ко-
муникације у настави зависи од много елемена-
та које треба задовољити а који у великој мери 
зависе од правилног ангажовања наставника. 
Како бисмо остварили комуникацију која ће до-
вести до успешног учења и поучавања, требало 
би да обратимо пажњу на следеће  факторе:

Наставник мора користити јасне терми-
не и језик познат његовим ученицима;

Наставник мора знати како да тумачи 
невербалне реакције својих ученика, да 
контролише сопствени невербални го-
вор и свесно користи одређене гестове;

•

•

Наставник треба да се потруди да укло-
ни ометаче ученичке пажње уколико су 
присутни;

Наставник би требало да поседује одго-
варајуће методичко знање, да познаје 
наставне методе, облике рада и обра-
зовне технологије како би могао да их 
прилагоди наставним садржајима;

Наставник мора да познаје особине и 
могућности појединих наставних сред-
става како би их најсврсисходније ко-
ристио;

Наставник би требало да користи право-
времену повратну реакцију од ученика 
како би утицао на мотивацију ученика 
и што успешнију реализацију наставног 
процеса.

•

•

•

•
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Summary

This paper is on the basic features of communication between teachers and students in the teaching 
process, as well as the barriers that often interfere. Special attention has been the role of teachers as a factor 
in successful communication in teaching and the factors that may affect the improvement of the process. Also, 
the results of research carried out among students of Teacher Training Faculty, teaching classes in Novi Pazar, 
which had intended to show how students assess the quality of communication in the teaching and what are the 
main obstacles in achieving good communication between teachers and students. The tasks of the study were 
to demonstrate how students perceive communication in the educational process, what they see as its main 
factors and the extent to which teacher education as a factor responsible for the quality of communication in 
the classroom. The research was conducted on a sample of 138 students, we used descriptive method, technique 
survey by a questionnaire which was composed of 13 questions open, closed, and mixed type. The results show 
that the teacher has a key role in the process of communication in teaching and that of his methodological skills, 
creativity, clarity in speaking, nonverbal language skills and use of timely feedback depends on the quality of 
relationship the teacher - student.

Key words: communication, teaching.
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Прегледни
рад

Интеркултуралност као оквир и 
контекст комуникативне наставе 
страних језика у раном узрасту2

Резиме: Савремена теорија учења и наставе страних језика, као и из ње произашли документи, 
прокламују ставове и нуде практичне препоруке за учење, наставу и оцењивање живих језика, истичући 
интеркултуралну димензију као неизоставан циљ и сврху учења језика. Овакав став понавља се на 
свим нивоима учења језика, почевши од најмлађег узраста. У раду се промишља о неким од теоријских 
ставова о улози културе и цивилизације у комуникативној настави страних језика. Теоријски ставови 
илуструју се примерима практичне примене интеркултуралних садржаја у раном учењу италијанског 
језика. 

Кључне речи: интеркултуралност, комуникативна настава,  страни  језик, рани узраст, 
италијански језик.

Савремена настава страних језика под-
разумева да је прихваћен и усвојен став о неод-
војивости учења, усвајања и наставе језика од 
културних и цивилизацијских тековина и баш-
тине земље, народа, ареала чији је језик пред-
мет учења.12

Свест о култури другог, познавање култу-
ре другог популаран је концепт у англофоним 
образовним системима осамдесетих и деведе-
сетих година. Доводи се у везу са страним јези-

1  julivuco@gmail.com

2  Овај рад израђен је у оквиру пројекта Српски језик 
и друштвена кретања 148024Д, који финансира Минис-
тарство науке и заштите животне средине Републике Ср-
бије.

цима али и са широм перспективом културног 
заокрета у осталим друштвеним наукама пост 
- модерног друштва (Byram, 2004:159). О овом 
питању, које се, између осталог, бави и култур-
ним разликама и односом према “другоме”, без 
обзира на националну, етничку, друштвену, ре-
гионалну, институционалну или другу разли-
читост, писали су бројни аутори, међу којима 
и Tomalin & Stempelski (1993), Byram (1989), 
(2004), Kramsch (1993), Risager (1998), Spolsky& 
Hult (2008), Spolsky (1999).

Заснован на културним разликама, али 
тако да подразумева развој мисли у правцу 
удаљавања од етноцентризма ка релативности, 
како Бајрам упућује (Byram, 2004:159), овај 
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концепт широко се употребљава не само у вези 
са страним језицима већ и са осталим школским 
предметима, географијом, историјом и осталим 
друштвеним наукама, као и са матерњим јези-
ком. Ипак,  најизраженији је у учењу страних је-
зика3 и може се пратити у свим узрастима.

Познавање културе другог сматра се вео-
ма битним у комуникативној настави страних 
језика будући да се подразумева да су теме из 
области културе и цивилизације оквир и садржај 
о коме треба комуницирати и око кога се кому-
никација развија.

Веома битну улогу у комуникативној на-
стави настави страних језика има и спознаја на-
ционалних стереотипа (Mazzotta, 2002: 89–90, 
Byram 2004, 547–548), став да свет може да буде 
виђен из различитих перспектива, па и нацио-
налних. Интеркултуралност представља у том 
контексту и културно и лично сазревање поје-
динца, дајући му тако прилику да упоређује 
своју са културама других. Таква поређења омо-
гућавају увођење или преношење стереотипа 
(Mazzotta, 2002:89). 

Комуникативна настава такође подразу-
мева примену принципа рефлексивности, разу-
мевања искуства, праксе или значењских систе-
ма других култура како би се дошло до спознаје 

3  Страни језик, међутим, јавља се и као инструмент 
у учењу других садржаја. CLIL процедура (Content and 
Language Integrated Learning), осим што се усредсређује 
на учење и усвајање страног језика, бави се и пробле-
мом односа између вехикуларног језика и нејезичког 
предмета. Неопходно је промовисати интегрисано, ис-
товремено учење језика и садржаја, једног  путем дру-
гог. Наставник CLIL-а примењује низ методолошких и 
дидактичких поступака као што су, на пример, страте-
гије функционалног разумевања текста, функционалног 
меморисања и активирања лексике, које су већ увелико 
у поседу наставника страног језика и за које одмеравање 
са лингвистичким проблемима представља свакодневни 
изазов. О овом проблему видети у: Spolsky i Hult, 2009, 
Bingham Weshe и Skehan, 2002, Balboni, 1999 итд.

сопственог идентитета и идентитета другог. Под-
разумева и употребу аутентичних (недидактизо-
ваних) текстова и комуникативних активности 
које су повезане са контекстима „реалног света“ 
(Bingham Weshe и Skehan, 2002:208), што неми-
новно укључује спремност и отвореност за по-
средовање културног и цивилизацијског конте-
кста.

Иако се сматра да су стереотипи извор 
предрасуда и да их зато ваља избегавати,  у на-
стави страних језика њихова улога је значајна 
јер могу послужити као подршка и полазна та-
чка у приближавању новог културног система и/
или окружења. 

Плод представе о појмовима, обичајима, 
особинама итд. широке публике, створен крис-
тализацијом ставова и веровања која су део ко-
лективног мишљења једног народа и често ге-
нерализације културних модела који припадају 
полазној култури, али не и оној на коју се одно-
се, стереотипи су најчешће створени у посред-
ном, а не у директном контакту, те могу да буду 
и филтер кроз који посматрамо друге људе, њи-
хов начин живота и културне вредности (Byram, 
2004:574). Укључујући у наставу већу свест и 
знања везана за културу другог, умањују се не-
гативни аспекти посматрања читаве групе кроз 
спереотипне погледе. 

Међутим, стереотип се може схватити  у 
настави страног језика и као корисна полазна 
тачка, користећи информације које нам пружа 
стереотип, са циљем да буде прилагођен на ос-
нову веродостојних поређења.

Неки аутори (нпр. Hofstede и Hofstede, 
1991:332) сматрају да стереотип тако постаје 
двоструко користан инструмент: с једне стране 
омогућује да се постави правац на основу кога 
ипак постоји, имајући у виду да у основи сте-
реотипа ипак има много тога тачног, а са дру-
ге упућујући ученике да своја сазнања постепе-
но коригују. На тај начин, ученици ће истовре-
мено промишљати о сопственом свету, култури 
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која је генерисала стереотипе, научиће да боље 
упознају себе саме.

Такав контрастивни приступ, по мишљењу 
Пелице (Pelizza, 2000:45), доводи у однос ре-
алност коју пружа стереотип и кориговану ге-
нерализацију социотипа, омогућујући тако да 
се промишља како о култури и менталном ус-
тројству другог, тако и о сопственим менталним 
схемама и културним моделима, постављајући 
основе за описани тип интеркултурне комуни-
кације. Предзнања ученика, међу које се убра-
јају и стереотипи у фази преласка у социотипе, 
представљају чврсте ослонце за које се везују 
нова сазнања у току усвајања, не одређујући 
тако губљење или напуштање сопственог кул-
турног идентитета.

О значају цивилизацијских и културних 
тековина које учествују у формирању ставова 
сведочи и појам друштвене утрошивости, при-
менљивости, корисности језика. Овај појам је-
дан је од основних елемената његове привлач-
ности: од инструменталне утрошивости дневне 
интерактивне комуникације, до културне устро-
шивости која у језику види пут ка свеукупном 
развоју личности (Vedovelli, Barni 2005:170). 
На инструменталну утрошивост утичу различи-
ти фактори: број говорника и њихова дифузија 
у свету, стога и вероватноћа да се са њима ус-
постави комуникација, степен познавања оста-
лих језика тих говорника, потреба да се успоста-
ви економска или производна размена у којој је 
јак економски субјекат онај чији се језик упо-
требљава у комуникацији, размена добара која 
су изнутра повезана са социо-економским и 
културним идентитетом језика.

Исти аутори сматрају да појам друштве-
не утрошивости обухвата различите димензије: 
подразумева друштвену интеракцију, интер-
културне везе у оквиру којих учење језика зау-
зима значајну улогу (Vedovelli, Barni 2005:170). 
Будући да је то веома присутан фактор код бу-
дућих ученика страног језика, и да у знатној 

мери може утицати на њихову мотивацију или 
мотивацију одговорних институција или роди-
теља за учење језика, ова чињеница може да по-
могне приликом селекције функција које треба 
укључити у могуће циљеве формативног проце-
са4.

И како нам Мазота поручује (Mazzotta, 
2002:91), коначни циљ интеркултурне дидакти-
ке не може и не сме да буде уклањање стерео-
типа да би се закључило да смо сви исти, или да 
неко није онакав каквим ми очекујемо да га ви-
димо, као ни да не треба по сваку цену повезива-
ти разлике нити затварати очи пред разликама 
тежећи нечем универзалном. Слажемо се са ис-
том ауторком која подвлачи да је Баба (Bhabha, 
1992:66) у праву када сматра да у интеркултур-
ним преношењима у настави треба одабрати 
трећи пут, онај који води процењивању и вред-
новању разлика између вредности и ставова раз-
личитих људи, чак и оних које нам се на први 
поглед учине непремостивим.

Знања везана за културу другог у оквиру 
учења страног језика и свест о култури другог  
јесте концепт општег типа који постаје један од 
циљева учења и наставе страних језика. Интер-
културална компетенција, позната као технички 
појам, употпуњава појам комуникативне компе-
тенције и уводи се као вештина. Интеркултурал-
на компетенција је вештина стварне интерак-
ције са људима који потичу из различитих кул-
тура (Byram, 2004:297) док је стварна интерак-
ција међу културама она која подразумева по-
средовање међу људима како на специфичном 
тако и на општем плану. Циљ комуникативне 
наставе није више обавеза да се подражава пре-
тпостављени и задати модел изворног говорни-
ка (Kramsh, 1993 Byram, 2004). Наставници, ау-
тори уџбеника, више нису амбасадори културе 
другога (посматране као статичне, самој себи 

4  За детаљније познавање питања мотивације у учењу, 
усвајању и настави страних језика на свим узрастима 
види: Dörnyei, 2003:3–32; Ushioda & Dörnyei, 2009:1–9.
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довољне и стране) већ је њихова улога у томе да 
уваже и примене интерактивну природу и друш-
твене, политичке и етичке импликације учења и 
наставе о култури. 

Да би се постигла таква врста интеркул-
турног посредовања, потребне су дубоке проме-
не у образовном процесу будућих наставника, 
аутора уџбеника и осталих учесника  у образов-
ном процесу. Наставник мора да делује на себе 
мењајући се јер он више није обучени и обавеш-
тени познавалац циљне културе, већ неко ко раз-
вија критички став према учењу и настави стра-
не културе, према циљној и полазној култури, 
према интеркултуралној интеракцији. Неопход-
но је да не фаворизује циљну или полазну кул-
туру већ да прихвати становиште културног ре-
лативизма (Freddi, 1985), начело по коме једна 
култура није истакнутија, значајнија ни боља од 
друге, већ да свака представља своје припаднике 
на целовит начин. 

Веза ових теоријских ставова и практич-
них реализација у настави може се оствари-
ти вишеструким интеркултуралним деловањем 
кроз улогу наставника, прописане програме, 
одабране уџбенике. Ако комуникативна наста-
ва подразумева језик као средство комуника-
ције, циљни језик користи се, у највећој мери, 
као инструмент за комуникацију на релацији 
ученик–наставник и ученик–ученик. Комуника-
тивна настава подразумева да је говорна делат-
ност наставника прилагођена узрасту и знањима 
ученика. Језик који наставници користе у кому-
никативној настави не чине више знања о дру-
гим земљама и њиховој националној култури, 
већ вештине промовисања специфичне атмос-
фере у учионици која ће ученицима омогућити 
да се упусте и отисну у комуникацију на другом 
језику и да промишљају о свом искуству (Byram, 
Gribkova, Starkly, 2002:34). Наставници језика 
веома често могу да нађу заједничке теме и са 
наставницима других предмета и садржаја који 
имају додирних тачака са језиком или културом 

коју предају: географија, уметност, физичко 
васпитање итд5. Овакав начин наставног рада у 
раном учењу развијан  је у нашој средини још од 
раних седамдесетих година прошлог века (Фи-
липовић, Вучо и Ђурић, 2006).

Исти аутори сматрају да наставник не 
може да буде неутралан када је реч о култур-
ним садржајима (Вучо, 2007: 232). Стога је по-
требно да наставници  узму у обзир и начин на 
који њихови сопствени стереотипи и предрасу-
де могу подсвесно да утичу на наставу, и какве 
последице на ученике може да има њихово по-
нашање. Већ поменути аутори (Byram, Gibkova 
и Starkly, 2002:36) сматрају да наставници, не 
само као наставници већ  и као људи, морају да 
промишљају како да одговоре на изазове које 
пред њих постављају предрасуде њихових уче-
ника. 

С обзиром на узраст и ниво психо-когни-
тивног развоја ученика, у 1, 2. и 3. разреду ос-
новне школе, узраст од 6/7 до 9/10 година, оче-
кивани исходи у учењу страних језика су огра-
ниченог домета, и дефинисани су у складу са 
претпостављеним условима наставе (релативно 
малим бројем часова на годишњем нивоу, 2 x 2 
часа недељно, 72 часа годишње) и могућностима 
ученика. Циљеви и постигнућа у учењу и наста-
ви страних језика у 1. циклусу обавезне школе 
не могу се директно поредити са нивоима ЦЕФ-
а јер не достижу ниво компетенције А1 овог до-
кумента. 

У овом узрасту настава страног језика пре 
свега има за циљ да постигне сензитивизацију на 
стране језике, на постојање међујезичке и међу-
културне комуникације, да ученицима прибли-
жи идеју о постојању других језика као средста-
ва комуникације и да у њима развије позитивна 
осећања према језику који уче, уз развој осно-
ва комуникативне компетенције на том језику 

5  Детаљније о раном учењу, искуствима CLIL-а и о 
двојезичној настави и у нас у: Вучо, 2006, 2007а, 2007б; 
Филиповић, Вучо и Ђурић, 2007.
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и упознавање елемената циљних култура и ци-
вилизација које се разликује од полазне. То се 
постиже применом одређених метода и техника 
у настави о којима је већ било речи, и које смо 
у најширим цртама дефинисали као комуника-
тивну наставу страних језика. Подразумевајући 
језик као средство комуникације, инсистира на 
употреби циљног језика у учионици у добро ос-
мишљеним контекстима од интереса за учени-
ке; претпоставља примену прилагођавања го-
ворне делатности наставника узрасту и знањи-
ма ученика; претпоставља да ученици у почетку 
само слушају и реагују а тек потом почињу и да 
говоре, инстистира на комуникативном аспек-
ту употребе језика, односно на значењу језич-
ке поруке, никако на граматичкој прецизности 
исказа (нарочито у првим фазама усвајања), и 
претпоставља да се знања ученика мере прециз-
но дефинисаним релативним, никако апсолут-
ним критеријумима тачности исказа. Са циљем 
да унапреди квалитет и количину језичког ма-
теријала, настава се заснива и на социјалној ин-
теракцији (рад у учионици спроводи се путем 
групног или индивидуалног решавања пробле-
ма, потрагом за информацијама и мање или 
више сложеним задацима са јасно одређеним 
контекстом, поступком и циљем)6 . 

Комуникативно-интерактивни приступ 
у настави страних језика укључује и следеће: 
усвајање језичког садржаја кроз циљано и ос-
мишљено учествовање у друштвеном чину; пои-
мање наставног програма као динамичне, зајед-
нички припремљене и прилагођене листе зада-
така и активности; наставник је онај који омо-
гућује приступ и прихватање нових идеја; уче-
ници се третирају као одговорни, креативни, ак-
тивни учесници у друштвеном чину; уџбеници 
постају извори активности; учионица постаје 

6  У припреми наставника за рад са ученицима у ра-
ном и веома раном узрасту могу да буду од користи, на 
пример: Phillips, 2003; Wright, 2002; Reilly& Ward, 2002; 
Wright, 1995, 2002;  Ioannou-Georgiou &Pavlou, 2003 
итд.

простор који је могуће прилагођавати потреба-
ма наставе из дана у дан (Вучо, Модерц, 2005, 
Приручник за наставника, стр. 22, изводи из 
Програма за трећи разред основне школе).

***

У неколико примера који се односе на 
учење италијанског језика у раном узрасту, као 
илустрацију интеркултуралних реализација, 
приказујемо могућности контекстуализације 
културолошких и цивилизацијских садржаја и 
стварање предуслова за интеркултуралну раз-
мену у комуникативној настави у прва три раз-
реда основне школе у одабраним дидактичким 
материјалима7 .

Пример 1 (Вучо и Модерц, 2003)

 Једна од могућих активности је игра/пес-
ма Giro, girotondo8 типична за период одрастања 
деце у италијанској средини. Ова игра може се 
сматрати стереотипном, будући да је веома чес-
та и позната. Игра је у свему, практично, реплика 
на италијанском познате дечје игре/песме Рин-
ге, ринге раја, веома распрострањене међу децом 
у раном узрасту и у нашој средини. Игра је по-
нуђена управо јер превазилази ниво стереотипа, 
нудећи се као кључ за превазилажење евентуал-
них интеркултуралних и афективних препрека. 
Претпоставља се да је ученик спреман да се укљу-
чи и буде активан у игри на страном језику јер 
му је игра позната из сопственог културолошког 
искуства. Сличну песму и сличне покрете деце у 
колу деле и друге културе и народи. Ово је при-
лика да наставник скрене пажњу ученицима на 
ту интеркултуралну чињеницу. Дете из сопстве-
ног културолошког искуства већ познаје начин 

7  Примери контекстуализације преузети су из уџбени-
ка Insieme 1, 2 и 3, аутора Ј. Вучо и С. Модерца, Завод за 
уџбенике, Београд.

8  Помиње се само неколико од преко педесет примера 
које нуде дидактички комплети за рано учење италијан-
ског језика поменутих аутора.
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избора учесника игре, лако прати кораке игре 
у колу, познаје и начин преузимања и замене 
улога и продужавања игре. У почетним фазама 
учења страног/италијанског језика нуђење овак-
вог инструмента на који ће дете одговорити по-
зитивно, на нивоу ТПР реакције9,  подстицајно 
делује на ученика и управо повезује две ствар-
ности чињењем, атмосфером и производњом 
успешне комуникације. Циљ игре је упознавање 
елемената италијанске цивилизације каракте-
ристичних за рани дечји узраст и ослобађање 
ученика кроз покрет и групну активност, ус-
вајање изговора и интонације уз помоћ музике и 
ритма. Деца изводе покрете према тексту песме. 
Наставник ученицима даје упутства, говором 
или мимиком, подстиче их на покрет. Говор на-
ставника је веома битан, наставник организује 
игру налозима у императиву који се лако мемо-
ришу и спонтано усвајају кроз покрет и репети-
тивне радње: “Formiamo/formate (facciamo/fate) 
il girotondo.”, “Cantiamo insieme.”, “Ascolta!”, 
“Ascoltate!”, “ Cantiamo insieme!”, “Cantiamo 
e balliamo insieme!”, “Tutti giù. Tutti giù per 
terra!” , “Alzatevi!” “Riprendiamo!” “Proviamo di 
nuovo.” 

9  У настави страног језика у раном узрасту може да се 
догоди да ученик не одговара на инпут наставника, да 
пролази кроз период тишине (Asher, 19682, Krashen, 
1985) пре него што произведе било шта што се може по-
везати са адекватним аутпутом. То не значи да ученик 
није у стању да прати наставу или да не меморише шта 
се догађа на часу. Штавише, може се догодити да роди-
тељима преприча све што се догађало током наставе. 
Наставник треба да буде обучен да не приморава уче-
ника на продукцију већ да га подстакне да учествује. У 
том подстицању велику помоћ пружиће репетитивност 
инпута. Песме, игре, рецитације, разбрајалице, групни 
рад и хорски говор или певање пружиће сигуран осло-
нац. Помоћу групних активности и у игри, ученик се ос-
лобађа стреса који самостално излагање може да произ-
веде. 

Пример бр. 2 (Вучо и Модерц, 2005)

За повезивање италијанске и стварности 
ученика у Србији коришћен је и лик Пинокија 
који је, претпоставља се, близак детету из пре-
тходног културолошког искуства  оствареног на 
полазним језику јер је Пинокио чест лик у број-
ним сликовницама, дечјим књигама, цртаним 
филмовима итд. Сам роман Карла Колодија 
објављиван је у више превода и издања различи-
тог обима у нашој средини. Иако лик Пинокија 
обележава детињство  деце у Италији, својом 
популарношћу повезује и децу целог света. На-
ставнику је препоручено да подвуче ову чиње-
ницу која ће ученика раног узраста охрабрити и 
упутити на већ поседована сазнања. Користећи 
ову песму, дечја сазнања о лику Пинокија и ди-
дактичку, маштовиту причу о добру и злу, ин-
спиришући се њоме, наставник може да спро-
веде бројне активности: драматизацију делова 
приче, илустровање садржаја итд. користећи их 
за слободне активности и манифестације ван ре-
довне наставе. Песма је у споријем ритму, по-
годна је и као музичка подлога за праћење рад-
них активности мануелног типа (цртање, бојење, 
прављење предмета, приређивање реквизита за 
оживљавање приче итд.).

Пример бр. 3. (Вучо и Модерц, 2005)

Игре Mosca cieca и Nascondino понуђене су, 
као и код претходних примера, као показатељ 
интеркултуралне повезаности. Прва игра је ре-
плика омиљених игара деце у нашим крајевима, 
Ћораве баке, а друга је популарна игра Жмурке. 
И у овим активностима циљ је мотивисање уче-
ника на заједничко деловање на страном језику, 
али и на усвајање осталих елемената прорама: 
усвајање бројева, императива  слично. Претпо-
ставља се да ће се игра одвијати без тешкоћа на 
страном језику, према сценарију који је унапред 
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познат, будући да је идентичан са оним који се 
одвија на матерњем језику. 

Иако стереотипне, ове једноставне игре 
доприносе афективној опуштености, стварању 
релаксиране и спонтане атмосфере у произ-
водњи активности на страном језику и успоста-
вљању интеркултурне комуникације.

Закључак

Како теоријске поставке подржане број-
ним истраживањима оних теоријских праваца 
које се препознају  у комуникативним присту-
пима, тако и наставна пракса у домену  учења, 
усвајања и наставе страних језика везаних за ко-
муникативну наставу потврђују да ученицима 
нису довољна само знања и вештине везане за 
знања о језику већ и она која језик употребља-
вају на друштвено адекватан и културолошки 
прикладан начин.  Комуникативни приступи од 
раних седамдесетих година прошлог века унели 
су промене у методима наставе, употреби нас-
тавних материјала, опису онога што треба учити 

и подучавати као и начину оцењивања и евалу-
ације постигнућа ученика. Савремени докумен-
ти језичке политике и научне теорије које про-
кламују ставове и нуде практичне препоруке у 
учењу, настави и оцењивању живих језика по-
тврђују ове иновативне ставове истичући појмо-
ве „културна освешћеност“, „интеркултуралне 
вештине“ и укључују „интеркултуралну димен-
зију“ као неизоставан циљ и сврху учења језика. 
Овакав став поставља се на свим нивоима учења 
језика, почевши од најмлађег узраста. Основни 
циљеви учења страних језика постају они који 
ученицима помажу у остваривању интеракције 
са говорницима других језика на равноправној 
основи, свесни свог идентитета подједнако као и 
идентитета саговорника. 

 Примери комуникативних активности за 
рано учење италијанског језика, преузети из уџ-
беника намењених ученицима узраста од 6 /7до 
9/10 година, потврђују и илуструју савремене 
теоријске ставове и препоруке за једноставну 
практичну примену интеркултуралних садржаја 
у комуникативној настави страних језика.
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Summary

Contemporary theories of learning and teaching a foreign languages, as well as documents from it 
proclaim opinions and offer practical recommendations for learning, teaching and assessment of the living 
language, emphasizing cross-cultural dimension as an essential object and purpose of language learning. This 
attitude is repeated at all levels of language learning, starting from the early age. This paper reflects on some of 
the theoretical statements about the role of culture and civilization in communicative language teaching. Theo-
retical views of examples illustrate the practical application of intercultural content in early learning Italian.

Key words: intercultural, communicative teaching, language, early age, Italian.
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мр Драгољуб – Драган Шобајић1

Факултет музичке уметности, Београд

Менталне технике слушања тона

Резиме: Описано је и објашњено пет техника слушања тона приликом професионалног извођења 
музичке композиције. Као основа послужила је уобичајена конвенција троделне поделе времена на про-
шло, садашње и будуће, што је омогућило да се динамика процеса излагања и асимилације садржаја 
музичког дела постави у временску раван. Предложени концепт техника слушања тона заснива се на 
успостављању интонативних релација између одабраних тачака у композицији чиме извођач гради 
мрежу значењских односа која му омогућава да асимилује садржај датог дела. У циљу објашњења овог 
концепта, указано је на постојање психолошких и антрополошких сличности између језика и музике 
што омогућава да се овим феноменима приступи као процесима у времену. Осим музике, остале вре-
менске уметности (позориште, балет, филм и литература) такође се могу подвести под овај концепт 
праћења и разумевања садржаја. За разлику од њих, указано је да дела просторних уметности подлежу 
другачијим техникама асимилације садржаја. Пет разматраних техника слушања тона сагледано је 
са становишта основних психолошких појмова – пажње, дугорочне меморије и груписања података. 
Оне су протумачене у контексту примене унутрашњег слуха тј. музичареве способности да у свом 
менталном простору, по потреби чује одабране делове композиције које су раније одзвучале на инс-
трументу. Таквим поступком покушао се премостити знатан јаз између резултата психолошких 
истраживања и музичке извођачке праксе.

Kључне речи: слушна пажња, унутрашњи слух, меморија, интонативне релације, груписање 
података, уметничко дело.

Увод 1

Процес слушања садржаја музичког дела 
поседује неке специфичности које су условљене 
природом музике као временске уметности. Да 
би се одслушало једно дело неопходно је извес-
но време за излагање његовог садржаја. Услед 

1  dsobajic@gmail.com

тога у процесу слушања јавља се проблем одр-
жања континуитета тог процеса и успостављања 
смислене кохерентности између овако примље-
них аудитивних информација. Да би превазишао 
овај проблем професионално образовани музи-
чар примењује неколико стратегија приликом 
асимилације садржаја композиције. Ове страте-
гије се осетно разликују од стратегија које при-

Прегледни
рад
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мењују музичар-аматер или музички необразо-
вана особа. Задатак овог излагања је да укаже на 
технике слушања тона које примењује професи-
онални музичар приликом слушања и извођења 
једног музичког дела и постави их контекст ре-
зултата истраживања из области психологије. 
Установљене технике биће доведене у везу са 
сличним стратегијама асимилације садржаја 
дела осталих временских уметности – литера-
туре, позоришта, балета и филма – како би се 
указало на универзалност ових стратегија када 
је реч о асимилацији садржаја дела временских 
уметности.

Процес адекватног усвајања садржаја му-
зичког дела поседује низ сличности са процесом 
усвајања вербалног садржаја. Оба процеса захте-
вају исте предуслове. То су: време, звук и утврђен 
редослед излагања садржаја. Захваљујући овим 
предусловима, садржај композиције се у пракси 
често повезује са наративним садржајем. Овак-
вим поступком остварује се семантичка корес-
понденција између музичког тока и приписане 
јој нарације (нпр. у соло песми речи су повезане 
са музичким током или у опери и другим вокал-
но-инструменталним делима у којима је одређе-
на фабула повезана са музичким садржајем). 

Оваква врста кореспонденције налази 
своје утемељење у неким основним психолош-
ким и антрополошким чињеницама. Наиме, му-
зику и језик повезује низ сличности с обзиром да 
су они својствени само људској врсти. Човеко-
ви аудитивни и вокални органи који су задуже-
ни за пријем односно производњу звука користе 
се на сличан начин како у музици тако и у јези-
ку. Деца у приближно истом узрасту и на сличан 
начин усвајају основна правила језика и музике. 
У процесу овладавања језиком и музиком рецеп-
тивне вештине (слушање туђег говора одн. му-
зике) временски претходе продуктивним вешти-
нама (списатељству одн. компоновању). Иако се 
конкретни облици испољавања језика и музике 
могу разликовати од једне до друге културе, њи-

хове форме испољавања поседују неке суштин-
ске сличности. У том смислу посебно је индика-
тивна паралела између лингвистичке теорије Н. 
Чомског (N. Chomski) и музиколошке теорије Х. 
Шенкера (H. Schenker) коју повлаче неки савре-
мени аутори (Sloboda, 2005: 11–17). 

Као што Слобода показује, обе теорије 
се заснивају на сличним претпоставкама о 
постојању површинске и дубинске структуре језика 
односно музике. По Чомском, на дубинском 
нивоу функционисања природних језика, 
постоје истоветне структуре које су условљене 
универзалним законитостима функционисања 
човековог ума. У Шенкеровој теорији, дубинска 
структура музике испољава се кроз концепт 
прастава (Ursatz) који се може изразити у виду 
радикалног сажимања хармонске потке једног 
музичког дела. Овако успостављена паралела 
између основних постулата теорија Чомског и 
Шенкера нема за циљ да докаже да је музика 
језик. Такође, раније набројане антрополошке и 
психолошке сличности између музике и језика 
немају циљ да поистовете ове две иманентно 
људске делатности. Циљ овако повучених 
паралела јесте да укаже на постојање очигледне 
сличности у погледу начина артикулисања и 
презентирања музичког и језичког садржаја као 
структура сличног порекла, генезе и грађе. 

У контексту новијих психолошких истра-
живања проблему слушања музике, као предме-
ту овог разматрања, може се приступити са ста-
новишта трију група питања. То су пажња, групи-
сање информација и меморија. Оне ће овде бити 
изложене истим редом.

Резултати истраживања слушне пажње 
указују да су испитаници били у стању да пре-
познају истовремено звучање двеју мелодија, 
под условом да се тонови мелодија не поклапају 
по висини (Dowling, 1973). Међутим, испитани-
ци нису били у стању из првог покушаја да иден-
тификују обе мелодије, за шта је било неопход-
но да се оне два пута одслушају. Друга истражи-
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вања су показала да је неспособност истовреме-
ног препознавања двеју различитих мелодија 
проузрокована немогућношћу истовремене об-
раде исте врсте података. Наиме, испитаници су 
с лакоћом могли истовремено да препознају две 
различите врсте аудитивних информација као 
што су изговорени текст и одсвирана мелодија 
(Allport et al., 1972). На основу ових резултата за-
кључено је да се приликом слушања вишегласја 
у једној композицији, један глас слуша мелодијс-
ки, а остали у хармонском контексту првог гласа 
и већих одсека композиције (Sloboda, Edworthy, 
1981). Ови гласови се слушају по вертикали, као 
хармонизација првог гласа.

На принцип груписања података као те-
мељне способности људског ума до сада је ука-
зало низ резултата истраживања. Установљено 
је да је краткорочна меморија у стању да истов-
ремено прими и обради ограничен број подата-
ка у виду мањих структура (енгл. chunks) у чији 
састав улазе елементи и да њихов број не прела-
зи величину једноцифреног броја (Miller, 1956). 
Субјект, у зависности од природе задатка и на 
основу стеченог искуства, формира чанкове који 
су подесни за когнитивно процесуирање ауто-
номних целина. До сличних резултата дошла су 
истраживања из области свесних моторних ак-
тивности. Приликом извођења вештина указано 
је на значај принципа свесног груписања низа 
једноставних покрета у сложене покрете. Ови 
покрети су организовани по плановима у виду 
водећег и позадинског нивоа (Н. А. Бернштейн, 
1947). На сличну структуру свесних моторних 
радњи указује теорија планског редоследа у пона-
шању (serial order in behavior; Lashley, 1951) која 
се такође заснива на концепту хијерархијског 
груписања планова комплексних моторних ак-
тивности које стоје под контролом свести.

Наведена ограничења краткорочне мемо-
рије приликом структурисања примљених пода-
така, покрећу низ питања у вези са проблемом 
дугорочног. Наиме, приликом експертног из-

вођења претходно меморисаних комплексних 
низова података јавља се проблем памћења ве-
ликог броја информација као и проблем њихо-
вог каснијег ефикасног коришћења. Да би се дао 
задовољавајући одговор на ова два питања, опш-
теприхваћени модел меморије који је изграђен 
по узору на рачунарску меморију (краткороч-
на – радна – дугорочна меморија), проширен је 
концептом дугорочне радне меморије (Ericsson & 
Kintsch,1995). По оваквом концепту, експерт за-
хваљујући дуготрајном вежбању формира по-
себне приступе информацијама – тзв. знакове за 
преузимање (енгл. retrival cues) који су смештени 
у краткорочној меморији. Захваљујући њима 
он остварује брз и ефикасан приступ подацима 
из дугорочне меморије. Овако оформљена 
дугорочна радна меморија може се вишеструко 
повећати и прилагодити пријему и чувању 
специфичних врста податка. Валидност теорије 
дугорочне радне меморије потврђена је у једном 
броју области као што су: читање текста, ра-
чунање, медицинска дијагностика, шах, елек-
троника, компјутерско програмирање, плес и 
спорт, док је у домену свирања клавира недавно 
направљен сличан покушај (Шобајић, 2010).

На основу указаних сличности између је-
зика и музике као и наведених резултата психо-
лошких истраживања из области пажње, групи-
сања информација и меморије, могуће је офор-
мити један динамичан модел чина асимилације 
садржаја музичког дела. Посматрано са стано-
вишта естетичких разматрања, предложени мо-
дел третира музичко дело као „временски од-
ређен предмет” или, тачније, као „процес у вре-
мену” (Ingarden, 1991: 10). При томе, предложе-
ни модел оставља по страни филозофску димен-
зију појма времена као контраверзан проблем 
који до данас није наишао на општеприхваћено 
тумачење.2 

2  Проблем времена су разматрали како антички писци 
(св. Августин), тако и новији естетичари као што су А. 
Бергсон, Е. Хусерл, Р. Ингарден, К. Далхаус и др. 



65

Менталне технике слушања тона

По предложеном моделу, субјект у про-
цесу асимилације садржаја музичког дела, ус-
поставља мрежу значењских релација између 
садашњег момента одвијања тог процеса који 
је тренутни предмет његове пажње и протек-
лих момената тог процеса који су током аси-
милације садржаја такође били предмет њего-
ве пажње. На тај начин он успоставља смиса-
ону потку релација између појединих тачака у 
делу која му омогућава да асимилује дати садр-
жај. Треба напоменути да се предложени модел 
може применити на чин асимилације било ког 
„процеса у времену”, дакле на дела свих времен-
ских уметности. 

Процес излагања једног дела временске 
уметности – музичке композиције, литерарног 
текста, позоришне, балетске или филмске пред-
ставе – саткано је од низа тачака које следе јед-
на за другом по унапред утврђеном реду. С об-
зиром да се тачке овог процеса могу материја-
лизовати у словном односно у нотном тексту, у 
електромагнетном, дигиталном или у некој дру-
гој врсти технолошког записа, оне се могу сим-
болично приказати у виду дводимензионалне 
структуре као што је права. Ова права, са ста-
новишта субјектове перцепције процеса изла-
гања, репрезентује проток времена који корес-
пондира са одговарајућим тачкама датог садр-
жаја. Наведена релација схематски је приказана 
на следећем цртежу (Слика 1).

На хоризонталној правој на цртежу при-
казан је психолошки проток времена како га 
субјект доживљава у процесу асимилације јед-
ног музичког дела. Садашњи тренутак приказан 
је као тачка на средини праве (сада). Са стано-

вишта субјектове перцепције, садашњи тренутак 
одговара одређеној тачки у излагању садржаја 
датог дела и који представља предмет његове 
тренутне пажње. То је конкретан звучни сегмент 
музичког дела који се реализује у виду акустич-
ке емисије тона из инструмента. 

Лево од средишње тачке (сада) нала-
зе се минуле тачке дела (А1, А2, А3 и А4) које 
су, својевремено, у процесу субјектове асими-
лације садржаја такође биле предмет његове 
пажње. Десно од ње, налазе се потенцијалне, 
још увек нереализоване тачке дела које ће у од-
говарајућем тренутку, у процесу репродукције 
дела, такође доћи у жижу његове пажње. Мре-
жа значењских релација коју субјект успоставља 
између акустичког тона као тренутног предмета 
његове пажње и раније асимилираних тачака да-
тог дела приказана је са одговарајућим испреки-
даним кривим линијама. Захваљујући овој мре-
жи релација он гради своје разумевање садржаја 
музичког дела.

Изглед наведене мреже може се разлико-
вати од једног до другог субјектовог покушаја 
асимилације датог садржаја, док су разлике из-
међу асимилације истог садржаја од стране два 
или више субјеката утолико веће. Изглед мре-
же зависиће од броја тачака и од њиховог адек-
ватног одабира што је условљено субјектовим 
стручним знањем и познавањем својстава да-
тог садржаја. У принципу, што је мрежа гушћа 
и што је примеренија садржају, то ће субјекто-
во разумевање бити целовитије и квалитетније; 
и обратно, што је мрежа оскуднија и мање при-
мерена садржају ниво субјектове асимилације 
биће нижи. 

Слика 1.  Схематски приказ мреже релација приликом асимилације садржаја једног музичког дела
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У досадашњим психолошким истражи-
вања није пронађена подесна техника за регис-
тровање ових значењских релација које субјект 
успоставља током слушања музичког дела. Оне 
се могу регистровати само индиректно, пост-
фестум, испитивањем субјектовог разумевања 
целокупног асимилираног садржаја. Међутим, у 
области истраживања визуелне перцепције, так-
ва техника се с успехом примењује већ низ де-
ценија. 

Као пример, наведимо истраживање у коме 
се региструје кретање испитаникових очију при-
ликом посматрања једне фигуративне слике ли-
ковних уметности (Lurija, 1983, 272–276)3. За-
хваљујући одговарајућем апарату за регистро-
вање, покрети испитаникових очију остављају 
перманентан траг на монитору (хартији) у виду 
непрекидне криве линије. Испоставља се да се 
код већине здравих одраслих испитаника очи 
крећу на сличан начин по посматраној слици. 
Ови резултати дозвољавају да се изведу нека уоп-
штавања у погледу примењених стратегија при-
ликом асимилације семантичког садржаја сли-
ке. Забележени трајекторијуми очију приликом 
разгледања наведене слике указали су да испи-
таници успостављају низ смисаоних релација из-
међу појединих тачака овог ликовног дела (нпр. 
на задато питање да се оцени старосно доба при-
казаних ликова, испитаников поглед се креће по 
приказаним особама тако што приближно оцр-
тава њихове контуре; на питање о материјалном 
положају приказаних особа, очи испитаника се 
осим на ликовима задржавају на окружавајућим 
предметима у приказаној соби; на питање ко-
лико дуго је био одсутан онај „кога нису очеки-
вали” очи испитаника се усредсређују на црте 
лица и на положај тела приказаних ликова). 

3 Истраживање је спроведено на слици И. Рјепина 
Нису га очекивали (1884) која приказује повратак човека 
породици са вишегодишње робије и реакције које тај 
неочекивани догађај изазива код његових укућана.

Међутим, исто истраживање указало је на 
битно различит изглед трајекторијума очију код 
особа са поремећеним и интелектуалним спо-
собностима. У графикону кретања очију ове гру-
пе испитаника приликом посматрања исте сли-
ке, уместо логичних и економичних покрета од 
једног до другог одабраног објекта на слици у 
зависности од постављеног питања, јавили су се 
карактеристични вишеструки и, као што су ре-
зултати истраживања показали, неуспели поку-
шаји да се асимилира семантички садржај сли-
ке. Ови неделотворни покрети њихових очију 
испољили су се у виду густог и вишеструког на-
слојавања кривих линија на мањим и неприме-
рено одабраним сегментима слике. 

Описано истраживање из области визуел-
не перцепције, које ће нам помоћи у даљем из-
лагању, указује на нека важна својства успеш-
не асимилације семантичког садржаја ликовног 
дела: 1) субјект вишеструким и брзим узастоп-
ним погледима прелази преко одређеног броја 
мањих делова слике, 2) овим поступком он 
обухвата оне делове слике за које сматра да су 
од значаја за њено разумевање, 3) фреквенција 
посматрања ових делова слике код здравих и 
нормалних испитаника директно је пропорцио-
нална њиховој релевантности за разумевање да-
тог садржаја. 

Истраживање такође указује на сличности 
између субјективних стратегија приликом об-
раде визуелних информација с једне стране, и 
предложеног динамичког концепта асимила-
ције садржаја једног временског процеса као 
што је музичко дело, с друге. Наиме, као што 
ће бити показано, субјект приликом асимила-
ције дела временске уметности на сличан начин 
селективно примењује пажњу на одабрани број 
тачака. Захваљујући томе он на економичан и 
осмишљен начин гради делотворну мрежу зна-
чењских релација која ће му послужити да ефи-
касно асимилира садржај дела временске умет-
ности. Концепт који ће овде бити изложен, за-
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снива се на сличном селективном и пунктира-
ном начину асимилације садржаја.

Међутим, треба указати на постојање суш-
тинске разлике између успешне визуелне аси-
милације садржаја дводимензионалног ликов-
ног дела као што је описан у горњем примеру 
и асимилације дела временске уметности. Наи-
ме, у процесу асимилације дела визуелних умет-
ности, као што показује наведени пример, сад-
ржај слике је у целости постављен пред посмат-
рачем. Он је у стању да за веома кратко време, 
које се мери делићима секунде, пређе погледом 
раздаљину између било које две тачке на њој 
како би прикупио потребне информације (при-
ликом посматрања скулптуре или архитектон-
ског дела, њему ће бити потребно нешто више 
времена да би сагледао дело из више углова). За 
успешно обављање овакве врсте активности пос-
матрач приликом прикупљања информација у 
великој мери активира краткорочну меморију, 
на шта указују вишекратни брзи покрети очију 
по мањим деловима слике, да би затим тако 
одабране информације одложио у дугорочну 
меморију. С друге стране, приликом слушања 
музичког дела (читања књиге, праћења позо-
ришне, балетске и филмске представе) време 
неопходно за сакупљање потребних информа-
ција, услед природе дела временске уметности, 
објективно се вишеструко повећава. Оно се из-
ражава у минутима и сатима, а у случају читања 
неког обимнијег литерарног дела време се мери 
данима. При асимилацији овакве врсте подата-
ка који се нижу у времену, удео краткорочне ме-
морије је смањен с обзиром да се информације 
које треба упамтити јављају једнократно током 
извођења, без могућности њиховог понављања. 
Субјект зато одмах одлаже информације у дуго-
рочну меморију без посебног, вишеструког ак-
тивирања краткорочне меморије као што је то 
примећено приликом разгледања слике. Оту-
да, за субјекта у процесу усвајања садржаја дела 
временске уметности, као главни проблем јавља 
се поузданост дугорочног памћења и способност 

успостављања смисаоне кохерентности између 
појединачно асимилованих делова садржаја с 
обзиром да су поједини подаци раздвојени знат-
ним временским интервалима. 

Када је у питању слушање музичког дела, 
професионални музичар у циљу изградње сми-
саоне кохерентности између асимилираних по-
датака примењује неколико стратегија. Најваж-
нија од њих је примена унутрашњег слуха. 
Појам унутрашњег слуха, у контексту наведе-
них психолошких истраживања, непосредно је 
везан за функционисање дугорочне меморије. 
Унутрашњи слух служи чувању и извођењу ау-
дитивних информација. Субјект може по пот-
реби да, уз одговарајући напор свести, чује ове 
информације у свом менталном простору. Код 
професионалних музичара унутрашњи слух се, 
по интензитету јављања, одликује изузетно ви-
соким степеном реалистичности репродукције 
информација што се може упоредити са фено-
меном ејдетских слика. Судећи по упечатљи-
вости ових унутрашњих аудитивних сензација, 
поједини професионални музичари их изједна-
чавају са реалним акустичким звуком инстру-
мента. Они им придају главно место у процесу 
припреме и извођења музичког дела (Фейнберг, 
1969, 301). На овој, у психологији мало истраже-
ној способности слушања садржаја имагинарног 
звука, један број истакнутих пијаниста изградио 
је своје приступе извођаштву (Busoni, Schnabel, 
Gieseking, Нојхауз).

У основи предложеног динамичког кон-
цепта асимилације садржаја музичког дела на-
лази се музичарева способност примене унутра-
шњег слуха помоћу кога је он у стању да чује 
поједине делове композиције које су већ одзву-
чале у процесу извођења. Захваљујући способ-
ности да истовремено чује имагинарни и реал-
ни звук инструмента, он успоставља мрежу ин-
тонативних релација између садашње и одабра-
не тачке дела као што је схематски приказано на 
Слици 1. Ово својство које је саставни део сваког 
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професионалног извођачког чина доприноси 
квалитетнијој интерпретацији музичког дела.

У излагању које следи описано је и обја-
шњено пет менталних техника слушања клавир-
ског тона у процесу професионалног извођења 
клавирског дела. Оне се заснивају на образло-
женом општем концепту асимилације дела вре-
менске уметности. То су: 1) слушање тона уна-
зад, 2) слушање тона унапред, 3) слушање тоно-
ва по вертикали, 4) паралелно слушање тонова, 
5) слушање тонова на један дах.

1) Слушање тона уназад

Извођач, док на инструменту производи 
акустички чујан тон, у свом унутрашњем слуху 
слуша одабрани тон кога је својевремено у про-
цесу извођења одсвирао на инструменту. Зах-
ваљујући дугорочној меморији у којој је смес-
тио ове податке и активирањем унутрашњег 
слуха, извођач успоставља релације између ова 
два тона у погледу њихових звучних карактерис-
тика – јачине, трајања, колорита и/или емоци-
оналног набоја. Оваквим поступком слушања 
уназад (с обзиром да се ова техника односи на 
звучни догађај који се догодио у прошлости) из-
вођач пореди одређени протекли звучни догађај 
са звуком кога тренутно производи на инстру-
менту. Овакав поступак доприноси прецизнијем 
усклађивању звучних карактеристика наведена 
два тона што побољшава општи квалитет његове 
интерпретације. 

Као пример слушања тона уназад наве-
димо случај када је потребно једну музичку це-
лину (нпр. двотакт) извести заредом јако а по-
том тихо. Добар извођач ће приликом другог из-
вођења (тихо) настојати да у свом унутрашњем 
слуху задржи звучну представу о јачини прет-
ходно одсвираног двотакта. То ће му помоћи да 
одреди тачан ниво тихог тона који управо изво-
ди на инструменту. На тај начин он ће постићи 
оптималан ниво контраста с обзиром да се за-

хтевани контраст може знатно разликовати од 
једног до другог извођења, дела, аутора, стила 
или епохе. Техника слушања тона уназад при-
мењује се такође приликом изградње већих ин-
терпретативних целина у којима долази до по-
нављања сегмената форме, као нпр. појава садр-
жаја експозиције у репризи. Извођач, приликом 
поновног извођења ових целина, у свом унутра-
шњем слуху слуша како је тај сегмент звучао 
први пут. Таквим поступком он прецизира де-
таље своје извођачке концепције. На пример: 
приликом извођења коде из Листове Сонате у 
ха-молу извођач ће применом технике слушања 
уназад упоредити извођење ове теме са њеним 
првобитним јављањем на почетку дела; такође, 
почетак коде у Бетовеновој Сонати Валдштајн 
која се јавља у удаљеном тоналитету Дес-дура он 
ће слушно довести у везу са појавом исте теме 
на почетку става која је била у Це-дуру.

2) Слушање тона унапред

Имајући у виду чињеницу да се музи-
чар приликом припреме композиције детаљно 
упознао са њеним садржајем, он је током из-
вођења у стању да непрекидно антиципира раз-
вој догађаја. Захваљујући тако смештеним пода-
цима у дугорочној меморији, добар професио-
нални извођач у свом унутрашњем слуху фор-
мира звучну представу о одабраном звучном 
догађају који ће се тек јавити у извођењу дела. 
Овим поступком извођач успоствља релацију 
између акустичког звука који тренутно звучи 
на инструменту и антиципираног тона кога чује 
у свом унутрашњем слуху. Овакво поређење 
доприноси прецизном усклађивању звучних 
својстава два тона што доприноси повећању ква-
литета репродукције. 

У контексту раније изложене схеме 
слушања музичког дела (Слика 1) оваква врста 
релације између садашње и неке одабране 
будуће тачке извођења музичког дела може се 
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представити на следећи начин. Дати одсек је 
омеђен тачком на средини праве (сада) и тачком 
А5 (Слика 2).

Ако је у датом одсеку потребно оствари-
ти градацију тона (crescendo) која се завраша-
ва кулминацијом, он ће пре него што започне 
извођење, у свом унутрашњем слуху оформити 
тачну представу о јачини кулминационе тачке. 
Захваљујући континуираном поређењу тако за-
мишљеног тона у унутрашњем слуху са тоном 
кога управо изводи на инструменту, он ће оства-
рити поступност градације и приближити се кул-
минационој тачци на равномеран начин. Техни-
ка слушања тона унапред примењује се у свим 
оним случајевима у којима је неопходно оства-
рити постепену промену одређеног извођачког 
параметра као што је на пример убрзавање или 
успоравање темпа, промена артикулације тона 
и сл. Такође, на техници слушања тона унап-
ред заснива се концепт варљиве каденце. Слуша-
лац, уместо очекиваног тоничног трозвука кога 
је већ антиципирао у свом унутрашњем слуху, 
бива „обманут” тако што се уместо тог акорда 
појавила нека друга хармонија. 

3) Слушање тонова по вертикали

Истовремено звучање два или више тона 
представља најчешћи начин излагања садржаја 
музичког дела. Извођач истовремено слуша то-
нове различите висине и јачине. Слушање ових 
сазвучја у чији састав улази два или више тона 
(на цртежу тачке обележене са А1, А2, А3), у 
контексту изложене схеме (Слика 3).

Као најчешћи случај у коме се примењује 
ова техника, јавља се слушање акорада. Прили-
ком њихове звучне реализације професионални 
музичар обратиће пажњу на поједине одабране 
тонове из акродског склопа у циљу њиховог по-
себног звучног профилисања. Као што указује А. 
Шнабел, у делима тоналне музике приликом из-
вођења акорада неопходно је обратити посебну 
пажњу на слушање баса и критичног тона с обзи-
ром да они чине окосницу дате хармоније (Sch-
nabel, 1988: 47); В. Гизекинг је овакве и сличне 
поступке звучног усклађивања тонова у акорду 
сматрао за један од најтежих облика рада на му-
зичком делу (Leimar and Gieseking, 1973: 56).

Слика 2.  Схематски приказ извођења музичког дела помоћу технике слушања тона унапред

Слика 3.  Схематски приказ слушања сегмента музичког дела 
помоћу технике слушања тонова по вертикали
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4) Паралелно слушање тонова

Техника паралелног слушања низа тоно-
ва представља продужетак претходне технике, с 
тим да је сада овој техници придодата времен-
ска димензија. Наиме, ако се три тона из прет-
ходне технике слушања (А1, А2 и А3) схвате као 
временски исечак гласова у паралелном кре-
тању, техника паралелног слушања тонова при-
мењује се на истовремено слушање гласова. Ова 
техника је на Слици 4 приказана на пимеру три 
гласа (Б1, Б2 и Б3) који су заступљени са извес-
ним бројем тонова (‘, ‘’, ‘’’).

Судећи по раније наведеним резултатима 
истраживања из области слушне пажње, извођач 
је у стању да слуша само један глас као мело-
дију, док остале слуша као хармонску подлогу 
овог гласа. Ову чињеницу извођачи би требало 
да имају на уму приликом слушања барокне по-
лифоније. Иста техника се користи приликом 
слушања звучних планова у музичком делу, где 
се под звучним планом подразумева један или 
више полифоно слободно конципираних гла-
сова. Као типичан пример примене паралелног 
слушања планова јавља се фактура валцера. У 
њој се препознају три таква звучна плана: мело-
дијски глас као главни план, низ оформљен од 
басових тонова с почетка сваког такта као дру-

ги план, и позадински план кога чине остале две 
добе у такту које су такође повезане у низ. Слу-
шање по плановима посебно наилази на широку 
примену у романтичарској клавирској литера-
тури с обзиром да њен основни идеал оркестар-
ског, дакле вишеслојног, третмана клавирског 
звука погодује примени ове технике. 

5) Слушање тонова на један дах

Музика као звучна творевина подлеже од-
ређеним психолошким и музичким законитос-
тима приликом артикулисања њеног садржаја 
на мање целине. Раније разматрана ментална 
способност груписања података у мање смис-
лене целине (chunks) представља основу овакве 
деобе музичког садржаја једног дела. Извођач, 
током рада на композицији и у процесу њеног 
извођења, настоји да артикулише ове групе то-
нова чиме олакшава себи извођење, а слушаоцу 
га чини разумљивијим. Применом технике слу-
шања тона на један дах, музичар обухвата више 
суседних тонова под једну интерпретативну це-
лину. На Слици 5 таква целина која је саставље-
на од низа тонова (А1, А2, А3..., ...Аn) приказана 
је у виду затамњене површине.

Пре него што музичар започне са из-
вођењем ове целине (тон А1) он ће у свом унут-

Слика 4.  Схематски приказ паралелног слушања тонова
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рашњем слуху оформити звучну представу о 
свим тоновима које треба извести на један дах. 
Као пример наведимо тзв. албертински бас 
– фигуру од четири тона која се често јавља у 
стваралаштву класичара. Извођач ће ове четири 
осмине увек свирати као једну целину иако ће 
му можда други разлози (нпр. 4/4 такт у коме су 
написане) указивати да би их требало свирати у 
групама од по две. Брамс (Brahms) је из сличних 
разлога продужавао нотна ребра преко тактне 
црте, а Лист (Liszt) је своје виртуозне каденце 
у високом регистру, које су састављене од низа 
кратких нотних вредности, такође сугерисао да 
се изводе на један дах (Ramann, 1986, IV/5).

Закључак

У основи функционисања разматраних 
техника слушања тона јавља се пажња као главни 
предуслов груписања и меморисања појединих 
тачака у композицији. Примена пажње посебно 
долази до израза у 4. техници слушања у којој 
је она усмерена на више истовремених слојева 
информација. Један од кључних фактора у при-
мени техника слушања тона јавља се способ-
ност меморисања података. Указано је на посе-

бан значај дугорочне меморије у примени 1. и 2. 
технике слушања тона. Она обезбеђује смисао-
ну кохерентност између података које је субјект 
асимилирао током припреме и извођења датог 
дела. У основи 3. и 5. технике слушања тона, као 
што је утврђено, налази темељни принцип гру-
писања информација (Бернште н; Lashley) чиме 
је образложена теоријска валидност ових техни-
ка слушања тона. С друге стране, установљено 
је да се асимилација садржаја дела просторне 
уметности у принципу битно разликује од начи-
на асимилације садржаја временских уметнос-
ти. Као што показује пример истраживања из 
области визуелне перцепције, таква врста аси-
милације садражаја заснива се на знатно већем 
уделу краткорочне меморије у процесу пријема 
и обраде података. Околност да се све изложе-
не технике слушања, уз одговарајућа прилагођа-
вања, могу применити приликом асимилације 
садржаја дела других временских уметности 
(праћење позоришне, балетске, филмске пред-
ставе или читање литерарног дела) доприноси 
потврди валидности разматраног концепта. Он 
се заснива на примени сличних менталних тех-
ника које су својствене само човеку. 

Слика 5.  Схематски приказ слушања на један дах
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Summary

We have described and explained the five techniques of listening tons of professional performance in a 
musical composition. Served as the basis of the usual three-part division convention time to past, present and 
future, allowing the dynamics of the exposure to and assimilation of the contents of a musical work set in the 
time level. This concept of listening to tone technique is based on establishing relations between the intonations 
of selected points in a composition which the contractor is building a network of semantic relationships which 
allows him to assimilate the contents of the given work. In order to explain this concept and point to the exist-
ence of psychological and anthropological similarities between language and music that allows people to access 
these phenomena as processes in time. Besides music, other temporal arts (theatre, ballet, film and literature) 
can also be subsumed under the concept of monitoring and understanding the content. Unlike them, it was 
pointed out that the art of spatial assimilation techniques are subject to different content. Five tonnes of the 
considered techniques of listening is perceived from the standpoint of basic psychological concepts - attention, 
long-term memory and grouping data. They are interpreted in the context of the implementation of the internal 
hearing that. Musicians in their ability to mental space, if necessary, hear the selected parts of the tracks that 
were previously played on the instrument. Such proceedings try to bridge the considerable gap between the re-
sults of psychological research and practice of performing music.

Keywords: auditory attention, inner hearing, memory, intonation relations, grouping data, work of 
art.
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Прегледни
рад

Хумор - нова димензија у грађењу 
средине подстицајне за учење

Резиме: У раду се разматра примена хумора у наставном процесу. Одређује се функција хумора у 
свакодневној комуникацији и образовно-васпитном раду и сагледава његов допринос унапређењу процеса 
учења и интерперсоналних односа у наставном процесу. Преглед домаћих и иностраних истраживања 
употпуњује се анализом примера успешне примене хумора у наставном раду. Почевши од употребе 
духовитих изрека, преко игре речима, приказа карикатура и увођења необичних и забавних садржаја у 
рад на часу, ученици се коначно појављују и као инвеститори хумора. Наставницима који су спремни 
да се користе хумором у свом раду препоручује се како да креирају климу погодну за примену хумора на 
часу, у ком тренутку и на који начин да саопште ученицима духовити садржај. У завршном сегменту 
рада указује се на неопходне мере опреза које прате примену хумора у образовно-васпитном контексту. 
Закључује се да је адекватно примењен хумор повезан са наставним садржајем, прилагођен ситуацији и 
свим учесницима наставног процеса.

Кључне речи: хумор, наставни процес, унапређење образовно-васпитног рада у школи.

Увод 12

Сетимо се на тренутак својих омиљених 
наставника. Шта их је то издвајало од других? 
Одликовали су их изузетни педагошки квали-
тети, били су „мајстори свог заната“, праведни 
и емаптични, вешти у комуникацији и у ства-
рању пријатне атмосфере на часу. Међутим, оно 

1 ivlukovic@yahoo.com

2 Рад је настао у оквиру пројекта Образовање и учење – 
претпоставке европских интеграција (број 149015), који 
финансира Министарство за науку и технолошки развој 
Републике Србије.

по чему су нам многи од њих остали у трајном 
сећању је, пре свега, одличан смисао за хумор 
који су успевали да на адекватан начин примене 
на часу. Хумор заиста има тајну формулу која 
зближава ученике и наставника и која помаже 
да се са лакоћом усвоје знања. Отуда и потиче 
интересовање истраживача за тему примене ху-
мора у наставном процесу. Реч је о истражива-
чком проблему који је релативно млад и о коме 
ће се све више говорити у годинама које су пред 
нама. Овај рад је покушај да такве напоре под-
ржимо и да се осврнемо на домете релевантних 
досадашњих испитивања. 
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Истраживања у медицини показују да ра-
дост, игра и смех доприносе очувању здравља 
код људи, јер је тело отпорније на болести уко-
лико особа позитивно размишља. Хумор је сна-
жан физички релаксант (Rogers, 1984). Многи 
од нас су имали прилику да преносе већи комад 
намештаја уз помоћ две или три особе. Уколи-
ко се у току активности помене нешто смешно, 
мишићи се опуштају и комад намештаја мора да 
се спусти, јер носиоци немају довољно снаге да 
га подигну. У психијатрији се емотивно уравно-
тежена особа одређује као особа која има сми-
сао за хумор, која може ствари да посматра из 
различитих перспектива и у стању је да разлучи 
озбиљан животни проблем од свакодневих не-
прилика. Примена хумора у радном колективу 
доприноси смањењу стреса, ублажава критичке 
исказе и омогућава прикривено комуницирање 
о табу темама (Крњајић, 2006). 

Примена хумора у школи доприноси 
унапређивању процеса учења, подстиче пажњу, 
флексибилно мишљење, креативност, обез-
беђује наклоност вршњака и наставника (Ма-
тијевић, 1994). У одређеним ситуацијама, ху-
мор ће карактерисати укупну комуникацију на 
часу, остварену у току обраде наставног садр-
жаја који, сам по себи, није духовит. Исто тако, 
комичност може бити предмет заједничке ана-
лизе ученика и наставника (на пример, у ана-
лизи књижевног, филмског или музичког дела). 
Хумор може бити коришћен и као средство за 
дидактичко обликовање уџбеника, а може бити 
и у функцији допуњавања и обогаћивања других 
комуникацијских средстава. Наставник се може 
определити за примену хумора на почетку часа, 
како би ученике увео у обраду нове наставне 
теме или када у току рада примети да је дошло 
до пада мотивације код ученика. Одговарајућом 
педагошком акцијом, хумор може постати циљ 
наставне активности, односно може подстаћи 
стваралачке активности ученика.

Као што је Џон Дјуи говорио, васпитање 
није припрема за живот већ сâм живот. Изра-
жавање емоција припада школи колико и свим 
ситуацијама ван школе.  У том смислу, учиони-
ца је погодан контекст и за смех и за тугу, оду-
шевљење и разочарање. 

Функција хумора у свакодневној 
комуникацији

Хумор је форма комуникације која одли-
кује све људе, независно од културе којој припа-
дају, од пола и узраста (Крњајић, 2006). Постоји 
значајан број теорија које покушавају да објасне 
функцију хумора. Најутицајније међу њима су 
теорија супериорности и теорија несагласности. 
Према поставкама теорије супериорности, 
циљеви примене хумора могу бити различити, 
али се основним може сматрати испољавање су-
периорности групе или појединаца над другом 
групом или појединцем. Хумору се у том смислу 
може приступити као средству повећања само-
поштовања. Основна премиса ове теорије је да 
се људи смеју онда када се осећају супериорно 
у односу на одређене групе или појединце (раз-
личите етничке, верске или сексистичке шале). 
Међутим, у теорији супериорности наглашава 
се да хумор може да почива и на агресији која 
је усмерена према људима који имају друштве-
но супериорнији статус (на пример, тзв. поли-
тички хумор). Теорија несагласности наглашава 
да је сржни квалитет хумора несагласност која 
се може доживети когнитивно или афективно 
(Крњајић, 2006). Функција хумора је овог пута 
у изазивању одређене реакције код саговорни-
ка. Два или више догађаја који се „не уклапају“ 
доводе се у везу и тренутно збуњују слушаоца. 
Следећа очекивана реакција саговорника је ре-
акција смехом. 

„Смисао за хумор“ упућује на причање 
шаљивих прича, креирање шала, потребу за со-
цијалним одобравањем, спремност и способност 
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за комуницирање. Saroglou и Scariot (2002) раз-
ликују четири стила хумора: а) социјални хумор 
који се односи на тенденцију размене хумора са 
другим особама у циљу обезбеђивања спокој-
ног расположења и унапређивања интерперсо-
налних односа; б) самоподржавајући хумор који 
се односи на тенденцију одржавања позитивног 
погледа на живот и подизање сопственог распо-
ложења; ц) саморазарајући хумор који се односи 
на тенденцију забављања других особа на соп-
ствени рачун и свесног излагања подсмеху дру-
гих особа и д) непријатељски хумор који се од-
носи на тенденцију коришћења хумора за нипо-
даштавање других посредством подсмеха, сек-
систичког или расног хумора.  Смисао за хумор 
се, генерално, заснива на спремности за шалу, 
прекорачењу правила и конвенција, изненађењу 
и „игри“ значења. Појединачно, социјални и са-
моподржавајући стил хумора повезани су са са-
модопадљивошћу, самопоштовањем и отворе-
ношћу. Саморазарајући и непријатељски стил 
хумора доводе се у везу са неуротичношћу, ни-
ским самопоштовањем, осећањем несигурно-
сти, емоционалном нестабилошћу и ниском 
мотивацијом за учење (према: Крњајић, 2006). 
Претпоставља се да наставников хумор, као и 
интеракција између наставниковог хумора и ху-
мора ученика више има утицаја на постигнуће  
ученика и ефикасност образовног процеса. 

Васпитно-образовна функција хумора

Поставља се питање да ли хумор може да 
буде од практичне користи у наставном процесу 
или егзистира само као врста забаве (Крњајић, 
2006). Испитивања су показала да се васпит-
но-образовна функција хумора може сагледати 
кроз његов утицај на процес учења, на унапређи-
вање интерперсоналних односа, али се о хумо-
ру може говорити и као о техници управљања 
одељењем.

Утицај хумора на процес учења. Хумор ох-
рабрује ученике у процесу учења који често пре-
тпоставља преузимање ризика, повремени неус-
пех и непријатност излагања проценама својих 
вршњака. Заправо, у атмосфери која је осло-
бођена тензије, ученици имају осећај да је греш-
ка мање „страшна“. Хумор позитивно делује на 
развој креативности, односно неконвенционал-
ног мишљења. Такође, његова примена у на-
стави може да подстакне ученике да иницирају 
или да се укључе у дискусију, испитују значење 
речи, уче фонетику. На духовит начин се учени-
цима могу презентовати нови садржаји или пој-
мови, чиме се олакшава њихово разумевање и 
усвајање. Развој смисла за хумор кореспондира 
са стадијумом интелектуалног развоја ученика 
(Kрњајић, 2006). Из тог разлога, наставницима 
се не препоручује да се у настави млађих разре-
да основне школе опредељују за ироничне шале, 
јер их ученици на том узрасту не могу разумети. 
Garner (2006) је утврдио да хумор има позити-
ван ефекат на ретенцију наставног садржаја, као 
и на укупан доживљај наставног процеса. Хумор 
који је прилагођен садржају наставног предме-
та доприноси промени перспективе у приступу 
наставном градиву, чиме се ствара сигурна ос-
нова за увиђање нових односа међу елементи-
ма садржаја. Тако се у настави од „ха-ха“ стиже 
до „аха“. 

Хумор и унапређивање интерперсоналних 
односа. Хумор је ефикасно средство за развијање 
интерперсоналних односа. У том смислу, наста-
вници се неретко опредељују за примену хумора 
ради успостављања међусобног поверења, али и 
развијања пријатељских односа са ученицима. 
Повременим и адекватним коришћењем хумо-
ра на свој рачун, наставник указује ученицима 
и на своје слабости, градећи позитивнију атмос-
феру за учење на часу и појачавајући своју блис-
кост са ученицима. Ефективна употреба хумо-
ра представља значајан елемент социјалне ком-
петентности, тако да су деца, вешта у продуко-
вању хумора, популарнија, а вршњаци их дожи-
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вљавају као лидере (Sletta, Sobstad & Valas, 1995; 
према: Крњајић, 2006). Духовита деца су обично 
омиљења међу вршњацима па, самим тим, имају 
и велику моћ утицаја у вршњачкој групи. 

Хумор као техника управљања одељењем. 
Установљено је да ученици лакше прихватају 
правила уколико су презентована неконфронти-
рајућим стилом. Примена хумора у наставном 
раду доприноси грађењу атмосфере у којој су 
проблеми у понашању ученика далеко ређи. 
Уколико на часу преовладава релаксирајућа ат-
мосфера, ученици кроз смех каналишу своју 
енергију, те је потреба за њиховим дисциплино-
вањем минимална. Такође, наставници који су 
духовити и смеју се заједно са ученицима мање 
су склони критиковању ученичког понашања 
(Walter, 1990). Коришћењем хумора ублажа-
ва се напетост и обезбеђују услови за конструк-
тивно решавање проблема у конфликтној ситу-
ацији. Наставник добија прилику да „предах-
не“, размисли о свему што се догодило и осмис-
ли адекватно решење за новонасталу ситуацију 
(Крњајић, 2006). 

Примена хумора у настави: преглед 
истраживања

Као што је претходно истакнуто, употреба 
хумора у настави погодује стварању позитивне 
средине за учење која наставнику омогућава да 
оствари квалитетну интеракцију са ученицима. 
Хумор подстиче креативност код ученика, по-
правља им концентрацију и унапређује процес 
учења. Уколико се наставници користе хумором 
на часу, њихови ученици далеко лакше прихва-
тају предвиђене школске обавезе. Наведене на-
лазе допунићемо низом још неких занимљивих 
истраживачких закључака.

Имајући у виду позитивне ефекте који 
прате његову примену, поставља се питање у 
којој мери се наставници одлучују да примене 
хумор у свом раду? Матијевић (1994) на узорку 

од  260 студената Учитељског факултета у Осије-
ку спроводи истраживање са циљем утврђивања 
у којој мери су се њихови наставници у основ-
ној и средњој школи користили хумором, на 
који начин и колико хумор сматрају важним 
за остваривање образовно-васпитних циљева у 
школи. Испитивањем су добијени следећи по-
даци: 38.08% испитаника изјављује да је хумора 
током њиховог школовања било мало или веома 
мало; 56.92% испитаника изјављује да су се њи-
хови наставници „понекад“ користили хумором; 
4.62% будућих учитеља изјављује да је хумора у 
току њиховог школовања било „много“, а само 
један испитаник се определио за одговор „вео-
ма много“. Испитаници истичу и да су ученици 
стварали духовите ситуације, али да такво по-
нашање није увек наилазило на прихватање од 
стране наставника. 

Када се смех појави у одељењу, наставни-
ци могу да прихвате новонасталу ситуацију и 
покушају да је интегришу у свој даљи рад. Насу-
прот томе, дешава се да наставници нагласе да 
је школа озбиљна институција и упозоре учени-
ке да настава не трпи смех и разоноду, већ за-
хтева рад, ред и дициплину (Матијевић, 1994). 
Чак и они наставници који се нерадо одучују 
за примену хумора у свом раду, сагласиће се 
са општим налазом да се духовитост може до-
вести у везу са врхунским стваралаштвом и ин-
телигенцијом. Натпросечно интелигентну децу 
наставници неретко уочавају управо по духови-
тости. Интересантно је да су деца која имају из-
ражен смисао за хумор процењивана од стране 
наставника као ангажованија, пажљивија, коо-
перативнија и одговорнија (Masten, 1986; пре-
ма: Крњајић, 2006). 

Матијевић (1994) закључује да би у нас-
тавном процесу било далеко више хумора када 
би се та форма комуникације практиковала на 
методичким и дидактичким вежбама у току 
студија. Аутор предлаже да се и у програмима 
перманентног усавршавања наставника одгова-
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рајуће место посвети проблему примене хумора 
у настави. Домаћа психолошка, педагошка и ме-
тодичка литература такође би требало да се обо-
гате садржајима који се односе на примену ху-
мора у настави, као и анализом духовитих ситу-
ација у наставном процесу које могу допринети 
остваривању циљева образовања и васпитања.

Веб Вајт (Webb White, 2001) извештава о 
резултатима испитивања начина на који се про-
фесори користе хумором у универзитетској на-
стави, као и реаговања студената на примење-
не облике хумора. Укупно 96% испитаника је 
потврдило да сматра да би хумор требало при-
мењивати у настави у циљу смањења стреса и 
поспешења пажње студената. Такође, 93% про-
фесора је изразило позитиван став према твр-
дњи да би хумор требало примењивати у циљу 
креирања здравог окружења за учење. Нешто 
нижи, али свакако значајни нивои сагласности 
постигнути су када је реч о тврдњама да при-
мена хумора доприноси мотивисању студена-
та за рад (83% испитаника), подстиче на раз-
мишљање (79% испитаника) и учвршћује стече-
но знање (77% испитаника). Мишљења профе-
сора су подељена када је у питању примена ху-
мора у циљу контролисања понашања студената: 
51% испитаника је изразило негативан став пре-
ма датој тврдњи, док је 47% изразило позитиван 
став. Највећи број професора, прецизније 68% 
испитаника, изразило је неслагање са тврдњом 
да се хумор може успешно применити у реша-
вању непријатних ситуација на часу. Када је реч 
о облицима примене хумора у наставном раду, 
професори универзитета су врло често изјављи-
вали да су сами себе постављали за објект шале 
или сарказма. Разматрајући питање примене 
хумора у настави, студенти су истакли да при-
мена хумора даје добре резултате у објашња-
вању компликованог наставног садржаја, у циљу 
мотивисања студената, ублажавања стреса, под-
стицања пажње, олакшавања памћења, као и ох-
рабривања студената да партиципирају у нас-
тавном раду. Највећа разлика у одговорима из-

међу професора и студената постоји у односу на 
адекватност примене хумора у циљу решавања 
непријатних ситуација на часу. Наиме, 59% сту-
дената сматра да је хумор адекватно средство 
превазилажења датих ситуација, док свега 15% 
професора даје исти одговор. Може се закључи-
ти да студенти више него њихови професори ве-
рују да хумор може бити ефикасно средство у 
решавању проблематичних ситуација на часу. У 
погледу осталих позитивних ефеката мишљења 
обе групе испитаника су углавном подударна. 

Занимљиво је наведене налазе упореди-
ти са налазом истраживања Вивера и Котре-
ла које се односи на процену важности хумора 
у наставном процесу у школи. Наиме, ученици 
смисао за хумор код наставника углавном ви-
соко вреднују,  за разлику од наставника који 
оцењују да је смисао за хумор једна од најмање 
битних претпоставки успешности у раду настав-
ника (Weaver & Cotrell, 1987; према: Матијевић, 
1994). Очито да постоји разлика у сагледавању 
педагошких ефеката примене хумора у школи 
и на универзитету. Узроци постојећих разлика у 
ставовима могли би се утврдити даљим истра-
живањима. Без обзира на учесталост и целови-
тост сагледавања ефеката примене хумора у на-
стави, можемо рећи да се одређени аспекти ње-
гове примене позитивно оцењују на свим ниво-
има образовања.

Примери успешне примене хумора у 
наставном раду

Смех зближава, а блискост, сарадничка 
атмосфера и међусобно разумевање делују мо-
тивационо у образовно-васпитном процесу. Оно 
што радимо са осмехом није нам тешко, а је-
дан од задатака наставника је да младима годи-
не школовања учине угоднијим и лакшим (Ма-
тијевић, 1994). Осмех на лицу наставника иза-
зива осмех код ученика. Свакодневни рад уз ос-
мех учиниће срећнијим и угоднијим детињство 
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ученика многих генерација. Ево начина на који 
су неки наставници успешно применили хумор 
у свом раду.

Употреба шала, духовитих изрека и сти-
хова. Професор физичке хемије на Универзите-
ту у Колораду, Ј. Г. Еберхарт, закључује да је нас-
тавни предмет који предаје студентима тежак и 
да је добродошло свако средство које може да 
допринесе изградњи пријатније радне атмосфе-
ре (Eberhart, 1995). Једно од таквих средстава је 
и примена хумора. У току рада са студентима, 
Еберхарт је конструисао две крилатице којима 
се користи у одговарајућим тренуцима на часу. 
Прва гласи: „Уз систем мера нема погрешног сме-
ра“, а која се може увести већ након прелими-
нарног упознавања Система мера. Друга крила-
тица се може користити у свим оним ситуација-
ма када је потребно нелинеарне податке тран-
сформисати у линеарне и гласи: „Или је лине-
арно или је пропало“. Еберхарт истиче да је ње-
гов омиљени начин увођења хумора у учионицу 
када ученицима да задатак да саставе духовите 
стихове који се односе на учење наставног садр-
жаја. Посебно је „поносан“ на песму која при-
казује ученичке муке у учењу физичке хемије 
(песма носи симболичан назив „Стари фи-хем 
блуз“). Сумирајући резултате свог практичног 
рада, Еберхарт подсећа читаоца на речи Мери 
Попинс у којима се крије иста порука коју он 
жели да нам пренесе: „Кашичица са шећером 
заиста помаже да се прогута лек“.

Игра речима. У настави језика може се 
оставити простора за игру речима.  У циљу на-
глашавања важности прецизног изражавања, на-
ставник се може потрудити да неке познате изре-
ке саопшти користећи се мање познатим, струч-
ним терминима (Minchew, 2001). У оквиру ове 
вежбе, преформулисање има за циљ да изворну 
изреку учини тешко препознатљивом. Задатак 
ученика је да демаскирају изреку. На пример, 
позната изрека „Свака птица своме јату лети“, 
може се преформулисати тако да гласи:  „При-

падници исте врсте птица конвергирају заједно“. 
Искуство показује да на овај начин ученици бо-
гате свој речник, али се при том и добро заба-
вљају. Закључак који изводе на основу овог веж-
бања је да неконвенционални говор отежава раз-
умевање поруке коју шаљемо. Изворна тврдња је 
опстала кроз време управо зато што је изражена 
концизно и лако се може разумети. Наставни час 
можете започети исписивањем назива лекције 
применом алитерације. Добар пример акронима 
је Microsoft: Most Intelligent Customers Realize 
Our Software Only Fools Them. Ваш избор могу 
да буду и оксиморони. Оксиморони подразуме-
вају довођење у везу термина који се међусоб-
но искључују, као на пример „виртуална ствар-
ност“. Ученици ће боље запамтити правило које 
им објашњавате уколико користите екстремне 
примере који могу бити формулисани приме-
ном оксиморона. Међутим, важно је нагласити 
да правило објашњено на таквом примеру захте-
ва касније поткрепљење и на другим, мање екс-
тремним примерима (Hellman, 2007).

Прикази карикатура. Наставник се може 
користити приказом карикатура као подсти-
цајем за литерарно стваралаштво ученика. На 
пример, наставница матерњег језика у једној ос-
новној школи је, након краће уводне приче о су-
срету човека са ванземаљцем, поделила учени-
цима листове са карикатуром која приказује су-
дар аутомобила и свемирске летилице (Матије-
вић, 1994). Показало се да је карикатура веома 
подстицајно деловала на стваралачку делатност 
ученика приликом писања литерарних радова. 
На сличан начин, наставник се може одлучи-
ти да на почетку часа ученицима исприча зани-
мљиву анегдоту или да дискусијом на тему духо-
витих животних ситуација подстакне ученике на 
литерарно изражавање.

Увођење необичних и забавних садржаја у 
наставни рад. Свој свакодневни рад можете обо-
гатити необичним и забавним садржајима. На-
ставник физике у једној основној школи пома-
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же ученицима да савладају градиво из физике 
тако што глуми Албуса Дамблдора, директора 
школе коју похађа Хари Потер, а цео курс нази-
ва „Наука Харија Потера“ (Rogers, 1984). Своје 
ученике можете изненадити уношењем духови-
тог питања у тест знања или их подстаћи да сами 
саставе таква необична питања.

Повезивање наставног садржаја са интере-
совањима ученика. У циљу мотивисања ученика 
у току рада покушајте наставни садржај да до-
ведете у везу са интересовањима ученика и до-
гађајима који су у њиховим животима актуел-
ни. На пример, када разговарате са ученицима о 
функцији придева у реченици, почните са рече-
ницом у којој се набрајају особине које би било 
добро да поседује један кошаркаш и то зато што 
вам је познато да у конкретном одељењу неко-
лико ученика тренира кошарку. Ученици ће се 
радо укључити у навођење пожељних особина и 
обликовање одговарајућих реченица (Minchew, 
2001).

Ученици као „инвеститори“ хумора. Уче-
ницима се може дати задатак да воде духовите 
дневнике, да формирају листу омиљених коме-
дија које су прочитали, филмова или позори-
шних представа које су гледали (Rogers, 1984). 
Један интересантан начин да ангажујете уче-
нике на часу је и да им дате задатак да на ду-
ховит начин изразе суштину текста који је об-
рађиван или дефинишу неке појмове. Мекма-
хон (McMahon, 1999) је организовао такмичење 
за најлошију песму које је помогло ученицима 
да утврде своје знање о мелодрами, хиперболи 
и метафори. Исти аутор указује на могућност да 
ученици добију задатак да исценирају неки ли-
терарни комад самостално и направе видео за-
пис који би приказали на часу. Можете се од-
лучити и да у школи организујете драмско из-
вођење наставног садржаја. Литерарни комади 
са комичним садржајем су посебно интересант-
ни ученицима старијих разреда основне школе 
и средњошколцима. Дозволите ученицима да 

самостално припреме костиме и сценографију 
за представу (Minchew, 2001).

Минчев (2001) закључује да се ентузија-
зам и добро расположење наставника лако пре-
носе на ученике. Ученици су више мотивиса-
ни за рад уколико се осећају слободним да са-
опште своје мишљење и када дискусију. Управо 
примена хумора ученицима даје прилику да се 
укључе у интеракцију на часу, да иступају пред 
групом вршњака, али пре свега да самостално 
размишљају и закључују. На тај начин, хумор 
постаје нова димензија у грађењу средине под-
стицајне за учење у наставном процесу.

Препоруке за успешну примену 
хумора на часу

Иако се не могу дати детаљна упутства 
за употребу хумора на часу, постоји известан 
број сугестија (Weaver & Cotrell, 1987; према: 
Крњајић, 2006) које могу да послуже наставни-
цима да максимално искористе потенцијале 
хумора. У наставку ће дате сугестије бити раз-
мотрене.

Будите добро расположени. Многи нас-
тавници су природно увек насмејани. За друге, 
озбиљан наступ који искључује осмех, нужна је 
претпоставка квалитетно артикулисаног часа. 
Наставници често верују да се од њих очекује да 
буду озбиљни јер се баве озбиљним послом. Ис-
траживања, пак, показују да наставник који дели 
осмех са ученицима обезбеђује прикладнији ок-
вир за успостављање добре комуникације, а са-
мим тим повећава и мотивацију својих ученика 
за извршавање школских задатака.

Понашајте се спонтано. Ученици воле да 
наставника доживљавају као реалну особу која 
има и врлине и мане. Наставников смисао за 
хумор и природно понашање откривају његов 
став према животу, научној области коју је сту-
дирао, али и према ученицима којима предаје. 
Спонтано понашање наставника омогућава лак-
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ше превладавање генерацијског јаза који га дели 
од ученика. Уколико сматрате да немате до-
бар смисао за хумор, немојте ни причати шале. 
Постоје друге форме хумора за које се може-
те определити. Једна од форми је визуелни ху-
мор. Слике и графикони који представљају неку 
шаљиву ситуацију у том смислу могу бити добро 
решење. Духовити садржаји се, захваљујући мо-
дерној техници, могу на часу емитовати посред-
ством аудио или аудио-визуелног записа. 

Упознајте своју публику. Одлучите се за 
организовање уводног часа на коме ћете боље 
упознати своје ученике и представити им свој 
начин рада у настави. Важно је упознати струк-
туру одељења у коме предајете. Под тим се под-
разумева препознавање културних разлика и 
социјалног порекла ученика, као и динамике 
одељења. Без обзира на то да ли сте организова-
ли уводни час или не, први час редовне наста-
ве може бити непријатан и за вас и за ученике. 
У таквој ситуацији препоручљиво је упутити за-
хтев да подигну руку они ученици који су одсут-
ни. Ученици ће одреаговати смехом што ће ути-
цати на смањење тензије на почетку часа. Овај 
потез вам може помоћи и да препознате учени-
ке који су „дежурне шаљивџије“ и који вам кас-
није могу постати сарадници у одржавању радне 
дисциплине на часу.

Успоставите неформалну атмосферу у 
одељењу. Испољавајући свој смисао за хумор нас-
тавници помажу ученицима да лакше превла-
дају отпор према институционалним правили-
ма и обавезама. Радећи у атмосфери која је ос-
лобођена тензије и стреса, отвара се простор за 
развој истраживачког и креативног приступа ус-
вајању наставног садржаја. Подсетимо се, оно 
што је уз хумор научено, добро је научено.

Започните час неком кључном идејом или 
духовитом опаском. Препоручљиво је час запо-
чети коментаром, запажањем или шалом која 
је у функционалном односу са актуелном нас-
тавном јединицом. У том смислу, наставници 

могу да освеже свој рад у настави коришћењем 
садржаја из телевизијског програма, дневних 
новина, или књига са духовитим садржајем. Ва-
жно је нагласити да наставници врше утицај на 
ученике не само оним што говоре, већ и инто-
нацијом свог гласа, гестовима, одећом, покрети-
ма, дакле, укупним изгледом и понашањем.

 Користите приче или искуство које је у 
вези с предметом. Пажња ученика на часу може 
се нагло повећати уколико се наставник одлу-
чи да им пренесе неко своје искуство на духо-
вит начин. Идеална околност је уколико садржај 
посредован ученицима стоји у директној вези са 
садржајем који ученицима наставник предаје. 
Приче, шале и анегдоте које природно происти-
чу из наставног градива прекидају монотонију и 
обезбеђују ученицима потребан предах у раду.

Повежите градиво са свакодневним живо-
том ученика. Када је реч о интересовањима уче-
ника, евидентно је да она често значајно одсту-
пају од интересовања њихових наставника. Нас-
тавницима се у домену примене хумора указује 
прилика да се користе садржајима који су блис-
ки њиховим ученицима. У ту сврху, препоручује 
се упознавање литературе коју деца одређеног 
узраста читају, музике коју слушају, филмова и 
телевизијских серија које гледају. То су одлични 
извори идеја за духовито повезивање градива са 
ситуацијама из свакодневног живота.

Планирајте предавање у кратким сегмен-
тима прожетим хумором. Дуга и нединамична 
предавања инхибирајуће делују на пажњу уче-
ника. Паузе у току предавања се могу испунити 
духовитим досеткама или интересантним освр-
том на предмет разговора. 

Тражите од ученика да испричају шалу или 
анегдоту. Уколико се ученицима допусти да и 
они учествују у осмишљавању духовитих ситу-
ација, врло брзо се успоставља позитивна инте-
ракција између наставника и ученика. Уколико 
сте ученицима упутили провокативан коментар 
који је резултирао „надмудривањем“ наставни-
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ка од стране ученика, погодан начин реаговања 
је исписивање следећег резутата на табли: уче-
ници – 1, наставник – 0. 

Исценирајте неочекиван догађај. Можда 
сте спремни да се необично обучете или корис-
тите неуобичајено наставно средство? Можда 
желите да изненадите ученике нетипичним по-
нашањем на часу? За овакав корак неће се сваки 
наставник радо определити. То је посебно ретко 
код наставника који сматрају да немају довољ-
но развијен смисао за хумор. Уколико се одлу-
чите да наставни час прекинете неочекиваним 
догађајем, важно је да то учините са мером и на 
пријатан начин. Као што је раније истакнуто, 
неумереност у сваком случају није добра. Нас-
тавници који претерују са применом хумора, 
ученицима постају незанимљиви.  Будите сло-
бодни да користите духовите досетке које ни-
сте сами осмислили тако што ће их адаптирати 
свом личном стилу рада. 

Веома је битан начин на који се духовити 
садржај саопштава ученицима. Уколико се на-
ставник определи за причање анегдота, најбољи 
ефекат се постиже када се оне причају као вла-
стити доживљај. Такође, приповедање анегдоте 
може се пропратити гестом, мимиком, па чак и 
пантомимом како би се појачала пажња слуша-
лаца. Када су у питању шале, пре саопштавања, 
наставник мора бити сигуран да је добро схва-
тио њену поруку и да њен садржај зна у целини. 
Ако прича коју желимо ученицима да исприча-
мо није сама по себи довољно јасна и упечатљи-
ва, боље је не причати је, јер додатна објашњења 
скоро увек „кваре“ утисак. Духовиту причу је ва-
жно причати са задовољством и сачекати реак-
цију ученика. Није пожељно први се насмејати 
на шалу коју причамо, јер наши саговорници не 
знају када следи кључна тачка приче. Уколико 
први почнемо да се смејемо може да се догоди 
да ученици не схвате нашу поруку. Ако је духо-
вити садржај изворно испричан у локалном го-
вору, односно дијалекту, на тај начин се мора 

и саопштити ученицима како се не би изгуби-
ла његова лепота или променио смисао (Васић, 
1977; према: Матијевић, 1994).

Основни принцип који је пожељно уважа-
вати у примени хумора гласи: одаберите онај 
тип хумора који одговара Вама, као наставнику, 
и одељењу са којим радите. Најбољи савет који 
се може дати наставнику је да буде то што јесте, 
а основни пут успеха је пракса и само прак-
са. Опустите се и заиста уживајте у свом раду 
(Minchew, 2001; Hellman, 2007).

Мере опреза

Хумор има значајно место у образовно-
васпитном раду школе, али је он увек ситуацио-
ни. Уколико се користи у погрешном тренутку, 
неумерено, ако је удаљен од наставног садржаја 
који се предаје, примена хумора може да измак-
не контроли, значајно поремети ток наставног 
часа и доведе до недисциплине ученика. Такође, 
неадекватна примена хумора на часу може по-
вредити осећања ученика и узнемирити их. Ху-
мор се не доживљава позитивно уколико се ис-
пољи на потцењујући и понижавајући начин. Је-
дан од примера такве примене хумора је непо-
вољно поређење са другим особама. Ту се могу 
поменути и тенденциозне форме хумора као 
што су сарказам и подсмевање. Премда се нас-
тавници понекад опредељују за примену сарка-
зма у циљу дисциплиновања ученика на часу, ис-
траживања показују да је сарказам исувише груб 
по својој природи, да се лоше одражава на само-
поштовање ученика и односе између ученика и 
наставника. Важно је нагласити да наставници 
не би смели да праве шале на рачун учениковог 
имена, верског опредељења, пола, физичког из-
гледа или способности (Крњајић, 2006).

Да час на коме се примењује хумор не 
би измакао контроли, наставницима се предла-
же да се унапред са ученицима договоре о пра-
вилима понашања и о евентуалним санкцијама 
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за прекршиоце договора. Један од наставника се 
одлучио за следећу стратегију. Са ученицима је 
договорено да када ситуација почне да измиче 
контроли, наставник подигне руку у знак пот-
ребе да се ученици утишају. Сваки ученик који 
примети наставников поступак, требало би та-
кође да подигне руку и заустави свој разговор. 
Остали ученици следе исти модел понашања, 
док у учионици не завлада тишина. Показало 
се да ученици радо прихватају ову стратегију и 
да се у тренуцима њене примене осећају равно-
правни са наставником (Girdlefanny, 2004).

Ситуације које код ученика изазивају 
смех дешавају се врло често, са или без настав-
никове дозволе. Понекад је боље зауставити се 
на 10 секунди и дати ученицима прилику да „ис-
троше батерије“ него игнорисати њихово пона-
шање (King, 1999). Овакве активности ученици-
ма говоре да сте као наставник заинтересовани 
за њих. Често заборављамо да ученици нису увек 
фокусирани на знање које ћемо им пренети, већ 
им је далеко важније да знају да нам је стало до 
њих.

Упркос сагледаним позитивним ефекти-
ма његове примене у настави, истраживања ху-

мора су још увек ретка. Основни проблем је како 
методолошки исправно утемељити такво истра-
живање. Махом, истраживања која се баве про-
блемом примене хумора у настави реализова-
на су у основној школи, а велики број изведених 
закључака је анегдотског типа (Garner, 2006). 
Очито да је реч о недовољно истраженом про-
блему у педагогији који ће несумњиво постајати 
све занимљивији истраживачима. Према ономе 
што су испитивања до сада показала, учење уз 
хумор је заиста лакше. Томе погодује околност 
да се уз хумор ствара атмосфера која ученике 
ослобађа страха да „поставе питање“, која их 
подстиче да се укључе у интеракцију на часу и 
самим тиме боље разумеју градиво које усвајају. 
Уколико процењујете да имате добар смисао за 
хумор и владате начинима његове примене у об-
разовно-васпитном раду, нема разлога да одус-
танете. Учионица без смеха је помало као ко-
лач без шећера (Droz & Elis, 1996; према: Borgia, 
Horack & Owels, 2005) па, ако не одлучите да 
се сами опробате у његовој примени, допусти-
те ученицима да то учине. Када на часу постоји 
тренутак за шалу, час пролази брже, али се дуже 
памти. 
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Summary

The paper is on the use of humour in the teaching process. The function of humour in everyday commu-
nication is determined and the educational work and considers his contribution to the advancement of learn-
ing and interpersonal relationships in the educational process. Review of national and international research 
complements the analysis of examples of successful use of humour in teaching. Starting from the use of witty 
sayings, through word games, view cartoons, and the introduction of unusual and entertaining content to work 
in the classroom, the students finally emerge as investors of humour. Teachers who are willing to use humour 
in their work are recommended to create a climate conducive to the application of humour in class, at which 
time and how to impart to students the content of a witty. The final segment is concentrated on the necessary 
precautions that accompany the use of humour in the educational context. It is concluded that properly applied 
humour associated with the learning content, tailored to the situation and all the participants of the teaching 
process.

Keywords: humour, teaching process, improvement of educational work in schools.
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Прегледни
рад

Кибернетичке репрезентације 
у настави математике

Резиме: У зависности од предмета изучавања и узраста ученика улога и значај репрезентација 
појмова или структура могу се разликовати. Понекад се „вишеструке репрезентације“ схватају као 
одвојене представе у релацији са појмом који се изучава и јавља се проблем прелажења са једног на други 
ниво репрезентација. Са друге стране, обезбеђује се богатство уочених веза, сличности и разлика из-
међу и унутар репрезентација.

Савремена информатичка технологија допринела је обогаћивању процеса наставе и учења, по-
себно у природно-математичкој области. Симулација се јавља као нова могућност у репрезентацији 
знања. По Гоцкову (Guetzkow, 1962) симулација је оперативна репрезентација стварности из неког 
релевантног аспекта. Дакле, ради се о неком моделу објективног система који је и сам динамичан. 
Ако је тај модел материјалан, ради се о обичној симулацији, а ако је апстрактан ради се о мисаоном 
експерименту, односно о компјутерској симулацији.

Овај рад се бави метематичко-кибернетичким моделовањем и методoм симулације у настави 
природно-математичке области, са посебним освртом на компјутерске симулације. Анализирајући 
ову нову, савремену репрезентацију знања дошли смо до закључка да у изучавању сложених система 
поред оригинала, иконичке и симболичке, репрезентације, посебно у природно-математичким обла-
стима, све значајнију улогу треба да игра учење помоћу математичко-кибернетичког моделовања и 
симулације и то коришћењем савремених рачунара. 

Кључне речи: репрезентације знања, математичко-кибернетичко моделовање, симулације, на-
става, природно-математичка област.

Увод1

У почетној настави, посебно у природно-
математичкој области значајно место припада 
пропедеутици знања, преко разних репрезен-

1  krekic@eumx.net

тација. Осим Мејеревих (Meyer,1968) киберне-
тичких метода, информатичке методе и техни-
ке, без обзира на њихово „спонтано“ улажење у 
наставну праксу, нису нашле адекватно место у 
теоријама наставе и учења, што свакако пред-
ставља проблем. Полазећи од овог проблема, 
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предмет рада је дефинисање једне нове, савре-
мене „равни апстраховања“ и одређивање њеног 
места и улоге у теорији репрезентација и у нас-
тавној пракси.

Циљ рада је да Брунерову (Bruner, 1974) 
теорију репрезентација прошири увођењем 
једне нове равни репрезентација коју би могли 
назвати кибернетичком. Савремене тенденције 
у образовању, пре свега информатизација наста-
ве и учења, која је у току то на неки начин им-
плицира.

Рад се заснива на релевантној литератури 
из области кибернетизације наставе и учења, као 
и на сопственим искуствима и истраживањима 
аутора.

Спољашње репрезентације у настави 
природно-математичке области у општем 
образовању

Према Еблијевој (Aebli, 1963) оператив-
ној методи и Брунеровој теорији репрезента-
ција, развој процес мишљења у настави се одвија 
у следећим етапама – равнима апстраховања: 
манипулације конкретним стварима (конкрет-
ни ступањ), иконичко представљање (фигурал-
ни ступањ) и симболичко представљање (сим-
болички ступањ). Ако су репрезентације „веш-
тачке“ и суштински „бесмислене“, иако су „на-
изглед“ конкретизације апстрактног појма, или 
ако је упознатост са одређеном репрезентацијом 
површна, оне могу деловати и контрапродук-
тивно. Активно-иконичко-симболичка спирала 
знања имплицира унутрашње кретање у пости-
зању свесности и сигурности, од манипулације 
објектима до манипулисања симболима. 

Доминирајућа метода у изучавању при-
родно-математичке области у општем образо-
вању се базира на:

усмеравању пажње на предмете и поја-
ве које ученик може да искуси,

•

прикупљању већ познатих чињеница,

експериментима под повољним услови-
ма,

формулацијама дефиниција и закључа-
ка и на даљем степену одређивању за-
конитости,

примени на свакодневне и друге проб-
леме.

У наставним програмима природно-мате-
матичке области у првом и другом ступњу об-
разовања и васпитања јављају се две различите 
концепције. Једна је углавним интелектуална, а 
друга која је политехнички оријентисана и пре-
тежно практична. Ова прва треба да код ученика 
развија истраживачки дух и да их уведе у науч-
ни метод, а друга да доприноси откривању на-
клоности и усмеравању према одређеној профе-
сији.

Ако се политехнизам у настави схвата, из-
међу осталог и као успостављање међусобних 
односа између знања, способности и навика и 
проблема из праксе, онда се може говорити о 
следећим импликацијама овог појма:

Решавање практичних проблема у сва-
кодневном животу, у техници и про-
изводњи диже се на теоријски ниво, 
интелектуализујући тиме постављени 
задатак.

Да би се практични проблеми издигли 
на теоријски ниво, неопходно је распо-
лагати одређеним знањима (познавање 
принципа и законитости одговарајућих 
наука, познавање одређених метода и 
техника и сл.), способностима (разли-
ковања битног од небитног, апстрахо-
вање, креативно мишљење, сналажење 
у новим ситуацијама и сл.) и навикама 
(систематичност, рационалност, пре-
цизност, критичност и самокритичност, 
истрајност и сл.).

•
•

•

•

•

•
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Примена научних принципа и закони-
тости у практичним проблемима под-
разумева: 

а) располагање темељно заснованим и 
суштински схваћеним теоријама,

б) применљиву „технизирану“ форму 
тих теорија,

в) компатибилност и оперативност ко-
ришћених законитости (да су зако-
нитости изражене у истој форми, на 
истом „језику“),

г) могућности интерпретације добије-
них теоријских резултата.

Математичко-кибернетичко моделовање и 
симулација, као репрезентација „знања“

Математичко-кибернетичко моделовање 
може дати значајан допринос разрешавању про-
тивречности између теорије и праксе у многим 
областима. Јединствена и рационална форма 
изражавања законитости различитих, међусоб-
но раздвојених наука, помоћу математичких 
симбола и релација, своди те теорије на зајед-
нички именитељ и тиме омогућава разне опера-
ције са њима. Према томе, математички моде-
ли се јављају као трансмисија између научних, 
техничко-технолошких и организационо-еко-
номских система. Математичко-кибернетич-
ки модели у суштини су они апстрактни моде-
ли који помоћу математичко-кибернетичких 
симбола, релација, израза, шема и сл. предста-
вљају стварност из датих аспеката и служе ње-
ном даљем изучавању.

Процес формирања одређених закони-
тости и њихово изражавање у математичкој фор-
ми треба да полазе од објективне стварности, да 
бисмо анализом и синтезом, апстраховањем, ге-
нерализацијом, једном речју моделовањем до-
шли до њих. У одређеном тренутку формули-
сане законитости у облику математичко-кибер-

• нетичког модела могу да служе даљем, дубљем 
изучавању моделираних појава, односно испи-
тивање, па и експериментисање се може нас-
тавити на моделима (моделски експеримент). 
Преношењем информација са модела на ориги-
нал заокружује се дијалектички пут сазнања.

Основна улога модела је да замени пред-
мет истраживања, који му на одређени начин 
одговара, и да даје нове информације о њему. 
Док теорије рефлектују објективне законитости 
у непосредном, у моделу те законитости се ја-
вљају у идеализованом, „чистом“ облику. Модел 
уствари посредује везу између теорије и предме-
та истраживања „технизирајући“ мишљење.

Експериментисање на неким реалним сис-
темима било би нерационално, а често и немо-
гуће. Интуитивни прилаз сложеним проблеми-
ма такође често није довољно ефикасно. Према 
Пинтеру (Пинтер, 1988) примена математичко-
кибернетичког моделовања у изучавању објек-
тивне стварности у многим случајевима може 
значајно повећати ефикасност изучавања. Мо-
деловање омогућава дубље улажење у скривене 
тајне сложених система, откривање суштинских 
и вишеструких релација у тим системима. Ти 
сложени односи се рефлектују кроз релативно 
једноставне математичке релације, које су пого-
дне за испитивање. Математичко-кибернетички 
модели омогућавају пружање нове информације 
о системима, који су екстраполације сазнања о 
систему на основу познатих стања и релација у 
датом објективном систему. Елементи, структу-
ра и друге специфичности оригинала, наравно 
морају бити на одговарајући начин рефлектова-
ни у моделу, односно треба да постоји нека изо-
морфна или хомоморфна веза између оригина-
ла и модела. Према Кочондију (Kocsondi, 1976) 
модели треба да:

обједињавају суштину појединих ориги-
нала са датог аспекта,

•
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буду хеуристички, да омогућују откри-
вање нових односа и структура у ориги-
налу,

сигнализирају будућа стања оригинала 
– да су прогностички.

У области индиректног изучавања систе-
ма, пре свега, оних динамичних, значајну улогу 
игра метода моделског експеримента, односно 
симулације, изучавање оригинала помоћу њима 
сличних система (система који имају исти ма-
тематичко-кибернетички модел). Дакле, инди-
ректно изучавање објективних система може се 
извести помоћу других, сличних физичких сис-
тема, а и помоћу симболичких, математичко-
кибернетичких модела. Симболичка симулација 
се врши најчешће помоћу рачунара. 

Приликом испитивања помоћу матема-
тичко-кибернетичких модела, модел постаје 
предмет испитивања, а услове испитивања та-
кође представљају одређени параметри у моде-
лу.

Појам модела се неретко идентификује 
са формом, са представљањем реалних система 
помоћу апстрактних или материјалних аналога-
на. Математички или кибернетички опис поја-
ва још не представља моделирање. Математич-
ки или кибернетички апарат (па и материјал-
ни аналогани) сматра се моделом неке појаве 
онда:

када адекватно рефлектује одређене ас-
пекте изучаваног оригинала и 

када се користи за даље изучавање те 
појаве.

Разликују се следеће етапе математичко-
кибернетичког моделовања:

откривање, стварање одговарајућих ма-
тематичких, кибернетичких модела у 
појединим наукама и областима,

апстрактне операције на усавршавању и 
доградњу модела,

примена модела.

•

•

•

•

1.

2.

3.

Стварање нових модела у појединим обла-
стима људске делатности је просто истиснуто из 
савремене математике, а унутар многих области 
овај процес се није развијао на задовољавајући 
начин. Математика као наука често и веома ап-
страктним путем долази до нових математич-
ких појмова, модела и сл., али не налази одго-
варајућу везу са стварношћу. Тако су друштвене 
потребе довеле до појаве једне нове науке, нау-
ке о моделовању, до развоја кибернетике. Ши-
рењем моделовања у многим наукама и облас-
тима живота и рада и на други начин, шири се и 
појам кибернетике. Сам Винер (N. Wiener,1974) 
тврдио је да је кибернетика наука о аналитичком 
истраживању изоморфизма структуре комуни-
кација у живим организмима, друштву и техни-
ци.

Математички модели су веома разно-
врсни и развијени, строги и поуздани, почев од 
алгебарских и диференцијалних једначина, пре-
ко рачуна вероватноће, до теорије графова, то-
пологије, математичке логике, линеарног про-
грамирања итд. Међутим, изучавање сложених 
динамичних система захтевало је нове идеје и 
методе. Кибернетика поред коришћења класич-
них математичких модела и метода, разрадила 
је и своје сопствене методе, моделе, и то у два 
правца:

формирање логичких, симболичких, 
графичких, коначно математичких мо-
дела,

прављење реално функционишућих ма-
теријалних агрегата.

У кибернетичким моделима релације су 
успостављене између модела и функције ориги-
нала, односно модели су изофункционални; ори-
гинал и модел на исте улазне величине реагују 
истим излазним величинама. Као модели упра-
вљања и регулисања сложених динамичних сис-
тема, кибернетички модели су најчешће инфор-
мациони модели, шеме, блок-дијаграми, графи-
кони, цртежи, симболи који нису чисто мате-

•

•
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матички модели, а ове моделе обично прате и 
квантитативни, математички описи. Програми 
које реализују електронске рачунске машине су 
такође кибернетски модели, и то одређених ми-
саоних процеса.

Строго математичко представљање ориги-
нала је често немогуће на постојећем нивоу раз-
воја математике или је математички проблем 
који описује појаву, због своје структуре или ди-
мензије нерешив; онда се користе описни моде-
ли, односно симулациони модели. Симулација, 
као емпиријска метода моделирања налази се 
на периферији непосредних и теоретских мо-
гућности сазнања.

Приликом решавања проблема у области 
технике и производње мисаона активност је ис-
тог правца као и код стварања природних зако-
нитости и њихових математичких модела, само 
им је смер супротан.

Математичко-кибернетичко моделовање 
и примена рачунара играју све значајнију уло-
гу у савременом управљању производним и дру-
гим системима, па и у настави. Операциона ис-
траживања, теорија програмирања и многе дру-
ге науке, уз примену савремених рачунских ма-
шина, чине кибернетичке методе ефикасним и 
све актуелнијим.

Наука је ушла у изучавање све сложенијих 
проблема чији су предмети изучавања често и 
неприступачни, а њихово изучавање комплекс-
но и класичним методама неефикасно, па се мо-
делирање јавља као неопходна метода сазнања 
и проналази све поузданије методе индиректног 
изучавања у појединим наукама.

Хипотезе о могућностима моделирања у 
појединим наукама указују на пролазни карак-
тер постојећих проблема у тој области. Према 
Палвелђију (Pálvölgyi, 1981) ове хипотезе се у 
педагошким наукама своде на следеће:

Ако се нешто може експлицитно упозна-
ти, онда се то по принципу може и мо-
деловати,

•

ако се нешто може моделовати, онда се 
то по принципу може и симулирати,

ако се нешто може моделирати, онда се 
то по принципу може и математизова-
ти.

Диференцијација наука на одређеном ни-
воу повлачи за собом и одговарајућу интегра-
цију преко моделовања. Тако ваља посматрати 
и однос математичких и кибернетичких модела. 
Кибернетика је развијањем апстрактних моде-
ла у одређеном правцу проширила и продубила 
њихову садржину и уз помоћ савремених елек-
тронских рачунара учинила их изузетно ефи-
касним.

Према томе, у области апстрактног моде-
ловања система оправдано је говорити о мате-
матичко-кибернетичком моделовању и под тим 
подразумевати класичне, савршене, строге ма-
тематичке моделе и описне, често недовољно са-
вршене кибернетичке моделе, који се све више 
развијају и усавршавају, и то баш у правцу и уз 
помоћ математике. Програмирање и електрон-
ски рачунари, као пратећи објекти, јесу функци-
онишући материјални комплементи апстракт-
ним математичко-кибернетичким моделима и 
чине с њим дијалектичко јединство, служећи 
нараслим потребама многих наука и савремене 
праксе у области метода изучавања.

Класификацију математичко-киберне-
тичких модела је могуће извршити на следећи 
начин:

аналитички модели,

графички модели.

Аналитички модели приказују понашање 
система помоћу скупа математичких и логич-
ких симбола и релација. Графички модели ко-
ристе графичка средства и симболе за прикази-
вање посматраног оригинала.

И једни и други модели могу бити:

– детерминистички и

– стохастички,

•

•

•
•
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односно:

статички и 

динамички.

Међу аналитичким моделима значајно 
место заузимају:

функције,

једначине (алгебарске и диференцијал-
не),

модели математичке логике,

модели рачуна вероватноће,

статистички модели,

модели програмирања (линеарно, не-
линеарно, динамичко и хеуристичко),

алгебарске структуре,

матрични модели итд.,

а међу графичким моделима се истичу:

графови,

мрежни дијаграми,

блок дијаграми,

графикони,

шеме итд.

Ови модели се допуњавају у техници и 
производњи и најчешће се користе комбиновано 
и уз све ширу примену савремених рачунара.

Савремене репрезентације у настави 
природно-математичке области у општем 
образовању

У настави природно-математичке области 
моделирање - моделски експеримент, односно 
симболична симулација уз помоћ рачунара ко-
ристи се за:

демонстрирање познатих појава и зако-
нитости,

•
•

•
•

•
•
•
•

•
•

•
•
•
•
•

•

стицање нових сазнања и 

примену стечених знања.

У зависности од тога да ли ученик познаје 
или не познаје симулациони модел, симулација 
може имати индуктивну или дедуктивну уло-
гу. Уколико је математички модел симулиране 
појаве познат, онда експеримент служи за испи-
тивање понашања описане појаве, у супротном 
симулација се користи за откривање закони-
тости у појавама. 

Према Персивалу (F.Percival, 1976), мето-
да симулације у стицању елементарних појмова 
није ефикаснија од традиционалних метода, али 
је значајно успешнија у оним областима у који-
ма се захтева дубља анализа-синтеза и одређе-
но упоређивање. Због тога ову методу ваља, пре 
свега, користити као допунску методу у настави, 
за продубљавање и допуњавање стечених еле-
ментарних знања, односно приликом изучавања 
сложенијих и динамичних појава.

Приликом симулације одређених појава 
на рачунару, ученик на индиректан начин дола-
зи до сазнања, али битно је да појаву посматра 
у кретању и има активан однос према њој, јер је 
у могућности да мењањем одређених парамета-
ра појаве долази до закључка о улози тих пара-
метара у посматраној појави. Управо у овоме је 
основна предност симулације над телевизијом, 
филмом, вербалним или графичко-илустратив-
ним методама. 

Према томе, можемо закључити да у изу-
чавању сложених система поред оригинала, ико-
ничне и симболичне репрезентације, посебно у 
природно-математичким областима, све значај-
нију улогу треба да игра учење помоћу матема-
тичко-кибернетичког моделовања и симулације 
и то коришћењем савремених рачунара. 

•
•
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Summary

Depending on the subject of study and age of students the role and importance of team concepts and 
structures may vary. Sometimes a “multiple representation” is conceptualized as separate representations in 
relation to the concept that is taught and there is a problem of crossing from one team to another level. On 
the other hand, it provides a wealth of perceived connections, similarities and differences between and within 
teams.

Modern information technology has contributed to the enrichment of teaching and learning, particular-
ly in the natural-mathematical areas. Simulation appears as a new feature in the representation of knowledge. 
By Gockovu (Guetzkow, 1962) simulation is an operational representation of reality for some relevant aspects. 
So, this is a model of the objective system that is itself dynamic. If this model is material, it is a normal simula-
tion, and if the abstract it is a thought-experiment, and the computer simulation.

This paper deals with the cybernetic mathematical-modelling and simulation methods in teaching sci-
ence-mathematical areas, with special emphasis on computer simulation. Analyzing this new, contemporary 
representations of knowledge, we have concluded that the study of complex systems in addition to the original, 
iconic and symbolic, representation, particularly in the natural-mathematical areas play an important role to 
play learning using mathematical and cybernetic modelling and simulation and to use modern computer.

Key words: knowledge representation, mathematical and cybernetic modelling, simulation, education, 
natural and mathematical field.
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Прегледни
рад

Привидни парадокси и њихов значај 
за популаризацију физике

Резиме: Привидни парадокси су по много чему посебна врста парадокса у физици. Значајни су 
по контрадикторној чињеници да им контраинтуитивност није утемељена на чврстим физичким 
принципима и законима или су, напротив, само на томе засновани, без чврсте емпиријске потврде. Они 
су такозвани „назови“ парадокси. У раду ће бити истакнуте карактеристике привидних парадокса, 
биће размотрене варијације привидних парадокса, њихов значај у популаризацији физике и њеним 
образовним садржајима. Све наведено ће бити поткрепљено са 8 примера. Код привидних парадокса 
постоји једна изражено смислена, образовна и упитна намера. Текст има за циљ да се укаже на једну 
врсту парадокса у физици чији је велики образовни, још увек недовољно искоришћен, потенцијал. Сви 
привидни парадокси су објашњени – познат је разлог њихове парадоксалности, и то их квалификује да 
буду употребљивани у настави. Објашњавањем разлога парадоксалности се на квалитетан начин могу 
објаснити основни принципи области из које је парадокс одабран.

Кључне речи: привид, парадокс, контраинтуитивност, физика.

Увод 1

Привид је посебан облик реалности и вео-
ма је битно познавати разлоге привидности како 
би се објашњење привида на исправан начин 
објаснилo и тиме се избегава збуњеност коју при-
вид може да ствара. Парадокси у форми приви-
да су честа појава и као такви треба да буду по-
себно означени, јер када је привид препознат, он 

1  dragoljub.cucic@gmail.com

је и објашњив. Уколико се пође од претпоставке 
о постојању привидних парадокса, онда се пара-
докси могу поделити на привидне и стварне па-
радоксе. 

Корени значења речи парадокс потичу од 
грчке речи paradoxos. На латинском језику је из 
грчког језика реч преузета са истим значењем 
и гласила је paradoxum. У средњем веку упо-
требљивани су термини insolubilia и антиномија, 
у значењу речи парадокс. Та реч је настала као 

Изненађујућа природа парадокса служи као провокација. 
(Dehler и др., 2001)
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кованица од речи para (супротно) и doksa (сла-
ва, углед), у изворном облику значење против 
мишљења или против мњења. До настанка пара-
докса, како у физици тако и у другим областима 
људског деловања, долази услед „когнитивне ди-
сонанце“ илити „сазнајног несклада“ (Антонић, 
2000) између субјекта као опсерватора и истог 
тог субјекта као еталонираног мерила знања.

Интуитивно је јасно да сви парадокси 
нису „једнако прави парадокси“. Марк Сеинсбу-
ри (Richard Mark Sainsbury) прави разлику из-
међу парадокса те их градира по степену „ка-
муфлажне реалности“. На основама те хијерар-
хијске уређености вреднује се релевантност па-
радокса. Сеинзбури их нормира и нумерички 
вреднује oд 1 до 10, при чему вредност 1 имају 
они чија је „камуфлажна способност“ мала,  
(Sainsbury, 1995). Под другим се подразумевају 
парадокси који директно утичу на измену пара-
дигме и тиме указују на постојање потпуно дру-
гачије принципијелне поставке (Парадокс ра-
сејања фотона на две пукотине, Парадокс Шре-
дингерове мачке, Болцманов парадокс, Парадокс 
Максвеловог демона ...). Под првим се подразу-
мевају парадокси који ће у овом раду бити ана-
лизирани, и за које ћемо пробати да пронађемо 
ону врсту посебности која није тако уочљива на 
први поглед. То су парадокси који често и нису 
парадокси, а тако их зовемо по инерцији. Тек на-
кон опсервације се даје објашњење засновано на 
најелементарнијем познавању физике. У овом 
раду нас занима посебна група парадокса коју 
смо назвали привидни парадокси и њихова упо-
требна вредност у настави физике и у прилика-
ма њене популаризације, када се на један наиз-
глед парадоксалан начин слушалац или читалац 
уводи у „назови“ дилеме физике које нису тако 
очигледне лаицима. У овај тип парадокса спа-
дају и визуелни парадокси попут троугла Роџе-
ра Пенроуза (Roger Penrose). Прави „чаробњак“ 
за ову врсту парадокса је био холандски сликар 
и графичар Мауритц Корнелијус Ешер (Maurits 
Cornelius Escher).

Привидни парадокс

Закључак је неодвојив исказ који је им-
плициран као крајњи из уређеног скупа исказа. 
Сам закључак представља уређени скуп исказа.2 
Пaрадокс је импликација која нарушава уређе-
ност тог скупа. Разлози нарушавања конзистент-
ности могу да буду различити:

Непрецизност која је настала услед иде-
ализације,

Груба грешка у исказу,

Неуређен скуп исказа,          

Привид.

У овом раду нас занима само четвр-
ти случај – привид. Привид је „варљива пред-
става о чему која не одговара стварности“3. Он 
може бити менталне природе без визуелне оп-
сервације, на пример поједини математички 
закључци,4 али може бити и само визуелног ка-
рактера. Када се каже привид подразумева се 
да до несугласице, услед које настаје парадокс, 
долази само услед једног „наизглед“ контра-
дикторног закључка, чија је „наизгледност“ бе-
нигног карактера.

2  Кaда се каже  да је одређени скуп исказа уређен, под-
разумева се да је тај скуп конзистентан (непротивре-
чан).

3  Речник српскохрватског књижевног језика, Матица 
Српска, Нови Сад, 1973.

4  Доказ да је 2=1. Верзија Аугуста Де Моргана (Augus-
tus De Morgan): 

узмимо да је х=1, помножимо обе стране са х ⇒ х2=х, 
одузмимо са обе стране 1 ⇒ х2-1=х-1, растављањем 
на чиниоце леве стране као разлику квадрата ⇒ (х-
1)(х+1)=х-1, делењем обе стране са х-1 ⇒ х+1=1, када 
заменимо претпоставку да је х=1 ⇒ 2=1. 

Примедба: Грешка услед које долази до контрадикције у 
овом парадоксу је делење са (х-1) обе стране једнакос-
ти, под почетном претпоставком да је х=1. Једначина се 
дели са нулом, чиме се креирају бесконачности са обе 
стране једнакости.

1.

2.

3.

4.
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Парадокс је често „привидна“ инкомпати-
билност. Описни придев „привидна“ означава да 
несагласност, која је условила настанак парадо-
кса, потиче највероватније од субјективног ка-
рактера сагласивости. Код привидних парадокса 
се појавност опсервирана од субјекта разликује 
од самог догађаја. Прецизним разматрањем „на-
зови парадокса“, који се у први мах чинио кон-
традикторним, установљава се да контрадиктор-
ности нема. Милорад Млађеновић (Mлађено-
вић, 1984) га назива наводни парадокс, али се 
могу пронаћи и термини пара парадокс, оптич-
ки парадокс или визуелни парадокс. Последња 
два термина представљају подврсту привидних 
парадокса и настају услед „грешке“ у тумачењу 
приликом посматрања, тако да је одговарајући 
назив који се такође може пронаћи и посма-
трачки парадокс. До настанка овог типа парадо-
кса долази услед „перцептивне дисторзије“ или, 
како  још Ирена Гонда назива, „изобличења у 
опажању“ (Гонда, 2002). Привидни парадокси су 
један општи тип парадокса у смислу да привид 
може да буде обележје научних, уметничких, 
философских или логичких парадокса. Привид 
о коме се овде говори је психолошког карактера. 
Парадоксалност настаје услед менталних анти-
ципација заснованих на постојећем искуству, на 
„очекивању посматрача“. Ово је управо елемент 
на којем мађионичари заснивају своје илузије.

И дански физичар Нилс Бор бави се при-
видним парадоксом када каже: 

„Илустративан пример који показује 
како се привидни парадокси могу уклони-
ти студирањем експерименталних услова 
под којим се јављају комплементарни фе-
номени такође је дат Комптоновим ефек-
том, чије нас је конзистентно описивање 
први пут суочило са озбиљним тешкоћа-
ма“ (Бор, 1985).

У домену привидних парадокса могу се 
разликовати типови парадокса према разлогу 

који је изазвао привид. Разликујемо већ споме-
нуте:

Визуелни (оптички) парадокси;

Посматрачки парадокси.

Ове врсте представљају један исти тип па-
радокса, основна разлика је у самом ефекту из-
ражајности парадокса. Визуелни парадокси се 
виде такви какви јесу и парадоксалност је у ту-
мачењу експресије. Посматрачки парадокси 
настају у самом процесу посматрања, између 
ефекта и субјекта који посматра – када постоји 
осмишљена посматрачка намера субјекта.5 

Визуелни (оптички) парадокси настају 
услед визуелне илузије. За њих је јасно да не ег-
зистирају у реалности у облику у ком се прика-
зују. Само тумачење визуелних парадокса је ди-
ректно повезано са разлозима генерисане илу-
зије. Ови парадокси немају посебно захтевна 
објашњења. Визуелни парадокси могу да буду 
и физички феномени. Ово су лажни парадокси. 
Визуелни парадокси, ако пробамо да се бавимо 
градацијом, представљају најнижи ниво пара-
доксалности. Могу се разликовати:

реални визуелни парадокси,

замишљени визуелни парадокси.

Реални визуелни парадокси су они парадо-
кси за које нам је јасно да не постоје на начин 
како их видимо у реалном окружењу – попут 
фатаморгане. Замишљени визуелни парадокси 
су фикције попут Ешерових слика или Пенро-
узовог троугла опредметљене у визуелни дожи-
вљај. Нпр. фатаморгана, привидни прелом обје-
кта који се делом налази у води а делом у ваз-
духу (кашика у чаши с водом), Пенроузов тро-
угао итд.

5  То што је неки парадокс сврстан под нпр. посматрач-
ки не мора чврсто да значи да је он само привидан пара-
докс. Може се десити да су неке његове карактеристике 
довољно упутне да преовлађују да буде сврстан у неку 
другу врсту парадокса, нпр. у парадокс парадигме.

•
•

•
•
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Посматрачки парадокси могу бити вео-
ма различити. То су парадокси настали прили-
ком осмишљеног систематичног посматрања. 
Код њих нам није јасно одакле долази несклад 
између посматраног и очекиваног (ми, као 
субјект, нисмо у стању да физички утичемо на 
оно што изучавамо осим да га посматрамо). Је-
дан, који бих посебно истакао, може се пронаћи 
у Хајзенберговој (Werner Karl Heisenberg) ауто-
биографији Физика и метафизика, где он изно-
си Ајнштајново мишљење приликом једне њихо-
ве дискусије. Алберт Ајнштајн наглашава како је 
посматрање врло комплексан процес. Сам пос-
матрани догађај изазива одређене ефекте у мер-
ном апарату из којег се даље ствара чулни ути-
сак, који иницира одређену интелектуалну реак-
цију субјекта. Тај пут је трајући и пролази кроз 
мноштво сукцесивитета који треба добро да буду 
познати, како се не би починила нека грешка. По 
Ајнштајну теорија је та која проводи кроз тај пут 
и која наводи на то шта треба заиста посматра-
ти, и ако долази до одређених противречности и 
неконзистентности из којих се стварају парадо-
кси, онда је то стога што: „мада се спремамо да 
формулишемо нове природне законе, који се не 
слажу са досадашњим, ми ипак слутимо да до-
садашњи природни закони на путу од збивања 
које је предмет посматрања па до наше свести 
функционишу тако тачно да се можемо поузда-
ти у њих и стога можемо говорити о опажањи-
ма“ (Хајзенберг, 1989).

Примери: Клаузијусов парадокс, Хидро-
статички парадокс, ГЗК парадокс и сл.

Примери привидних парадокса

Одабрани су привидни парадокси из раз-
личитих области физике: 

класичне механике (Аристотелов пара-
докс точка, Архимедов парадокс, хидро-
статички парадокс), 

•

релативистичке физике (Парадокс ас-
тронаута на хоризонту догађаја, Пара-
докс Андромеде, Парадокс близанаца), 

астрофизички парадокс (Парадокс сла-
бог младог Сунца) – за који се мора на-
гласити да је мултидисциплинарне при-
роде,

философски парадокс времена (Пара-
докс неочекиваног испитивања).

Примери ће бити објашњени по области-
ма физике (Cucic, 2009).

1. Аристотелов парадокс точка

Замајац је сачињен од два дела различи-
тог полупречника. За време обртања и право-
линијског кретања замајца с лева на десно мањи 
ваљак замајца додирује замишљену линију CD и 
прелази тај пут. За једнако време већи ваљак за-
мајца, који се окреће једнаком угаоном брзином, 
прелази пут AB. Овај закључак наговештава да 
је обим мањег ваљака замајца једнаке дужине као 
и обим већег ваљка замајца, што је очигледна не-
истина.

Слика 1. Аристотелов точак6 

Овај парадокс потиче највероватније од 
Аристотела, из његове књиге Механика. Па-
радокс је одавно решен и стога је експарадокс. 
Његово решавање данас је питање-задатак у 
средњошколском градиву.

Закључак о једнакости обима мањег и 
већег ваљка замајца заснива се на нетачно из-
веденом аргументу коришћењем нетачних твр-

6  Слика преузета од Loy (2002).

•

•

•
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дњи, овај парадокс категорише као привидни па-
радокс. Парадокс је теоријске природе и настаје 
на основама теоријских опсервација, али није 
мисаони експеримент зато што је лако реално 
чулно остварив.

Разјашњење Аристотеловог парадокса  
точка

Основна грешка јесте у претпоставци да се 
тачка А креће дуж приказане путање AB, и да се 
тачка C креће дуж приказане путање CD. То је 
путања кретања центра замајца који је једнак за 
оба ваљка замајца, док се тачке А и С крећу по 
другачијим путањама. Док центар замајца пређе 
растојање AB=CD, тачке А и С се крећу по кри-
вама сличног облика, али различите дужине. 
Оне се разликују и AB>CD.

2. Хидростатички парадокс

Појава да стубови исте течности, разли-
читог облика, једнаких површина дна, делују на 
дно једнаким силама, независно од количине теч-
ности у судовима, назива се хидростатички па-
радокс.

Овај парадокс спада у категорију експара-
докса. Разлог једнаког интензитета деловања те-
жине воде на дно различитих облика судова, који 
је некада изгледао противречно, данас је познат 
и ученицима основне школе. Појава је сматра-
на парадоксом у периоду када је преовладавало 
мишљење да притисак на дно потиче од количи-
не течности. Такво расуђивање је могло да поти-
че из незнања или услед површног разматрања 
проблема хидростатичког притиска. Овај пара-
докс се не може сматрати правим парадоксом и 
спада у групу привидних парадокса.

Парадокс је експерименталне природе и 
могуће га је реално чулно опсервирати.

Разјашњење Хидростатичког парадокса

Наведимо општепознате формуле:

F = P·S

P = P
0
 + ρ·g·h

Прва формула је за интензитет силе, 
друга за хидростатички притисак. Из формула 
се види како притисак на дно суда не зависи од 
количине течности, већ само од врсте течности 
(ρ) и дубине на којој се притисак мери (h).

3. Парадокс космонаута на хоризонту 
догађаја колапсирајуће звезде

Претпоставимо постојање два космонау-
та. Један од њих, космонаут – самоубица, налази 
се на хоризонту догађаја колапсирајуће звезде са 
бљескалицом у руци, а други космонаут се налази 
на безбедном растојању од те звезде и посматра 
првог космонаута. У неком тренутку, услед гра-
витационог колапса, гравитационо привлачење је 
довољно снажно да више ништа не може напус-
тити њен хоризонт догађаја. Док космонаут – 
самоубица доживљава тренутну смрт, космона-
ут – посматрач уочава како бљескови сигнала (и 
паузе између њих) космонаута – самоубице трају 
све дуже.

Слика 4. Парадокс космонаута ...7

7  Аутор цртежа је Зоран Малеш.
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У парадоксу космонаута на хоризонту до-
гађаја колапсирајуће звезде анализира се слу-
чај, који је мисаони експеримент, и заснован је 
на утицају јаких гравитационих сила у проме-
ни трајања временских интервала догађаја. Па-
радокс је последица два различита закључка о 
једном догађају, посматрано из два референтна 
система. Парадокс се може пронаћи код Стиве-
на Хокинга (Stephen Hawking) и није ми познато 
његово претходно спомињање (Hawking, 1988).

Из система космонаута – самоубице, 
у моменту када досегне хоризонт до-
гађаја, он ће погинути и распасти зајед-
но са бљескалицом.

Из система космонаута–посматрача, 
космонаут–самоубица ће постати вечан 
и никада неће прећи границу хоризонта 
догађаја, јер ће последњи бљесак бље-
скалице тежити бесконачном трајању. 
Остаће попут замрзнуте слике.

Два космонаута се налазе у раздвојеним 
системима који коренсподирају путем инфор-
мације која иде од космонаута–самоубице ка 
космонауту–посматрачу. Асимерија је успоста-
вљена чињеницом да космонаут–самоубица не 
добија никакву информацију о космонауту–пос-
матрачу, док космонаут–посматрач добија ин-
формације о  космонауту–самоубици. Јасан је 
ефекат, дилатација времена услед јаке гравита-
ције, који доводи до контрадикторне ситуације 
да је космонаут-самоубица и мртав и жив. На 
основу изложеног ово је привидан парадокс.

Разјашњење Парадокса космонаута на хо-
ризонту догађаја колапсирајуће звезде

Више је нејасноћа које су прећутане у 
овом парадоксу:

Сама тежња трајања бљеска бесконач-
ној вредности подразумева претход-
но трајање мрака „нечему што је мало 

1.

2.

1.

краће од бесконачности“. Такође, свет-
лосни бљесак пре тог мрака подразумева 
трајање „мало краће од бесконачности“, 
што се развија у један парадоксалан 
збир бесконачности, које треба да се 
десе пре очекиваног догађаја.

Крајње је реално очекивати да су кос-
монаут–самоубица, који је нека врста 
Супермена, а лампа суперлампа, спо-
собни да физички издрже дејство гра-
витационих сила, а да се не распадну.

Космонаут–самоубица гине, али та ин-
формација не долази до космонаута–посматра-
ча. Информације које опсервира космонаут–
посматрач нису одраз реалног стања космонау-
та–самоубице (То што мој другар није чуо да је 
наш заједнички пријатељ умро, не значи да он 
није умро, а слушао је приче о њему као да је 
жив.) Иако је привид да је космонаут-самоубица 
и мртав и жив, он је ипак одавно погинуо.

4. Архимедов парадокс

Велики бојни брод може пловити у неколи-
ко литара воде.

Парадокс се односи на чињеницу да тело, 
чија је густина мања, а запремина већа од воде 
у којој се налази, може пловити по њеној повр-
шини.

Парадокс је привидан јер је изграђен на 
темељима наизглед немогућег догађаја што се 
може оповргнути и математичким формулама и 
реалним извођењем одговарајуће ситуације. Па-
радокс није настао у процесу сазнања или на не-
ким парадигматичним основама које доводе до 
контраинтуитивног закључка. Он се само наиз-
глед чини неоснованим. Архимедов парадокс је 
експарадокс зато што је његово решење јасно са 
становишта физике.

Парадокс је настао као мисаона спеку-
лација која својим провокативним и шаљивим 
наступом треба да изазове конфузију, али је и 

2.
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реално физички изводив. Архимедов парадокс 
ћемо сврстати под мисаони експеримент само из 
разлога и начина његовог настанка.

Парадокс није ни теоријске ни експери-
менталне природе, али ипак ћемо га сврстати 
под теоријски парадокс.8 Теоријски је лако обја-
шњив и није настао након реализованих реал-
них експеримената. Циљ настанка је експереси-
вног карактера да се на један необичан и пам-
тљив начин предоче закони физике.

Разјашњење Архимедовог парадокса

Парадокс је заснован на Архимедовом 
принципу по којем је: интензитет силе потис-
ка на тело које плива у течности једнак тежи-
ни тела (равнотежа када тело плива). Да би тело 
пливало мора да буде окружено течношћу (у на-
шем случају водом), његова густина треба да је 
мања од густине течности, дубина треба да не 
додирује дно како би деловала сила потиска.

5. Парадокс Андромеде

Претпоставимо два човека који пролазе 
један поред другог на улици. Претпоставимо и 
свемирску флоту која се покреће ка Земљи из 
галаксије Андромеда, њутновски истовремено 
са мимоилажењем пролазника. За пролазнике 
покретање свемирске флоте у Андромеди  није 
истовремени догађај. За једног од њих је флота 
већ пошла док за другог још није донета одлука 
да се флота упути ка Земљи.

Парадокс Андромеде је познат и под име-
ном Ритдијк-Путнам аргумент9. Посматрачи 
који се крећу различитим брзинама имају раз-
личите сопствене просторе истовремености. 
Ритдијк (C.W. Rietdijk) овај аргумент предста-
вља као последицу утицаја релативистичког ста-
ва о истовремености на четвородимензионални 

8  Слично као Парадокс Шредингерове мачке.

9  Може се пронаћи и као Ритдијк-Путнам-Пенроуз ар-
гумент.

свет-догађај Минковског 1967. године (Rietdijk, 
1966) и Хилари Путнам годину дана касније 
(Putnam, 1967). Пенроуз је овај феномен обли-
ковао у парадокс Андромеде по којем два про-
лазника, који се мимоилазе на улици, имају раз-
личито третирање феномена садашњости услед 
различитог смера кретања у односу на опсерви-
рани догађај, који се у овом случају дешава у га-
лаксији Андромеда. Ово је теоријски и привид-
ни парадокс јер парадокса суштински нема. До 
привида долази услед теоријског концепта који 
је у супротности са интуитивном перцепцијом. 
У оквирима саме теорије нема ничег неконзис-
тентног и сам концепт је мисленог карактера те 
је и мисаони експеримент.

Парадокс Андромеде је решен када је и 
постављен па је стога и експарадокс. Разлог ус-
постављања овог парадокса је највише образо-
вног карактера да се се успостави једна назови 
недоумица у процесу објашњавања једног кон-
цепта.

Разјашњење Парадокса Андромеде

Парадокс је заснован на релативистичком 
моделу схватања појаве истовремености. У СТР-
у сваки посматрач има сопствени простор исто-
времености, који представља скуп информација 
пристиглих у одређеном моменту до посматра-
ча и чини догађај датог тренутка. Такав начин 
дефинисања истовремености генерише могућ-
ност да један догађај за различите посматраче 
не буде истовремен, што је искоришћено прили-
ком формулисања парадокса Андромеде. 

Практично, парадокс не постоји, осим у 
случају да се испричана ситуација и даље тре-
тира у духу класичне физике, по којем одређена 
врста апсолута представља референтну основу 
према којој се одређује појава истовремености.



98

Драгољуб Цуцић

6. Парадокс слабог младог Сунца

Некада је Сунце било мање запремине него 
данас.  Површина Сунца је била мања па је зато 
Сунце емитовало мање светлости и топло-
те. Изучавањем је уочено да је некада површина 
Земље била топлија него данас. Како је могло Сун-
це које је одашиљало мање енергије да више загреје 
Земљу?

Прва запажања из којих ће проистећи па-
радокс потичу од Карла Сагана (Carl Sagan) и 
Џорџа Мулена (George Mullen) (1972).

Опсервације су засноване на стандард-
ном моделу Сунца помоћу којег се описује раз-
вој звезда типа Сунца. Пре 4,5 милијарди годи-
на Сунце је емитовало 70% мање енергије него 
данас и запремина му је била за око 15% мања. 
Под тим условима Земља би примала 30% мање 
енергије од Сунца. Према параметрима који су 
валидни данас на Земљи она би требало да је 
била потпуно залеђена. Познато је да наша пла-
нета у време своје конфигурације није била за-
леђена него топлија него данас.

Парадокс слабог младог Сунца је решен па-
радокс и стога је он експарадокс. Приликом ре-
шавања парадокса је само аргументовано образ-
ложена претпоставка о атмосферским условима 
који су владали на Земљи у време формирања 
атмосфере и површинског слоја. Ти услови су 
били познати Сагану и Мулену, чиме је овај па-
радокс више трик питање и стога га сврставам у 
привидни парадокс. Парадокс је последица тео-
ријских спекулација о еволуцији Земље и он је 
теоријски парадокс.

Овај парадокс не потиче од реалног, чове-
ку чулно приступачног феномена. Обрађује се 
феномен који се догађао пре него што је човек 
постојао. Он је спекулативан и потиче од чове-
ку мисаоно формулисаног феномена. Овај па-
радокс је мисаони експеримент.

Разјашњење Парадокса слабог младог Сунца

Решење парадокса се проналази у саставу 
Земљине атмосфере. Некада се Земљина атмос-
фера састојала углавном од угљен-диоксида, ме-
тана и воде (слично Венериној  атмосфери да-
нас), чиме је стваран ефекат „стаклене баште“ 
па је површина Земље била топлија него данас, 
када је структура атмосфере знатно другачија 
па је тај ефекат мање изражен.

7. Парадокс близанаца 

Претпоставимо два брата близанца. Један 
од браће је космонаут. Брат-космонаут одлази 
на пут свемирском бродом који се креће брзинама 
блиским брзини светлости, при којима су ефек-
ти дилатације времена описани специјалном те-
оријом релативитета. Након годину дана, која је 
измерио брат-космонаут, брод се враћа на Земљу. 
Када је потражио брата код куће, брат– космо-
наут затекао је старца.

 

 Слика 5. Парадокс близанаца10

10 Аутор цртежа је Зоран Малеш.
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Парадокс близанаца, у другој, мање визу-
елној форми, познат је и као сатни парадокс. 
У парадоксу близанаца се, на основу релати-
вистичког ефекта дилатације времена, претпо-
ставља успоравање животних функција брата-
космонаута, услед његовог кретања брзинама 
блиским брзини светлости. Парадокс се заснива 
на погрешној претпоставци да се може подразу-
мевати како се Земља креће у супротном смеру 
од ракете која мирује, при чему би ефекат мо-
рао да буде супротан од представљеног.

Парадокс близанаца је мисаони експери-
мент, који је доживео реализацију у реалном 
експерименту са два часовника, од којих се је-
дан кретао у односу на Земљу, а други је миро-
вао па је експарадокс. Парадокс је у виду мисао-
ног експеримента поставио француски физичар 
Пол Ленгвин (Paul Langevin) 1911. године. 

Ситуацију је претпоставио и образложио 
још 1905. године Алберт Ајнштајн. Парадокс 
се појавио као контраинтуитиван пример тео-
ријској претпоставци о дилатацији времена и 
стога је теоријски парадокс.

Разлика од претходног парадокса је у пре-
тпостављеној ситуацији кретања по затвореној 
путањи при чему близанци треба да се сретну 
како би се извршило поређење. Ово је привидни 
парадокс зато што дилатација времена има по-
тврду у реалном експерименту. Парадоксалност 
се огледава у контраинтуитивном ефекту сусре-
та близанаца различитог старосног доба.

Разјашњење Парадокса близанаца

Основна претпоставка о постојању пара-
докса је погрешна. У самом мисаоном експери-
менту је веома јасно који систем убрзава, чиме 
се условљава успоравање животних функција 
брата-космонаута. Услед постојања те асиме-
трије јасно је да претпоставка о еквиваленцији 
случаја да се Земља креће у супротном смеру не 
може ни бити тачна. Контрадикција са принци-
пом релативитета се заснива на пренебрегнућу 

да принцип релативитета важи само за неубр-
зане системе.11

8. Парадокс неочекиваног испитивања

Један средњошколски професор је најавио 
ученицима да ће их у току следеће недеље испи-
тивати градиво и да не жели да најави који ће то 
дан бити. Ученици су размишљали на следећи на-
чин: То не може да буде петак. Ако испитивања 
није било до четвртка увече, биће у петак, и то 
онда није неочекивано. То не може бити ни четвр-
так. Ако испитивања није било до среде увече, 
биће у петак или четвртак, а онда то није не-
очекивано, јер за петак је већ објашњено зашто 
није неочекивано. Значи, ако буде у четвртак и 
то није неочекивано. То не може бити среда. Ако 
испитивања није било до уторка увече, биће у сре-
ду а онда то није неочекивано, јер што се тиче 
четвртка и петка  већ је јасно зашто испити-
вања неће бити. На исти начин су размишљали 
зашто испитивање не може да буде у уторак и 
понедељак. Тако резонујући, ученици су закључи-
ли да професор не може да обави неочекивано ис-
питавање наредне недеље. 

Искуство говори да се, када професор тако 
нешто најави, не може знати ког дана ће бити 
испитивање. Очигледно је да нешто није како 
треба и да начин размишљања ученика треба 
преиспитати. Искуство се не поклапа са расуђи-
вањем ученика.

Време је у Парадоксу неочекиваног испи-
тивања посредни чинилац зато што је поредак 
дана у недељи једног смера док је поредак доно-
шења закључака у супротном смеру. Ово је со-
физам који наводи на лажни закључак. 

Врло је лако реализовати догађај попут 
овог наведеног у и показаће се да ученици нису 
добро размишљали. Искуство би било у неса-
гласности са претпостављеним размишљањем 
ученика због њиховог лошег закључивања. Ово 

11 Остаје нејасно како је постигнута различитост брзине 
система уколико нису убрзавани.
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није типичан парадокс из физике у којем се об-
рађује феномен времена. Он указује на чињени-
цу да реверзибилни облик анализе догађаја није 
у сагласности са чињеницом да је време у једна-
чинама ризике реверзибилно симетрично. Кла-
сификовао бих га као теоријски парадокс, јер 
има у себи, као да је једна варијација Болцма-
новог парадокса, тежњу да покаже да ни поредак 
приликом закључивања у макроскопској приро-
ди није реверзибилно у односу на догађај. Да се 
поредак приликом закључивања у макросвету 
мора подударати са смером времена – поретком 
догађања. Могли бисмо рећи да је ово мисаони 
експеримет попут мисаоности Парадокса Шре-
дингерове мачке – у смислу да је лако реализо-
вати реални експеримент, али да смисао није у 
реализацији него у мислености. Парадокс је при-
видан због софизма који је смишљен да укаже 
на битност поретка. Пошто је решен, ово је екс-
парадокс.

Разјашњење Парадокса неочекиваног испи-
тивања

Анализирајући овај парадокс Мајк Кларк 
(Michael Clark) га представља као пример инду-
кционог12 доказа унатраг. Заводљивост прили-
ком анализе Парадокса неочекиваног испити-
вања јесте да се аргументују разлози за доноше-
ње суда у супротном смеру од временског сук-
цесивитета догађања. У примеру, у којем је вре-
ме класично иреверзибилно, у којем се не могу 
догађаји обрнути тако да се дешавају од петка ка 
понедељку, изводи се дедуктиван доказ придр-
жавајући се управо тог обрнутог нереалног сме-
ра, који имплицира нереалан закључак. 

По Сеинсбурију структура овог парадо-
кса је свођење на апсурд (reductio ad absurdum) од 
стране одељења, при чему се полази од претпо-
ставке да професор говори истину да бисмо за-
тим дедуктивно анализирајући његов исказ, до-

12 Који нас наводи на нешто.

шли до контрадикције, која им дозвољава да ис-
каз професора буде одбачен као лажан.

Значај привидних парадокса у 
популаризацији физике

Нису сви привидни парадокси употребљи-
ви у популаризацији физике. Коришћење пара-
докса приликом објашњавања неког феномена 
представља врло згодан начин да се привуче не-
чија пажња. Помоћу привидних парадокса се на-
говештава нека „заврзлама“ која има једностав-
но објашњење. Предочавањем привидних пара-
докса у форми задатка, у наставном процесу се 
подиже активност, чиме се ученици подстичу да 
буду креативни и дају правилно објашњење пре-
тпостављених појава. 

„Парадокс нуди потенцијално важну алат-
ку у критичкој педагогији“ (Dehler и др., 2001). 
Постављањем парадоксалне ситуације у процесу 
наставе ученицима се нуди изазов који је често 
контраинтутивног садржаја и који треба да буде 
подстрек у размишљању.

У образовању је врло корисно користити 
се привидним парадоксима јер се помоћу њих, 
на неки посебан начин, реална ситуација упро-
шћава, али опет и компликује, јер се гради си-
туација која је на први поглед у супротности са 
очекивањем – формира се једна врста двосми-
слене загонетке и привидно неразумевање (како 
на парадоксе гледају Делер, Велш и Левис). Упо-
требом привидних парадокса (и не само привид-
них) у процесу учења физике, развија се једно 
опште критичко мишљење (Dehler и др., 2001). 
Ученици се наводе на самостално размишљање 
при чему се очекује да ће се сигурно грешити 
(без грешака не постоје ни добри резултати), 
али и учити. Грешке су увек саставни део цели-
не у којој се долази до резултата, који се некада 
тешко препознатљиви, а практично веома при-
сутни.
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„Коришћење парадокса као педа-
гошког алата захтева да учитељ подстре-
кава осећај неодређености и конфузије 
док одржавање умешног реда омогућава 
ученицима да се осећају сигурним да ис-
поље своје осујећење и дискутују супро-
тни став“ (Dehler и др., 2001).

„Парадоксално мишљење захте-
ва препознавање да обе перцепције могу 
бити једнако битне“ (Dehler и др., 2001).

Учионица је попут позоришта у којем на 
бини (за катедром) треба бити пре свега добар 
аниматор како би ученици били „натерани“ да 
постану заинтересовани за градиво које им се 
предаје.

Не постоји довољно интересантно гра-
диво које се не може упропастити досадним 
предавањем!

Закључак

Заједничка карактеристика свих привид-
них парадокса јесте да су разјашњени, тј. сви су 
експарадокси. Од осам одабраних привидних 
парадокса само је хидростатички парадокс екс-

перименталног типа. Остали парадокси су тео-
ријске природе. Са овим се вероватно не би сло-
жили сви физичари. Први коментар би могао 
бити код Парадокса близанаца, јер јасно је екс-
периментално доказана дилатација времена.13 
Парадокс близанаца је подведен под теоријски 
зато што у време његовог настанка није било 
експерименталних индикација које би могле да 
потврде исправност мисаоних спекулација које 
су до њега довеле. Слични коментари би могли 
да буду и код Аристотеловог парадокса точка 
или Архимедовог парадокса, с тим што код њих 
постоји унапред смишљена софистичка намера 
да се збуни онај коме се парадокс представља. 
Овакве намере су врло позитивне када се ради 
о образовању.

Такође, приметно је да су само два пара-
докса реално чулно опсервабилни: Аристотелов 
парадокс точка и Хидростатички парадокс. Ово 
дијагностификовање је такође дискутабилно 
што се тиче Архимедовог парадокса. Разлог заш-
то је тако подведен је већ образложен.

13 Трајање мезона у космичком зрачењу, црвени помак 
дефинисан атомским часовницима на различитој над-
морској висини (1959), кашњење атомског сата када се 
један стави у брз авион (J. C. Hafele & R. Keating, 1971), 
дилатација времена у близини белих патуљака (1977).

Табеларни преглед привидних парадокса по карактеристикима

Парадокс
слабог 
младог
Сунца

Парадокс 
Андромедe

Парадокс 
космона-

ута

Парадокс 
близанаца

Парадокс 
неочекива-

ног 
испити-

вања

Аристоте-
лов

парадокс 
точка

Хидроста-
тички

парадокс

Aрхимедов 
парадокс

Врста па-
радокса

Привидни 
парадокс

Привидни 
парадокс

Привидни 
парадокс

Привидни 
парадокс

Привидни 
парадокс

Привидни 
парадокс

Привидни 
парадокс

Привидни 
парадокс

Решеност 
парадокса

Eкспара-
докс

Експара-
докс

Експара-
докс

Експара-
докс

Експара-
докс

Експара-
докс

Експара-
докс

Експара-
докс

Извор па-
радокса

Теоријски Теоријски Теоријски Теоријски Теоријски Теоријски
Експери-
ментални

Теоријски

Мисаоност 
парадокса

Мисаони 
експери-

мент

Мисаони 
експери-

мент

Мисаони 
експери-

мент

Мисаони 
експери-

мент

Мисаони 
експери-

мент

Чулна 
опсерва-

ција

Чулна
опсерва-

ција

Мисаони 
експери-

мент
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Драгољуб Цуцић

Привидни парадокси су настали на два на-
чина: смишљени с зачкољицом и намером да се 
изазове неверица (Аристотелов парадокс точ-
ка и Хидростатички парадокс, Архимедов па-
радокс, Парадокс неочекиваног испитивања) или 
као опсервирана појава у чијој позадини је фи-
зички препознатљив разлог који доводи до пара-
доксалне ситуације (Парадокс близанаца, Пара-
докс космонаута). 

Постављање парадокса ученицима и сту-
дентима у процесу образовања као облик про-
блемске наставе представља одличан концеп-
туалан начин да се процени њихова критичка 
способност и интуиција. Стављају се на пробу 
њихове могућности кроз унапред дефинисане 
примере, пробају да се изборе са проблемском 

провокацијом, и дођу до решења којим се обја-
шњавају очигледне парадоксалности у односу 
на познате теоријске претпоставке. Ученици се 
путем парадокса уводе у проблем, окупира им 
се пажња проблемском ситуацијом која изис-
кује решење, а потом, објашњавањем разлога ус-
постављања парадокса, задовољава се заинтри-
гираност коју је парадокс изазвао. Парадокси у 
образовању имају мотивациони карактер, дају 
подстрек ученицима да сами, на основу посе-
дујућег знања, пронађу одговоре. Привидни па-
радокси су погодни за коришћење у настави зато 
што су решени и зато што неверица и збуњеност 
до које доводе у први мах јесте мотивационог 
карактера.
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Summary

The apparent paradoxes in many ways are a special kind of paradox in physics. Important are the con-
tradictory fact that contra-intuition is not based on sound physical principles and laws, or rather just based 
on that, without strong empirical confirmation. They are called “call” paradoxes. The paper will be the salient 
features of the apparent paradox will be considered variations of the apparent paradox, their importance in the 
popularization of physics and its educational programming. All of the above will be supported with eight ex-
amples. The apparent paradox is expressed in a meaningful, educational and with questionable intentions. The 
text aims to point to a kind of paradox in physics which is a great educational, yet under-utilized, potential. All 
apparent paradoxes are explained - the reason for their famous paradox and this qualifies them to be applied 
in teaching. Explaining the reasons for the paradox in a quality manner can explain the basic principles of the 
field from which the paradox is selected.

Keywords: illusion, paradox, contra-intuition, physics.
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Стручни
рад

Правописни речник са коментарима 
за млађе разреде основне школе 

– трећи део – од О до С2

Резиме: Увршћавањем у уџбенике за млађе разреде основне школе, правописни речник је постао 
део наставне праксе. Иако његов статус у настави још није дефинисан, неспорно је да учитељи треба да 
га користе обрађујући наставне јединице из правописа. Тако се јавила и потреба за једним прилагођеним 
правописним речником који би садржао одабране и наставној свакодневици примерене одреднице, а њих 
би пратили и одређени коментари с циљем да се учитељу практичару помогне не само у решавању 
одређених правописних недоумица, већ и у одабиру примера у вези с неким правописним правилом које 
обрађује на часу. Зато смо направили правописни речник са, по нама, важним одредницама и пратећим 
коментарима користећи при том и искуства стечена у раду са студентима будућим учитељима у 
оквиру предмета Правопис и књижевнојезичка норма на Учитељском факултету у Београду.    

Кључне речи: правопис, српски језик, правописни речник, уџбеник, настава, учитељ.

(Наставак)12

ОДРЕДНИЦЕ

КОМЕНТАР

О

о., скраћ. острво
Скраћеница од једног слова и то малог са обавезном тачком на крају. 
Употребљава се најчешће у картографији.

оба, обе Број, променљив, као два, са истим облицима за мушки и средњи род 
(оба, обају, обома итд., и ж. р. обе, обеју, обема итд. Види два, две.

1 goran.zeljic@uf.bg.ac.rs

2  Рад је написан у оквиру научноистраживачког пројекта Промене у основношколском образовању – проблеми, циљеви, 
стратегије (бр. 149055), Учитељског факултета Универзитета у Београду.
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обадва, обадвојица и обојица

Правилно је и оба и обадва, а предност се даје првом. Исто је и са број-
ном именицом обојица и обадвојица (предност првој). Ове именице 
користе се само за означавање броја мушких лица. Могу и самостално 
или са именицом коју квантификују (Обојица су дошла./Обојица сту-
дената су дошла). 

обешчастити

У префиксу без-, због додира са основом која почиње предњонепча-
ним сугласником ч, долази до једначења сугласника по звучности и 
по месту творбе (обезчастити > обесчастити > обешчастити). Тр-
пни придев је обешчашћен (са јотовањем и једначењем сугласника по 
месту творбе у другом делу речи (обешчастјен > обешчасћен > обешча-
шћен).

обзир

У пракси се јавља погрешно (с) обзиром да... Предлог с је обавезан, а 
после именице обзир у инструменталу треба пред.-пад. конструкција 
на то: с обзиром на то да смо... У предлогу с (од са) не пишемо апо-
строф јер је а непостојано.

обожавалац, обожаваоца, мн. обо-
жаваоци

Именица је на -лац, а погрешно је обожаваоц. У зависним падежима 
(осим ген. мн.) је непостојано а и прелазак л у о (обожавалац, обожава-
оца), а у вокативу и палатализација (обожаваоче).

обој, имп. од обојити Погрешно је обоји. 

оболевати
Погрешно је обољевати јер је основа бол-, а суфикс -ева, те нема усло-
ва за јотовање (исто разболевати, в. то).

обољење 
Не оболење. Са два јотовања: обол + јен + је > обољење. Исто одељење, 
паљење и сл.

обрашчић
На основу образ додајемо суфикс -чић. Доћи ће до једначења суглас-
ника по звучности и по месту творбе: образчић > обрасчић > обрашчић. 

овчији и овчји
Као и већина придева изведена од назива животиња (в. гушчји/
гушчији, зечји/зечији, пачји/пачији итд.), дублет, а оба облика су рав-
ноправна.

Огњена Марија (празник)
Верски празник, са великим почетним словом и прве и друге речи 
(властито име).

одбрана, одбрамбени 
У додиру основе одбран- и суфикса -бени долази до једначења сугл. по 
месту творбе (н > м), те је погрешно одбранбени. Исто и прехрамбени, 
стамбени (в. то). 

одељење 

Код глаголских именица изведених од глагола чија се основа заврша-
ва на ли (одели-, запали-, жали-) трпни придев гласи одељен, запаљен, 
жаљен, дељен + је > одељење, запаљење, жаљење, дељење. Погрешно је 
оделење (а такође и запалење, жалење и сл.).

одељењски
Придев изведен од основе одељењ- (именица одељење) са суфиксом -
ски. Погрешно је одељенски. 

одједанпут

Прилог, једна реч (сложеница: предлог од + прилог једанпут). У овој 
речи не долази до једначења сугласника по месту творбе иако за то 
има фонетских услова (додир алвеоларног сонанта н и усненог су-
гласника п). Погрешно је одједампут. Види једанпут.

однекуд Прилог, сложеница.
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одсести

У додиру префикса који се завршавају звучним зубним сугласником д 
(пред-, под-, над-, од-) са основом која почиње безвучним зубним су-
глсницима с и ш, неће доћи до једначења сугласника по звучности. 
Види речи с тим префиксима.

одсећи

одскора

одсто

одсуство

одсутан

одувек Прилог, једна реч (сложеница: предлог од + прилог увек).

одштета

Види речи с префиксом од- (одсећи и сл.).одшетати

одштампати

океан, Атлантски океан, Тихи океан
У вишечланим геог. називима, као друга реч са малим почетним сло-
вом (као и мора, реке, језера и сл.). 

Октобарска револуција
Вишечлани назив историјског догађаја, само прва реч има велико 
поч. слово. Исто називи ратова, бојева, мирова и сл.

Олга, дат./лок. јд. Олги, Олгин

У дат./лок. једнине и у присвојном придеву изостаје сибиларизација 
(не Олзи, Олзин) јер су речи двосложне, те би промена утицала на 
њихову препознатљивост. Правило је и да се ова промена не врши у 
властитим именима.

оморика, оморици 
Са сибиларизацијом у дат./лок. јд. У вишечланом називу панчићева 
оморика обе речи имају мало поч. слово.

општина Стари град

Именица општина има мало поч. слово, а затим следи име општи-
не. Вишечлани називи општина имају само велико слово прве речи 
(исто општина Савски венац). Изузетак су општине – места/градови: 
општина Стара Пазова, општина Врњачка Бања и сл.

оријентисати се Погрешно је орјентисати се. Исто Оријент.

орман и ормар Дублет, употреба равноправна.

осамсто и осам стотина

Са именицом сто сложеница (једна реч), а са именицом стотина две 
речи. Правопис дозвољава писање броја са именицом стотина (али и 
хиљада и милион) као једну реч, али само у банкарским трансакција-
ма (нпр. на рачунима, чековима): дин. 1265, хиљадудвестотинепедесе-
тшест.

ослободилац, ослободиоца, мн. ос-
лободиоци

Именица је на -лац, а погрешно је ослободиоц. У зависним падежима 
(осим ген. мн.) је непостојано а и прелазак л у о (ослободилац, ослобо-
диоца), а у вокативу и палатализација (ослободиоче).

Отоманско царство
Двочлани назив са великим почетним словом прве речи. Друга реч са 
малим словом јер је ово неформални назив царства.

отпадак, отпатка, мн. отпаци
Са непостојаним а и једначењем сугласника по звучности у облици-
ма једнине (отпатка, отпатку...) и сибиларизацијом и губљењем су-
гласника у облицима множине (осим генитива – отпадака). 



107

Правописни речник са коментарима за млађе разреде основне школе

отцепити, отцепљење

У додиру префикса од- и основе која почиње безвучним сугласником 
долази до једначења сугласника по звучности, али не и до губљења 
иако за то има фонетских услова (нема аналогије са примерима типа 
напици (добијено од напитци), отпаци (добијено од отпатци) и сл. 
Глаголска именица је отцепљење (а не отцеплење) јер је настала од гл. 
придева трпног отцепљен + -је (са јотовањем).

отчепити, отчепљење Види отцепити, отцепљење.

Охридско језеро
Вишечлани геог. називи океана, мора, река, језера и сл. са великим 
поч. словом прве речи и малим друге речи.

П

Павле, Павла 

У промени ове именице нема ширења основе (не Павлета, Павлету 
итд.), већ се наставци за падеже додају на основу Павл-. Исто Ђорђе 
(Ђорђа, Ђорђу итд.). Ово се не односи на властите именице Раде (в. то), 
Миле (в. то), Ђоле и сл.: Раде, Радета, Радету; Миле, Милета, Милету; 
Ђоле, Ђолета, Ђолету (поред Ђоле, Ђола, Ђолу). 

пакостан, пакосна
У женском и средњем роду у једнини и у облицима множине долази 
до губљења сугласника т и непостојаног а (не пакостна, пакостно).

Паланка, дат./лок. Паланци, Па-
ланчанин, Паланчанка, дат./лок. јд. 
Паланчанки, паланачки

Са сибиларизацијом (к>ц) у облицима датива и локатива, а са јото-
вањем у називу становника и становнице (Паланк- + -јанин/-јанка). 
У дативу и локативу јд. код именице Паланчанка изостаје сибилари-
зација (као и код свих назива становница који се завршавају на -ка). 
Прис. придев малим почетним словом.

палачинка, дат./лок. јд. палачинки 
и палачинци, ген. мн. палачинки и 
палачинака

У дативу и локативу једнине дублет (без сибиларизације и са њом). 
Дублет и у генитиву мн. У оба случаја дублети су равноправни.

паљење

Код глаголских именица изведених од глагола чија се основа заврша-
ва на ли (одели-, запали-, жали-) трпни придев гласи одељен, запаљен, 
жаљен, дељен + -је > одељење, запаљење, жаљење, дељење. Погрешно је 
оделење (а такође и запалење, жалење и сл.).

Панчево, панчевачки, Панчевач-
ки рит

Присвојни придев изведен суфиксом -ски (односно -чки са палатали-
зацијом) пише се малим поч. словом. У називу рита, као прва реч, ве-
ликим поч. словом, док друга реч има мало слово (исто је ако у нази-
ву као другу реч имамо именице шума, гора, поље и сл. – види и нази-
ве океана, мора, река, језера и сл.).

паприка, дат./лок. јд. паприци Са сибиларизацијом у дативу у локативу јд. (не *паприки).

парадајиз Погрешно је парадаиз.

Париз, Парижанин, Парижанка, 
дат./лок. јд Парижанки, париски

Са јотовањем у називу становника и становнице (Париз- + -јанин/-јан-
ка) и великим поч. словом. У дативу и локативу јд. код именице Па-
рижанка изостаје сибиларизација (као и код свих назива становница 
који се завршавају на -ка). Прис. придев малим почетним словом, а 
погрешно је паришки (као тексаски, а не тексашки).
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партизан, Партизан (клуб), парти-
зановац (навијач) 

Припадник покрета из Другог св. рата малим почетним словом. На-
зив клуба великим почетним словом, а наводници нису обавезни. На-
зив навијача изведен је од прис. придева партизанов суфиксом -ац, са 
обавезним малим почетним словом. Уместо именице Партизан ко-
ристи се и полусложеница са наводницима „црно-бели“ (малим поч. 
словом). Полусложеница је (са цртицом) јер су пруге јасно видљиве 
(за разлику од нпр. сивомаслинаста – као нијанса).

партија, партијски
У прис. придеву чува се сонант ј иако се у говору често не чује (као хе-
мија – хемијски).

пас, пасји (живот)
Прис. придев може гласити и пасији по угледу на прис. придеве изве-
дене од других назива животиња: зечји/зечији, козји/козији и сл. 

патак, патка, мн. паци, паткова и 
паткови, паткова

Мужјак, са непостојаним а у зависним падежима и дублетом у ном. 
јд.: паци и паткови. Предност се даје дужем облику и због промене 
и да би се избегла могућа грешка да се пише и изговара суглсник т 
(патци, погрешно као и код мн. именица напитак, доходак, задатак 
и сл. где се чује погрешно напитци, дохотци, задатци).

патријарх Титуле имају мало почетно слово (в. краљ, председник, цар и сл.).

пачји и пачији
Као и већина придева изведених од назива животиња (в. гушчји/
гушчији, зечји/зечији, пачји/пачији итд.), дублет, а оба облика су рав-
ноправна.

певачица, певачицин
Палатализација изостаје у прис. прид. певачицин (исто и у васпитачи-
цин), јер би дошло до стварања групе -чичин, чиме би се створили ус-
лови за губљење слога чи (не *певачичин > певачин).

пежо (аутомобил), Пежо (фабрика)

Марка аутомобила са малим поч. словом, док је назив фабрке са ве-
ликим поч. словом. Наводнике можемо али и не морамо писати. Уко-
лико је назив двочлани, и друга реч се пише малим поч. словом (шко-
да октавија). Видети одреднице тојота, фијат, шкода и сл.

пејзаж 
Погрешно је са с (не *пејсаж). Не мешати са супротним примером 
речју десерт (не *дезерт).

Пепељуга, дат./лок. јд. Пепељуги, 
Пепељугин

У дат./лок. једнине и у присвојном придеву изостаје сибиларизација 
(не *Пепељузи, Пепељузин).

Перица, Перичин

У прис. придеву долази и до палатализације: суглсник ц бива замењен 
предњонепчаним сугл. ч (исто и у прис. придевима изведеним од жен-
ских имена попут Зоричин, Миличин и сл.). Велико почетно слово је 
обавезно (не мешати са прис. прид. са суфиксом -ски (-чки, -шки) јер 
се они пишу малим поч. словом).

Петар Велики, краљ Петар Први (I)
Придеви, именице и бројеви као делови имена владара и других ис-
такнутих појединаца пишу се великим почетним словом: КарлоВели-
ки,  Коча Капетан, Пипин Мали, Карло Ћелави.

петорка, дат./лок. јд. петорци, ген. 
мн. петорки, петорака

У облицима датива и локатива јд. долази со сибиларизације (к > ц). У 
генитиву множине два решења, оба равноправна.

петсто и пет стотина
Основни бројеви са речју сто у основи граде се додавањем бројева 
три, четири, пет итд. на ту основу: четиристо, петсто, шестсто... 
деветсто.
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Пећка патријаршија
Двочлани назив са вел. почетним словом прве речи и малим дру-
ге. У првој речи (прис. придеву) дошло је до губљења сугласника (не 
пећска).

пијанино
Иако је реч страног порекла (pianino), прилагођавамо је нашем изго-
вору и пишемо и изговарамо с ј између самогласника и и а (правило 
је да се ј умеће између ова два самогласника ради лакшег изговора).

пијанисткиња
Изведеница са основом шахист и суфиксом -киња. Сугласник т из 
основе се чува. Исто активисткиња,  каратисткиња, пијанисткиња и 
сл.

пингпонг
Као сложеница иако је у оригиналу полусложеница. Ово је именица, 
па је тако и променљива: пингпонг, пингпонга, пингпонгу итд.

пи-пи
Ономатопеја, у писању са обавезним цртицама без размака. Исто ав-
ав,  вау-вау, ква-ква и сл.

пити, пиј, пијмо, пијте

У императиву основа се завршава на сонант ј. Неоправдан изостанак 
сонанта ј јавља се у пракси у императиву глагола добијених од глаго-
ла пити префиксацијом (додавањем префикса из-, по-, од-, на-: испиј, 
испијмо (не испи, испимо), попиј, попијмо (не попи, попимо), напиј се 
(не напи се, напимо се) и сл.

пиџама и пижама
Од речи енгл. pаjama са изговором пиџама) или пижама. Оба облика 
су равноправна.

пиштаљка, дат./лок. јд. пиштаљци
У дативу и локативу једнине долази до сибиларизације (к > ц), а у об-
лику генитива множине не (много пиштаљки).

племић, племићки

За грађење прис. придева користимо суфикс -ски, али ће доћи до 
губљења струјног сугл. с. Струјни и експлозивни сугласници се губе 
после сливених сугласника – види именице напици (не напитци), по-
гоци (не поготци), придеве амерички (не америчски), пећки (не пећски) 
и сл. 

пливачица, пливачицин
Палатализација изостаје у прис. прид. пливачицин (исто и у 
васпитачицин),јер би дошло до стварања групе -чичин, чиме би се 
створили услови за губљење слога чи (не *пличачичин > пливачин).

повратак, повратка мн. повраци
Са непостојаним а у зависним падежима и сибиларизацијом и 
губљењем сугласника (уз непостојано а) у множини (повратак > пов-
тарки > повратци > повраци).

повуци-потегни
Израз са прилошким начинским (како?) значењем. Као полусложени-
ца (види наврат-нанос). 

погодак, поготка, мн. погоци
Види повратак. Овде је извршено и једначење сугланика по звучнос-
ти (д > т).

податак, податка, мн. подаци Види повратак.

подељак, подељка, мн. подељци
Погрешно је подеок. Правопис дозвољава и поделак, поделка, поделци 
(ретко).

подстанар Нема једначења сугл. по звучности јер се примењује правило о нејед-
начењу звучних сугласника д и ђ испред безвучних сугл. с и ш. Исто 
важи и за префиксе од-, пред-, над-.

подстаћи

подшишати
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Подунавље
Геог. област око реке Дунав. Великим поч. словом (исто Подриње, По-
моравље и сл.)

Пожега, дат./лок. јд. Пожеги и По-
жези, Пожежанин, Пожежанка, 
дат./лок. Пожежанки,  пожешки

Дублет у облицима дат. и лок. јд.: са сибиларизацијом (г>з) или без 
ње. С јотовањем у називу становника и становнице (Пожег- + -јанин/-
јанка). У дативу и локативу јд. код именице Пожежанка изостаје сиби-
ларизација (као и код свих назива становница који се завршавају на 
-ка). Прис. придев малим почетним словом.

познавалац, познаваоца, мн. по-
знаваоци

Именица је на -лац, а погрешно је познаваоц. У зависним падежима 
(осим ген. мн.) је непостојано а и прелазак л у о (познавалац, познава-
оца), а у вокативу и палатализација (познаваоче).

позориште, позоришни Са губљењем сугласника т у присвојном придеву (не *позориштни).

поколење (ек.)

Погрешно је покољење. У основи ове гл. именице је именица колено, те 
је ијекавски облик покољење (од кољено). Овај однос екавско/ијекавски 
не примењује се код других гл. именица типа дељење (исто одељење, 
(за)паљење и сл.) јер су оне изведене од гл. основе, нпр. одели- + -ен + 
је > одељење).  

покрити, покриј
У императиву основа је с сонантом ј на крају: покриј, покријмо, по-
кријте.

поодавно
Сложени прилог (предлог по + прил. одавно). Удвојено о је обавезно 
јер би губљењем једног реч била непрепознатљива.

поп певач, поп музика

Цртица није потребна, али је реч поп, када је на првом месту, непро-
менљива (од поп музике, поп музици итд.). Исто са речју џез (в. џез му-
зичар). Реч поп (иако је скраћеница од популарно), може бити проме-
нљива, али само када није у синтагми попут наведених, нпр.: Од попа 
се не живи.

по подне (у три по подне), али 
поподне (цело поподне, недељно по-
подне)

Уколико је испред придев или број (цело, суботње, недељно, летње, два 
(у значењу сата) и сл.), пише се као једна реч, а у осталим случајеви-
ма као две речи (нпр. Идем у школу пре подне/после подне).

после подне (у пет после подне) и 
послеподне (цело послеподне)

Види по подне.

постан, посна
У женском и средњем роду у једнини и у облицима множине долази 
до губљења сугласника т и непостојаног а (не постна, постно).

потценити

Са једначењем сугл. по звучности у додиру префикса под- и основе це-
нити (почиње безвучним сугл. ц). Нема једначења по звучности ако 
после овог префикса долази основа која почиње безвучним сугласни-
цима с и ш (види  подстанар, подстаћи, подшишати).

пошиљалац, пошиљаоца, мн. по-
шиљаоци, пошиљалаца

Именица је на -лац, а погрешно је пошиљаоц. У зависним падежима 
(осим ген. мн.) је непостојано а и прелазак л у о (пошиљалац, пошиља-
оца), а у вокативу и палатализација (пошиљаоче).

потпредседник, потпуковник

Са једначењем сугл. по звучности у додиру префикса под- и основа 
председник и пуковник (почињу безвучним сугл. п). Нема једначења по 
звучности у речи председник јер се примењује правило о неједначењу 
звучних сугласника д и ђ испред безвучних сугл. с и ш (види  подста-
нар, подстаћи, подшишати и сл.).
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Први светски рат, Први српски ус-
танак

Вишечлани назив историјског догађаја, само прва реч има велико 
поч. слово. Исто називи ратова, бојева, мирова и сл.

преда (одвојено): преда мном, преда 
ме, преда се

Предлог преда са покретним самогласником а одвојено са обликом 
заменице. Исто и предлози са – са мном (в. то), уза, нада (уза ме, нада 
ме).

председник
Нема једначења сугл. по звучности јер се примењује правило о нејед-
начењу звучних сугласника д и ђ испред безвучних сугл. с и ш (види  
подстанар, подстаћи, подшишати и сл.). Титула малим поч. словом.

предсобље
Нема једначења сугл. по звучности јер се примењује правило о нејед-
начењу звучних сугласника д и ђ испред безвучних сугл. с и ш (види  
подстанар, подстаћи, подшишати и сл.).

предтакмичење
Изостаје једначење сугл. по звучности јер би оно довело до додира два 
иста гласа (дт > тт) те до губљења једног, па тако и до замагљеног 
значења: не предтакмичење > преттакмичење > претакмичење.

предшколац, предшколски
Нема једначења сугл. по звучности јер се примењује правило о нејед-
начењу звучних сугласника д и ђ испред безвучних сугл. с и ш (види  
подстанар, подстаћи, подшишати и сл.).

пре подне и преподне В. по подне.

прехрамбени 
У додиру основе прехран- и суфикса -бени долази до једначења сугл. 
по месту творбе (н > м), те је погрешно прехранбени. Исто и одбрамбе-
ни, стамбени (в. то).

пречка, дат./лок. јд. пречки, ген. мн. 
пречака и пречки

Без сибиларизације (к > ц) у облицима датива и локатива јд. (не 
пречци), као и код тачка, мачка и сл. (речи које се завршавају на -
чка) да би се избегло губљење сугласника ч. У ген. мн. дублет са два 
наставка -а и -и, који су равноправни и ни једном се не даје предност.

прид., скраћ. придев(ски)
Скраћеница малим словима са обавезном тачком на крају. Узета су 
прва четири слова закључно са сугласником да би се избегло мешање 
са скраћеницом пр. (пример). Погрешно је при.

принцес крофне
Назив колача, две речи иако је прва непроменљива (принцес крофна, 
принцес крофне, принцес крофни итд.).

приповетка, дат./лок. јд. приповеци 
и приповетки, ген. мн. приповеда-
ка и приповетки

Са сибиларизацијом (к > ц) и губљењем сугласника т или без сиби-
ларизације и губљења сугласника т у облицима датива и локатива јд. 
Дублет и и ген. мн., с тим што треба пазити да у првом облику (припо-
ведака) имамо звучни сугласник д (од приповед-) и да не долази до јед-
начења сугласника по звучности.

при том и притом, али при томе
Као дублет, али с покретним самогласником е (при томе) као две 
речи (обавезно).

проф., скраћ. професор

Скраћеница малим словима (прва четири закључно са сугласником) 
са обавезном тачком. Код свих скраћеница које имају тачку на крају, 
важи правило да се она (тачка) не губи уколико после скраћенице до-
лази неки други интерпункцијски знак осим тачке (насупрот редним 
бројевима, в. то). 

професорка, дат./лок. јд. профе-
сорки

Без сибиларизације у дативу у локативу јд. (не професорци). Код изве-
деница на -ка у значењу занимања које врше жене, сибиларизација по 
правилу изостаје (лекарка – лекарки, докторка – докторки и сл.).



112

Горан Зељић

прстни (од прст) и прсни (од прса)
Нема губљења сугласника у изведеници од основе прст да би се раз-
ликовало од прис. придева прсни изведеног од основе прса.

П. С. или ПС или РS, скраћ. post 
scriptum 

Великим почетним словима. Правопис дозвољава и скраћеницу са та-
чкама иако је то неуобичајено (изузетак су иницијали (нпр. Дејан Је-
фтић – Д. Ј.).

птичји и птичији
Као и већина придева од назива животиња (в. гушчји/гушчији, зечји/
зечији, пачји/пачији итд.), дублет, а оба облика су равноправна.

пут Београд – Ниш 
Овде користимо црту са размацима, исто и са странама света: север 
– запад и сл.

РС, скраћено за рачунар (може и пи-
си)

Скраћеница великим словима. Узета су почетна слова енг. речи per-
sonal computer. Боље је адаптирано пи-си са променљивим другим де-
лом: пи-си, пи-сија, пи-сију итд. Најбоље је користити уместо скраће-
нице именицу рачунар.

пустити, презент пуштам, пушташ У пракси погрешно пустам, пусташ итд.

Р
рада (бела рада, цвеће) Обе речи малим почетним словима, назив цвећа).

радио, радија, на радију, радиом

У промени између самогласника из основе и самогласника из настав-
ка за облик умеће се сонант ј ради лакшег изговора. Изузетак је ин-
струментал једнине (правило да се ј не умеће између самогласника и 
и о).

радио-програм, радио-апарат
Са цртицом без размака јер су полусложенице (први део речи је не-
променљив).

Радојица, Радојичин

Са сонантом ј и у властитом имену и у прис. придеву. У прис. приде-
ву долази и до палатализације: суглсник ц бива замењен предњонеп-
чаним сугл. ч (исто и у прис. придевима изведеним од женских имена 
попут Зоричин, Миличин и сл. Велико почетно слово је обавезно (не 
мешати са прис. прид. са суфиксом -ски (-чки, -шки) јер се они пишу 
малим поч. словом).

радостан, радосна
У женском и средњем роду у једнини и у облицима множине долази 
до губљења сугласника т и непостојаног а (не радостна, радостно).

ражалостити

У додиру префикса из-, раз-, с- са основом која почиње неким  
предњонепчаним сугласником доћи ће до једначења сугл. по месту 
творбе: раз- + жалостити > ражжалостити (з > ж) > ражалостити 
(губљење сугласника ж).

разболевати се 
Погрешно је разбољевати се (исто обољевати) јер је основа бол-, а суф-
икс -ева и нема услова за јотовање последњег гласа – сонанта л.

разноврстан, разноврсна
У женском и средњем роду у једнини и у облицима множине долази 
до губљења сугласника т и непостојаног а (не разноврстна, разновр-
стно).

-разредни: четвороразредни, друго-
разредни

Као сложенице.
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рак-рана
Као полусложеница. Цртица је обавезна, а прва реч је непорменљива 
(од рак-ране, рак-рани итд.).

ранац, ранца, мн. ранци и ранчеви
У облицима једнине са непостојаним а. Два облика множине: са неп. а 
(ранци) и са неп. а, палатализацијом и преласком о у е (ранац + -ови > 
ранцови > ранцеви > ранчеви). Оба решења су равноправна.

ранг-листа
Полусложеница (са цртицом). Прва реч је непроменљива (нпр. на 
ранг-листи).

рапав, не него храпав

Глас х је у српском језику често непостојан глас, па га не изговара-
мо, што је погрешно. Исто је са речима хвала, хлеб или са глаголима 
у 1. л. јд. аориста који имају наставак за облик -ох. С друге стране, по-
грешно је хрвати се, хрвач, хвалити (у значењу „недостајати“), в. те 
примере.

рат: Други светски рат, ирачко-
ирански рат

Великим почетним словом када се мисли на конкретан историјски до-
гађај. Исто је и са речима битка, бој и сл.

рашчерупати, рашчупати

Префикс је раз-, а долази до једначења суглсника по звучности и јед-
начења сугл. по месту творбе (раз- + черупати > расчерупати > раш-
черупати). Могуће је и губљење суглсника з уколико основа речи по-
чиње сугласницима ш или ж: раширити (раз- + ширити > расширити 
> рашширити > раширити), ражалостити (раз- + жалостити > раж-
жалостити > ражалостити).

рвати се, рвач
Погрешно је хрвати се, хрвач. Глас х је ту стављен по угледу на друге 
речи у којима у пракси грешимо (хвала, хлеб и сл.).

Рендген (презиме), рендген и Рен-
дгенов апарат

Иако је некада у називу апарата рендген извршено једначење суглас-
ника по звучности, а у презимену научника не, данас правопис ту раз-
лику не прави, те се промена врши у обе речи.  

решетка, дат./лок. јд. решетки, ген. 
мн. решетака и решетки

У дативу и локативу једнине изостаје сибиларизација јер би она дове-
ла до губљења сугласника т (не решетци > решеци). Дублет у генити-
ву мн., а у облику решетки опет изостаје сибиларизација.

Рим, римски

Властита именица (вел. поч. сл.) и присвојни придев од ње изведен. 
Правило је да прис. придеви на -ски (и варијанте са палатализацијом 
-чки и -шки) имају мало поч. слово (за разлику од прис. прид. на -ов/-
ев и -ин) који су такође изведени од властитих именица.

Ричард Лављег Срца
Придеви, именице и бројеви као делови имена владара и других ис-
такнутих појединаца пишу се великим почетним словом: Петар Први,  
Коча Капетан, Пипин Мали, Карло Ћелави.

рокенрол Као једна реч (без обзира на оригинал, енг. rock `n` roll).

Ром, Ромкиња, ромски
Назив припадника народа великим поч. словом. Прис. придев на -ски 
малим поч. словом.

Ружица, Ружичин

У прис. придеву долази и до палатализације: сугласник ц бива за-
мењен предњонепчаним сугл. ч (исто и у прис. придевима изведеним 
од женских имена попут Зоричин, Миличин и сл.). Велико почетно 
слово је обавезно (не мешати са прис. прид. са суфиксом -ски (-чки, -
шки) јер се они пишу малим поч. словом).
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рука, руци, рукица (хипокористи-
ка), ручица (деминутив)

У дативу и локативу јд. долази до сибиларизације (к >ц: руци), а у де-
минутиву до палатализације (к > ч: ручица). Као хипокористика (речи 
одмила), без палатализације: рукица (исто нога – ногица, в. то).

руководилац, руководиоца, мн. ру-
ководиоци

Именица је на -лац, а погрешно је руководиоц. У зависним падежима 
(осим ген. мн.) је непостојано а и прелазак л у о (руководилац, руково-
диоца), а у вокативу и палатализација (руководиоче).

ручка, дат./лок. јд. ручки, ген. мн. 
ручака и ручки

У дативу и локативу једнине изостаје сибиларизација јер би она дове-
ла до губљења сугласника ч (не *ручци > руци). Дублет у генитиву мн., 
а у облику ручки опет изостаје сибиларизација (струјни и експлозивни 
сугласници се иначе губе испред сливених сугласника (види примере 
с гублењем сугл. т: напитци, отпаци и сл.).

С

С (предлог) 
Без апострофа и одвојено у с поштовањем, с јесени. Самогласник а у 
предлозима са и ка је непостојан (непостојано а), те се зато не бележи 
апостроф (не *с`, к`).

с., скраћ. страна и средњи (род)

За реч страна ово је друга скраћеница јер је чешћа скраћеница стр., 
а за реч (придев) средњи могућа је и скраћеница ср., која се ретко упо-
требљава јер оној с једним словом одговарају и друге две скраћенице 
м. (мушки) и ж. (женски).

сабластан, сабласна
У женском и средњем роду у једнини и у облицима множине долази 
до губљења сугласника т и непостојаног а (не сабластна, сабластно).

сав, сва, све Заменица сав уз именице средњег рода је све (све време, доба и сл.).

савестан, савесна, савесно
У женском и средњем роду у једнини и у облицима множине долази 
до губљења сугласника и непостојаног а (не савестна, савестно).

Савски венац (београдска општина)
Вишечлани назив општине, само с великим почетним словом прве 
речи. Исто и насеља (нпр. Баново брдо). Види Стари град.

сад и сада

Други самогласник а у сада је тзв. покретни самогласник, који се јавља 
у више речи (када, тада, српскога, овога и сл.). Оба облика су равноп-
равна. Као покретни самогласници јављају се и е и у (у српскоме, про-
тиву итд.). И они имају еквиваленте без покретног самогласника.

сажаљење

Код глаголских именица изведених од глагола чија се основа заврша-
ва на ли (одели-, запали-, жали-) трпни придев гласи одељен, запаљен, 
жаљен, дељен + је > одељење, запаљење, жаљење, дељење. Погрешно је 
оделење (а такође и запалење, жалење и сл.).

сажетак, мн. сажеци

Види речи попут задатак, напитак. Долази до више гл. промена: са-
жетки (неп. а) > сажетци (сибил.) > сажеци (губљење сугласника). 
Посебно треба водити рачуна да се врши ова трећа промена, јер се у 
пракси греши (не сажетци).

са мном
Предлог + инстр. личне заменице ја одвојено (у пракси се често гре-
ши, не самном).

самоопредељење

Код глаголских именица изведених од глагола чија се основа заврша-
ва на ли (одели-, запали-, жали-) трпни придев гласи одељен, запаљен, 
жаљен, дељен + је > одељење, запаљење, жаљење, дељење. Погрешно је 
оделење (а такође и запалење, жалење и сл.).
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самопослуга и самоуслуга, дат.лок. 
јд. -зи

Оба облика равноправна. У дативу и локативу долази до сибилариза-
ције (г > з).

сантиметар и центиметар, скраћ. 
см, цм, цm

У науци и научним текстовима предност се даје облику центиметар, 
док се у свакодневној комуникацији дозвољава и сантиметар (кроја-
чи). Исто је и са скраћеницама, па се и математичким задацима ко-
ристи лат. cm, а у осталим случајевима допуштено је и ћир. цм/см (ре-
тко). У сва три решења нема тачке на крају.

св., скраћеница за свет (светски), 
свети и свеска 

Скраћеница малим словима (прва два) због чега се пише обавезно 
тачка на крају. Јавља се као скраћеница за три речи и то најчешће у 
синтагмама и изразима (Други св. рат, св. Сава, св. 3 и 4/ свеска 3 и 4). 

свемир и васиона Обе речи малим поч. словом.

свеска, мн. свезака
У номинативу јд. извршено је једначење сугласника по звучности (з > 
с: основа свез-), а у облику ген. множине прво а је непостојано.

Света гора
Двочлани назив са вел. почетним словом прве а малим друге речи. 
Монах на Светој гори – Светогорац (вел. поч. словом).

Света тројица (празник)
Двочлани и вишечлани називи празника имају вел. почетно слово 
само прве речи док остале речи почињу малим словом.

светац, мн. свеци
У облику множине долази до губљења сугласника т (уз неп. а): светци 
> свеци).

свети Сава (Растко Немањић), Све-
ти Сава (празник)

Код имена светаца придев свети има мало поч. слово (исто свети Ни-
кола, свети Јован), док је код празника то прва реч у називу па се и 
пише великим поч. словом (в. Света тројица). 

Свето писмо
Библија, са великим поч. словом прве речи јер је назив св. књиге 
(само вишечлани називи држава, градова и села са великим поч. сло-
вом свих речи).

сврака, дат./лок. јд. свраки Изостаје сибиларизација (не свраци).

свршетак, мн. свршеци
Са сибиларизацијом у облицима множине која доводи до губљења су-
гласника т (свршетак > свршетци/неп. а > свршеци).

север (страна света) и Север (земље 
и народи)

Стране света малим поч. словом, а када се мисли на народе и земље, 
великим поч. словом (види запад/Запад, исток/Исток, југ/Југ).

северно-: северноамерички, северно-
европски

Сложенице, као и са основом северо-. Малим почетним словом јер су 
придеви на -ски (-чки, -шки). 

Северњача Име небеског тела (звезде), великим почетним словом.

северо-: северозапад, североисток Сложенице, малим поч. словом као страна света.

седамдесет
Називи десетица су сложенице (седам + десет), а с јединицом су ви-
шечлани бројеви где је употреба везника и факултативна (може и не 
мора): седамдесет (и) један, седамдесет (и) два итд. 

седамдесет-осамдесет
Бројна полусложеница са делимичном одређеношћу, пише се са цр-
тицом без размака. Исто седам-осам.

седамнаест
У пракси (говорној и писаној) погрешно седамнес(т), седамнестак, се-
дамнесторица.

седамсто, седам стотина
Два начина, од којих други подразумева обавезно две речи (не седам-
стотина). Са десетицама и јединицама увек одвојено: седамсто један, 
седамсто тридесет (и) пет итд.
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Сејшелска острва

Вишечлани називи острва који у имену имају именицу острво на 
крају пишу се великим поч словом али само прве речи (исто Зеле-
нортска острва, Курилска острва). Исто и кад је именица острво у 
једнини: Велико ратно острво. 

сељанка, дат./лок. јд. сељанки Изостаје сибиларизација (не сељанци).

сељанчица, сељанчицин
Палатализација изостаје у прис. прид. сeљанчицин (исто и у васпита-
чицин), јер би дошло до стварања групе -чичин, чиме би се створили 
услови за губљење слога чи (не *сељанчичин > сељанчин).

Сељачка буна
Вишечлани назив историјског догађаја, само прва реч има велико 
поч. слово. Исто називи ратова, бојева, мирова и сл.

сељење

Код глаголских именица изведених од глагола чија се основа заврша-
ва на ли (одели-, запали-, жали-) трпни придев гласи одељен, запаљен, 
жаљен, дељен + је > одељење, запаљење, жаљење, дељење. Погрешно је се-
лење (а такође и запалење, жалење и сл.).

сенка, дат./лок. јд. сенци Са сибиларизацијом у дативу и локативу јд. (к > ц).

сиво-: сивомаслинаст, сивосмеђ
Као нијанса, спојено. Исто светлосива, тамносива, отвореноплава, за-
твореноцрвена.

Сједињене Америчке Државе, 
скраћ. САД

Вишечлани назив земље, са великим почетним словима све три речи. 
Скраћеница великим словима, без тачке, и непроменљива (погреш-
но је у САД-у, од САД-а и сл.). Остале скраћенице са великим слови-
ма јесу променљиве и мењају се као именице мушког рода, а наставци 
за падеже додају се после цртице (поготово скраћенице  политичких 
партија: у ДС-у, са ДСС-ом и сл.). Међутим, променљивост није оба-
везна. 

с јесени
Са прилошким значењем, али као две речи (исто с пролећа, с леђа и 
сл.).

сказаљка, дат./лок. јд. сказаљки
Са сибиларизацијом у дативу у локативу јд. (не сказаљки). Прихвата 
се и облик сказаљка/сказаљци, али се предност даје облику без с (ка-
заљка).

ски-лифт Као полусложеница. Исто и ски-пас, ски-стаза, ски-опрема и сл.

сл., скраћ. за слично
Малим поч. словом са обавезном тачком. Јавља се и са везником и – и 
сл. (и слично).

Славица, Славичин
Властита именица, женско име, са палатализацијом у присвојном 
придеву (као Милица, Миличин и сл.).

сладолеџија Са губљењем сугласника: сладолед + -џија. Види бурегџија и инаџија.

сламка, дат./лок. јд. сламки
У дативу и локативу јд. изостаје сибиларизација, као и у номинативу 
множине.

слева (прил.)
Једна реч, често заједно са речју надесно (слева надесно и здесна нале-
во).

с леђа
Са прилошким значењем, али као две речи (исто с јесени, с пролећа, с 
ногу и сл.).

слика, дат./лок. јд. слици, сличица
Са сибиларизацијом у дативу/локативу једнине. У деминутиву долази 
до палатализације, те је погрешно сликица.

слога, дат./лок. јд. слози Са сибиларизацијом у дативу/локативу једнине.
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слуга, дат./лок. јд. слузи и слуги 
(ређе), слугин

Дублетни облици у дативу и локативу јд. У присвојном придеву изо-
стаје сибиларизација (не *слузин).

слушалац, слушаоца, вок. слуша-
оче

Именица је на -лац, а погрешно је слушаоц. У зависним падежима 
(осим ген. мн.) је непостојано а и прелазак л у о (слушалац, слушаоца), 
а у вокативу и палатализација (слушаоче).

смеса и смеша
Дублет, у научном језику даје се предност првој варијанти (смеса), али 
није погрешно ни смеша. 

снесен 
Нема услова за јотовање јер је основа  снес- + -ен (исто и донесен, из-
несен, принесен, превезен). Код несвршених парњака јавља се јотовање: 
сносити – снеошен, доносити – доношен, превозити – превожен.

с ногу
Са прилошким значењем, али као две речи (исто с јесени, с пролећа,  с 
леђа и сл.).

с обзиром на то...
У пракси се јавља погрешно (с) обзиром да... Предлог с је обавезан, а 
после именице обзир у инструменталу треба пред.-пад. конструкција 
на то: с обзиром на то да смо...

Сокобања, сокобањски
У пракси се јављају три решења, од којих је само прво у складу с нор-
мом: као једна реч (Сокобања). Постоји и као две речи с двема ва-
ријантама – Соко Бања и Соко бања, што је погрешно.

солист(а), солисткиња
Исправно је и солист (мање заступљено у пракси). Код ж. рода чува се 
т из основе, као и у речима активисткиња, спортисткиња и сл. По-
грешно је солискиња.

Солунски фронт
Вишечлани назив историјског догађаја, само прва реч има велико 
поч. слово. Исто називи ратова, бојева, мирова и сл.

спасти, спасем, спасу, спасао, 
спасен

Прихвата се и спасити, спасим, спашен. Исто спасавати и спашавати.

спортист(а), спортисткиња
Исправно је и спортист (мање заступљено у пракси). Код ж. рода 
чува се т из основе, као и у речима активисткиња, каратисткиња и 
сл. Погрешно је спортискиња.

спремачица, спремачицин
Палатализација изостаје у прис. прид. спремачицин (исто и у 
васпитачицин),јер би дошло до стварања групе -чичин, чиме би се 
створили услови за губљење слога чи (не *спремачичин > спремачин).

Србин, Српкиња, српство/ Српство, 
српски

Припадник одређеног народа, с великим поч. словом. Именица срп-
ство/Српство има поч. слово у зависности од значења: ако се мисли 
на збир Срби, имаће велико поч. слово, а у значењу својства писаће се 
с малим поч. словом. Прис. прид. на -ски малим поч. словом.

средњи век, средњовековни
Мала поч. слова обеју речи (средњи век, исто стари век и сл), а као 
придев је сложеница (исто малим поч. словом).

Средоземно море, Средоземље
Вишечлани називи океана, мора, језера, река с великим поч. словом 
прве речи и малим осталих. Средоземље геог. област (исто Медите-
ран) с великим поч. словом. 

Сремски фронт
Назив фронта/историјски догађај, само прва реч с великим поч. сло-
вом (исто и код назива ратова, устанака и сл.).

срећка, дат./лок. јд. срећки, ген. мн. 
срећака

У дат. и лок. јд. изостаје сибиларизација као и у речима које се завр-
шавају на -чка/-ћка (мачки, тачки, праћки).

Српска православна црква, скраћ. 
СПЦ

Вишечлани назив инстутиције, само прва реч великим поч. словом. 
Скраћеница великим словима (прво од сваке речи) без тачака (не 
С.П.Ц.).



118

Горан Зељић

ст., скраћ. стари Малим словима (тзв. курентна скраћеница), са обавезном тачком.

стамбени
У додиру основе стан- и суфикса -бени долази до једначења сугл. по 
месту творбе (н > м), те је погрешно станбени. Исто и одбрамбени, 
прехрамбени (в. то).

Стара планина
Двочлано име планине са великим поч. словом прве, а малим друге 
речи (исто називи брда, гора, окенана, мора, језера, река и сл.).

Стари град
Вишечлани назив општине, само с великим почетним словом прве 
речи. Исто и насеља (нпр. Баново брдо). Види Савски венац.

староседелац 

Погрешно је староседеоц јер је именица је на -лац (као гледалац, чи-
талац и сл.). До промене л у о и неп. а не долази само у номинативу 
јд. и генитиву мн (ном. јд староседелац, ген. мн. староседелаца), док 
се у осталим падежима ове промене јављају (нпр. ген. јд. староседео-
ца, дат. јд. староседеоцу итд.).

Стеван Високи
Стеван Првовенчани

Придеви високи, првовенчани (исто нејаки, мали, велики, силни, грозни 
и сл.) јесу устаљени додаци уз имена владара те се пишу великим поч. 
словом. Исто и именице (нпр. освајач = Мехмед Освајач).

сто и стотина, сто педесет шест, 
петсто

Два начина, од којих други с речју стотина подразумева обавезно две 
речи (не *седамстотина). Код сложеница с речју сто пише се пун на-
зив јединице: четиристо, петсто, шесто, седамсто итд. Са десетица-
ма и јединицама увек одвојено: сто један, сто тридесет (и) пет итд.

сто-двеста
Бројна полусложеница са делимичном одређеношћу, пише се са цр-
тицом без размака. 

сто пута Као две речи, али стопут (као двапут).

стотка, дат./лок. јд. стотки

У дат. и лок. јд. изостаје сибиларизација (не *стотка – стотки > 
стотци > стоци) јер би она довела до губљења зубног сугласника т и 
до промене значења речи. Види насупрот овој речи пр. типа напитак 
– напици. 

строг
Компаратив је строжи (строг + -ји), строжа, строже, дакле, са јото-
вањем, а суперлатив најстрожи (најстрожа, најстроже). Погрешно је 
строжији, најстрожији.

Наставиће се.

Summary

Being a part of the curriculum in the first elementary grades, orthography dictionary has become a part 
of teaching practice. Although its status in the teaching has not yet been defined, it is indisputable that teach-
ers should use it by processing units from orthography. Thus arose the need for a orthography dictionary that 
will feature selected daily lives and teaching appropriate settings, and keep track of them and some comments 
aimed at practicing teachers not only help in resolving certain ambiguities of spelling, but also in the selection 
of examples in connection with some spelling rule that deals in class. So we made an orthography dictionary 
with, in our view, important guidelines and accompanying commentaries making use of the experience gained 
in working with students for future teachers in the subject spelling and literary language norm at the Faculty 
of Education in Belgrade.

Keywords: orthography, Serbian language, spelling dictionary, textbooks, teaching, teacher.
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Стручни
рад

Педагошки оквир online учења

Резиме: Циљ рада је да одговори на питања: како је дефинисано учење подржано новом 
технологијом, која се теорија учења може применити, какав је педагошки оквир учења на даљину у 
online окружењу.

Квалитет знања ће се повећавати и бити централни критеријум квалитета универзитета 
као система, тако и појединачних целина у оквиру њега и пресудан у смислу даљег развоја и самог 
опстанка у условима глобалне повезаности света. Спремност и способност универзитета да 
ослушкује, истражује, анализира и излази у сусрет потребама друштва, економије, индустрије, исто 
као и сопственим студентима и наставном особљу и прави флексибилне промене и прилагођавање 
у облику повратних спрега целокупног повезаног система процењује се као неоходна и судбоносна 
активност за даљи развој и опстанак.

Кључне речи: теоријске основе учења, педагошки оквир учења, online учење, технологија учења, 
веб окружења за учење.

Увод1 

Традиционалан начин подучавања на уни-
верзитетима и факултетима се релативно дуго 
заснивао концепту у којем професор предаје а 
студенти хватају белешке. Интеракција између 
професора и студената била је кључни елемент 
у оваквом концепту подучавања. Иновације у 
презентовању знања попут интерактивних и 
рефлективних школа су поставиле изазов тра-
диционалним приступима школовању.

1  vladimirpetosevic@hotmail.com

Напредак у информационим технологија-
ма је омогућио нове едукационе методе попут 
учења на даљину и електронског учења. Као ре-
зултат тога, многи факултети су увели овакве ме-
тоде на велика врата. На основу овога, појавила 
се педагошка и технолошка потреба за знањем 
како најбоље подучавати користећи савремена 
средства. Овакво знање полако постаје језгро 
способности сваког предавача и постављамо пи-
тање како и докле информационе технологије и 
електронско учење мењају динамику предавања 
и учења? Неки истраживачи предвиђају скори 
нестанак класичних учионица јер се електрон-
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ско учење појавило и олакшало традиционално 
тешке едукационе елементе попут подучавања 
одраслих и учења на даљину.

Напоменуто је, такође, да је главно пи-
тање како ће овај нови систем учења, који се 
разликује од традиционалног учења лице у лице, 
утицати на учење студената и на њихов став о 
учењу (код многих институција које су прихва-
тиле овакав систем још увек није детаљно изуче-
на његова ефективност).

Док су многа истраживања одрађена у вези 
различитих аспеката електронског учења, ин-
струкциони захтеви за специфичне типове кур-
сева и ефекат искуства таквог учења још увек су 
релативно неистражени.

На пример, Хакинен (Häkkinen)  је изу-
чавао изазове дизајна окружења компјутерског 
система учења, али стриктно из угла инструкци-
оналног дизајна. Тек скоро су се појавила истра-
живања која се тичу специјалних захтева за спе-
цифичну врсту курсева.

Сходно томе, Фортун (Fortune et al) је на-
правио поређење између електронских и тради-
ционалних пословних курсева у Силиконској до-
лини. Такође, истраживање које је спровео Ње-
гош (Negash et al) тиче се комплексности инфор-
мационих система одржавања наставе у online 
окружењу. На крају, Мекларен (McLaren) изуча-
вао је упорност и учинак студената што у тради-
ционалном, што у модерном начину учења.

Теорија оnline учења 

Увођење рачунара у учионицу и појава Ин-
тернета интензивирали су дебату о томе шта по-
бољшава учење: употреба посебне технологије 
или примена одговарајуће наставне методе. За 
промоцију мишљења вишег реда на вебу, online 
учење мора креирати стимулативне активности 
које омогућују ученицима/студентима да пове-
жу нову информацију са старом, да усвоје ново 
значење и употребе своје когнитивне способно-

сти јер стратегија наставе а не технологија утиче 
на квалитет учења.

Посебни атрибути рачунара потребни су 
да прикажу моделе реалног живота и симулације 
ученику/студенту, тако да медиј утиче на учење. 
Али, рачунар сам по себи није тај који чини да 
ученик научи, већ су то модели реалног живота 
као и ученикове интеракције са тим моделима 
и симулацијама. Рачунар је више средство које 
омогућује процесирање и испоручује инструк-
цију ученицима/студентима (Clark, 2001).

Online учење дозвољава флексибилност 
приступа „у свако доба, са сваког места“ (енгл. 
anytime & anywhere) Међутим, материјали за 
учење морају бити адекватно израђени да анга-
жују ученика и унапреде учење. Пре израде нас-
тавних материјала наставници би морали екс-
плицитно знати принципе учења, посебно што 
су овде наставници и ученици физички раста-
вљени. Израда наставних материјала за ефек-
тивно  online учење требало би да буде базирана 
на провереним и чврстим теоријама учења. Као 
што је раније наглашено, медиј није детермини-
шући фактор за квалитет учења; више од тога, 
разрада програма одређује ефективност учења.

Постоји више школа мишљења о учењу, 
али ни једна ексклузивно није применљива за 
разраду материјала за учење на даљину. У таквој 
ситуацији човек мора употребити комбинацију 
теорија за израду  online материјала за учење.

Теорије учења, којих има више од 50, могу 
се разврстати у три главна правца, према теоре-
тичарима који их заступају (бихејвиористи, ког-
нитивисти и конструктивисти).

Бихејвиористи тврде да је опсервабилно 
понашање оно што индицира да ли је или није 
ученик нешто научио.

Когнитивна психологија каже да учење 
укључује употребу памћења, мотивације и 
мишљења и да размишљање игра значајну улогу 
у учењу. Они виде учење као интегрални процес 
и тврде да количина наученог зависи од учени-
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ковог капацитета процесирања, количине уло-
женог труда у процесу учења, дубине процеси-
рања и ученикове постојеће структуре знања 
(Craik & Tulving, 1975).

У последње време направљен је помак 
према конструктивизму. Конструктивисти тврде 
да ученици интерпретирају информацију и свет 
у складу са њиховом личном стварношћу и уче 
опсервирањем, процесирањем и интерпрети-
рањем, а затим персонализирају информацију у 
персонално знање (Cooper, 1993; Wilson, 1997).

Када се ближе анализирају школе бихеј-
виориста, когнитивиста и конструктивиста, за-
пажају се многа преклапања идеја и принципа. 
Разрада online материјала за учење може укљу-
чити принципе свих трију теорија. Стратегије би-
хејвиориста могу се употребити за учење „шта“ 
(чињенице), когнитивне стратегије могу се упо-
требити за учење „како“ (процеси и принципи), 
а стратегије конструктивиста могу се употреби-
ти за учење „зашто“ (мишљење вишег нивоа које 
унапређује персонално значење и контекстуал-
но учење).

Рачунарски подржано
колаборативно учење

Интернет као медиј са електроничком по-
штом и навигацијом хипертекста може пружити 
ученику шансу да активно учествује у процесу 
учења и лако комуницира са другим ученицима. 
Могућности интеракције у образовном процесу 
учења на даљину могу имати и контраефект не-
гативне реперкусије, (ученици се могу осећати 
изоловано). Упркос чињеници да су растављени 
у простору и времену, ученици морају бити ох-
рабрени да делују као група развијањем актив-
ности учења које учвршћују интеракцију и кола-
борацију међу партнерима. Исто тако је важно 
структура педагошке параметре у виртуелном 
окружењу на методички и логички начин, као 
и презентовати сав материјал за учење јасно и 
прецизно (Harasim, 1993).

Персонализовано
online окружење за учење

Учење у  online окружењу брзо се развија-
ло у последњих неколико година. Креирани су 
бројни медијски подржани приступи формал-
ном и неформалном учењу, укључујући инова-
тивне примене  мобилних технологија.

Персонализоване технологије су дефи-
нисане као приступи за адаптацију образовних 
садржаја, презентација и навигационе подрш-
ке тако да се прилагоде специфичним потреба-
ма, карактеристикама и преференцијама сва-
ког ученика или заједнице ученика. Персона-
лизација се обично примењује на три различита 
начина: прилагођавање нивоа садржаја, прила-
гођавање нивоа презентације и прилагођавање 
нивоа навигације.

Први покушаји у персонализованом или 
адаптираном окружењу учења појавили су се 
почетком 90-тих година, а 1996. година се сма-
тра  прекретном тачком у подручју адаптивних 
система (Brusilovsky, 2000). Пројекти оваквих 
система израђени су у Европи, Северној и Јуж-
ној Америци и Аустралији.

 Педагошки оквир  online окружења

Информациона и комуникациона техно-
логија отворила је широке могућности за развој 
образовне технологије, али то не гарантује њену 
ефективну примену у образовању нити квалитет 
процеса учења који се жели постићи.

Да би се одговорило на брзе промене у 
друштву, на повећани број студената и еко-
номске проблеме, високо образовање у значај-
ном делу света пролази кроз тешкоће сопстве-
ног адаптирања. Предавачи се састају са све 
бројнијим аудиторијима, квалитет подучавања 
и оцењивања понекад постаје незадовољавајући. 
Мало времена преостаје за савладавање нових 
технологија за учење.
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Како помоћи професорима и предавачи-
ма  на факултетима да се суоче са изазовима но-
вих технологија и да одговоре захтевима време-
на?

У оквиру програма истраживања и развоја 
учења на даљину SOCRATES који је спонзориса-
ла Европска заједница, посебним пројектом раз-
вијен је педагошки оквир прилагођен окружењу 
у којем се одвија процес  online учења. 

Педагошки оквир обухвата три главна 
дела: (а) ситуација образовања, (б) педагошки 
оквир и (ц) организациони контекст (Socrates, 
1998). (Слика 1)

А. Ситуација образовања

Ситуација образовања служи да се при-
каже су у заједници задаци, активности и окру-

жење. Ситуација образовања може подразуме-
вати рецимо 10 студената, један задатак и један 
час активности учења. Типично, она подразуме-
ва стотине студената који раде на више задатака 
у току неколико месеци.

Задатак спецификује активности сту-
дента. То могу бити есеји, лабораторијске веж-
бе, дискусије, теме за истраживање, израда про-
извода. Задатак треба да је довољно добро спе-
цификован да се шансе студента ангажованог 
на непродуктивним активностима толерантно 
ограниче, али мора садржати и степен отворе-
ности да одговори потребама студента и иници-
ра креативан одговор.

Окружење обухвата физички простор са 
свим садржајима, од папира и оловке до рачу-

Слика 1. Педагошки оквир online учења
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нара и Интернета са ресурсима. Учење се одвија 
под снажним упливом окружења.

Активности учења интерпретирају специ-
фикације задатка. Ако желимо да студент има 
више одговорности за своје учење, морамо при-
хватити његове сопствене интерпретације задат-
ка учења.

Последица активности учења је низ ос-
војених постигнућа учења.

Активности и задаци имају дијалектич-
ку повезаност са окружењем учења. Окружење 
би морало бити пројектовано да подржи актив-
ности студента.

Б. Педагошки оквир

Педагошки оквир састоји се од четири 
елемента међусобно повезаних хијерархијским 
везама.

Филозофија (на врху) састављена је од низа 
уверења: о природи знања и компетенције, о 
томе како долази до учења, како треба и како не 
треба са студентима радити итд. Дубоке и неап-
солвиране филозофске расправе у оквиру једног 
стручног тима могу довести до фаталних разли-
ка у свакодневном оперативном раду. Није не-
обично да неки чланови тима верују да су сту-
денти осиромашени ако се сами организују и 
најбоље уче ако се снабдевају малим количина-
ма информације, док други чланови тима желе 
да примене активно учење којим студенти уп-
рављају. Што раније се те разлике уклоне, тим 
боље.

Педагогија високог нивоа брине о успоста-
вљању  филозофских схватања у контексту кре-
ирања нове образовне ситуације. Има мно-
го форми педагогије високог нивоа: „учење от-
крићем“, „учење базирано на проблему“, „рачу-
нарски подржано колаборативно учење“. Са ста-
новишта њиховог места у педагошком оквиру, 
оне су на нивоу апстакције, између филозофије 
и акције.

Стратегија је директно повезана са ак-
цијом. Стратегија је детаљан опис планова – шта 
треба урадити да се изврше одређени задаци. 
Она подржава опис акција и интенција на нивоу 
гдје су скривени елементи конфузије. Опис ак-
ција и интенција може бити користан и члано-
вима развојног тима, а касније и студентима.

Педагошке тактике су детаљни пома-
ци којима се остварује стратегија. Унутрашња 
структура педагошког оквира састоји се од чети-
ри лабаво повезана елемента. Лабава веза је ре-
ална, а има и предности. Она рефлектује потре-
бу да се ради са недовршеним концептом, по-
себно у првим фазама израде пројекта.

Ц. Организациони контекст

Организациони контекст посебно је зна-
чајан када се подршка учењу обезбеђује у вели-
ким и комплексним институцијама као што су 
универзитети и корпорације. Ако не поклонимо 
дужну пажњу организационом контексту, тада 
постоји опасност од идеализовање процеса кроз 
које, се креирају и развијају педагошки оквири, 
образовне ситуације, задаци, окружење за учење 
итд. Организациони контекст обезбеђује бројне 
провере у тим процесима, као што су провера 
логистике, финансија и др.

Израда модела педагошког оквира рада у 
веб окружењу намењена је за подршку члано-
вима стручних тимова ангажованих на изради 
програма или курсева за online учење. Овај мо-
дел је само у функцији предлога за дискусију о 
њиховом сопственом пројекту, а не готова ма-
трица за рад.

 Технологије  online окружења

Учење је процес стицања знања, развијања 
вештина, формирања погледа и ставова у инди-
видуалном интерактивном односу студента са 
информацијом и окружењем. Учење је и социо-
културна активност јер се одвија у мањим или 
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већим групама и заједницама студената  раз-
личитих култура. У online окружењу комуници-
рање међу студентима, као и комуницирање са 
наставником / инструктором, може се обавља-
ти једноставно, без обзира на географске удаље-
ности међу њима. У  online окружењу су и ресур-
си за учење, а расположиве технологије  online 
- окружења омогућују и оцењивање студентових 
постигнућа у учењу.

Технологије  од  интереса за образовање, 
према Центру за академску праксу (Centre for 
Academic Practice, CAP) Универзитета у Варви-
ку, у Великој Британији (www.warwick.ac.uk), 
могу се груписати у три групе: као (1) ресурси 
за учење, (2) комуникација преко рачунара и (3) 
оцењивање потпомогнуто рачунаром.

1. Ресурси за учење

Могу бити једноставно пласирани Wоrd 
документи на мрежи које студенти учитавају и 
штампају, или су то предавања презентирана 
у Power Point-у, дигиталном streaming видеу и 
другим интерактивним програмима.

2. Комуникација преко рачунара

Може се обављати било којим средством 
којим појединци и групе «разговарају» међусоб-
но. Главне технологије сачињавају:

Електронска пошта (E-mail) – најпопу-
ларнији сервис Интернета који се користи за 
размену порука међу појединцима. Корисни-
ци шаљу и примају поруке кроз програме као 
што су MS Outlook Express, Hotmail, Yahoo Mail, 
Eudora и др., инсталиране на својим рачунари-
ма. Корисник може симултано послати поруке 
на више адреса и придружити им датотеке (Wоrd 
документ, електронску таблицу, слику). Овим се 
олакшава колаборативно online учење.

Поштанске листе (Mailing lists) – кому-
никациони канали између група (many-to-many) 
кроз програме као што су Listserv, Majordomo и 
Listproc. Појединци шаљу поруке на поштанску 
листу, а примају копије свих послатих порука. 

Могу се користити за колаборативне дискусије, 
расправе, па и оспособљавање у оквиру заједни-
ца за учење. Међутим, сувише велике групе могу 
више ометати него помоћи процесу учења.

Новинске групе (Usenet newsgroup) – по-
себан систем Интернета који омогућује ко-
рисницима да прочитају и учествују у раду гло-
балних специјализованих новинских група; број 
тема новинских група је огроман, а предмети 
расправе се крећу од стандардних до потпуно 
бизарних.

Рачунарска конференција (дискусиона 
тела, листе везаних дискусија) – омогућава гру-
пама људи да воде дискусију читањем и поста-
вљањем текстуалних порука на рачунарски сис-
тем. Предност у односу на поштанске листе је 
што се поруке архивирају, а структура дискусије 
се снима. Рачунарска конференција се широко 
користи за подршку учењу. 

Чет (Internet Relay Chat, IRC) – још један 
систем Интернета који омогућује корисници-
ма да комуницирају синхроно – „уживо“, корис-
тећи текст или телефон преко Интернета. Мно-
ги IRC програми као што су MSN Messenger, ICQ 
или Yahoo Messenger независни су од веба, али 
се могу лансирати непосредно са веб  страница. 
Софтвер на серверу држи податке када је поје-
динац или људи са листе на Интернету. Може се 
комуницирати појединачно (one-to-one) или кон-
ференцијски. Неки новији системи имају елек-
тронску таблу (electronic whiteboard) по којој на-
ставник може исписивати информацију видљи-
ву свим учесницима чета, симулирајући ситу-
ацију у учионици.

Видеоконференција – средство помоћу 
којег мале групе људи, географски удаљене, 
могу водити дискусије у реалном времену, у 
току којих могу једни друге чути и видети и раз-
менити разне врсте података.

Хибридни системи (WebBoard, 
YahooGroups, SmartGroups, Forums) – комбинују 
листе вођених дискусија, чет и поштанске ли-
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сте, омогућујући корисницима да се лако преба-
це из једне у другу групу, у зависности од приро-
де дискусије. Један од бесплатних Интернет сер-
виса је YahooGroups који кориснику омогућује 
вођење дискусије са стандардне електронске ад-
ресе. Он такође омогућује размену докумената 
и слика.

Комуникација преко рачунара може бити 
синхрона (размена порука у реалном времену) 
или асинхрона (поруке се поставе у било које 
време, а читају их и одговарају на њих други ко-
рисници у време које њима одговара; другим ре-
чима, корисници не морају бити online у исто 
време, као што морају у синхроној размени). 
Електронска пошта, поштанске листе, рачунар-
ска конференција – све су асинхроне, док су чет, 
телефон преко Интернета и видеоконференција 
– синхроне комуникације. Сви ови типови асин-
хроних и синхроних комуникација преко рачу-
нара на располагању су у  online окружењу.

Који тип комуникације изабрати? Зависи 
од врсте дискусије коју желите. Сваки тип има 
своју јаку страну и своје слабости, како у погле-
ду техничких погодности за софтвер, тако и у 
погледу типа интеракције коју охрабрује.

3. Оцењивање потпомогнуто рачунаром

Може ли се у  online окружењу омогућити 
ученицима да самостално оцене своје напредо-
вање и разумевање програмских садржаја? Из-
останак повратне информације од инструкто-
ра или веома софистициране вештачке интели-
генције, обично значи неку форму објективног 
теста, испорученог у облику online квиза. Како 
је тест објективан и могући одговори су позна-
ти, повратна информација се може аутоматизо-
вати. Према томе, ученици могу одмах добити 
повратну информацију као резултат на тесту. 
Оваква примена оцењивања потпомогнутог ра-
чунаром за самостално дијагностичко оцењи-
вање може се обавити брзо, а даје вредну по-
вратну информацију о ефективности учења.

Практичне  online активности 

Интернет је снажно средство за ангажо-
вање мисаоних активности студената. Поједин-
ци и групе студената могу сарађивати на пројек-
тима, студенти могу изразити своја сопстве-
на интересовања, преузимајући одговорност за 
прикупљање информације, и свако може кому-
ницирати са својим вршњацима, и експертима 
широм света. За наставника / инструктора Ин-
тернет отвара електронска врата ка ресурсима 
за учење и раније недоступни практичним ис-
куствима. Без обзира колико је специјализовано 
подручје интересовања, на Интернету увек има 
неког ко може указати на употребљиве ресурсе.

Пуни потенцијал Интернета као средства 
за учење још се истражује, а могућности су огра-
ничене само нашом маштом. На сајту Колеџа 
Lewis & Clark из Орегона, САД (www.lclark.edu) 
наводи се пет врста или формата практичних 
активности  online учења које се могу употреби-
ти у учионици.

1. Хотлисте – Израда хотлисте је први ко-
рак за текућу активност учења, а састоји се у 
простом састављању листе електронских ресур-
са. То је  као да за одређени задатак или тему до-
несете из библиотеке више књига са садржајима 
који су релевантни за израду. 

Тиме обезбеђујете:

допуњавање традиционалних наставних 
материјала;

избегавате да студенти губе време у 
сурфању  online;

свежу информацију по избору и инте-
ресовању студента;

елиминацију неопходног фотокопи-
рања наставних материјала.

2. Мултимедијска свеска (Multimedia 
Scrapbook) – Прикупљање разних извора инфор-
мације и њихово организовање у категорије, 
(фотографије, мапе, изреке, чињенице, приче, 

•

•

•

•
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аудиоклипови (аудиозаписи), видеоклипови (ви-
деосеквенце) итд.). Корисно у случајевима када 
су студенти већ стекли извесно знање о теми 
која се изучава. Студенти затим бирају инфор-
мације из прикупљених ресурса и уграђују их у 
пројекте, као што су извештаји, школске новине, 
веб странице, PowerPoint презентације и др. 

Шта се овим постиже?

Активност студента;

Студенти бирају аспекте теме који лич-
но њих интересују;

Омогућавање студентима да креирају 
интересантније извештаје и презента-
ције

Студенти имају могућност да упо-
требљавају мултимедијске алатке.

3. Предметни узорак (Subject Sampler) – 
Када студенти стекну одређено знање из предме-
та можете се запитати да ли су они у томе ефек-
тивно ангажовани. У том циљу креирајте пре-
дметни узорак. Пронађите пет–шест веб  стра-
ница о изабраној теми које садрже елементе, не-
чег што треба урадити, одслушати или разгледа-
ти. Затражите да студенти изаберу једну или две 
веб странице које их највише интересују. Шта 
тиме постижете?

Охрабривање студената да се емотивно 
вежу за тему коју изучавају;

Остављате студентима да изаберу ре-
сурсе по сопственом интересу и стилу 
учења;

Изазивате ефективан интерес за тему 
коју ћете обрађивати.

4. Потрага за благом (Treasure Hunt) – 
Изаберите 10–15 веб страница и за сваку од њих 
припремите питање на које се тражи одговор. 
Веб странице и питања упућују студенте да проу-
че критичне аспекте теме. Од студената се затим 
тражи да синтетизују шта су проучили како би 
одговорили на  главно питање на крају Потраге 
за благом. Корисно да помогне студентима про-

•
•

•

•

•

•

•

учавање тежих чињеница из теме или подручја 
студирања, као и за сагледавање целине. 

Ефекти?

Охрабрује читање за специјалну наме-
ну;

Оснажује изграђивање сарадње и кон-
сенсуса међу групама студената;

Тражи од студената продубљену анали-
зу и извлачење закључака.

5. WebQuest (Решавање проблема) – 
Може се применити на комплекснију тему (про-
блем) која захтева дубљу анализу компонена-
та и њихово тумачење решавања. Пре дељења 
одељења на групе, сви студенти проучавају ос-
новну информацију о теми (проблему). Настав-
ник / инструктор прикупља веб  странице и ка-
тегорише их према посебним улогама, задаци-
ма или аспектима. Мале групе, појединци или 
парови студената задужују се као „експерти“ за 
један аспект проблема за који се оспособљавају 
читањем и разумевањем веб  ресурса. Када се 
студенти поново окупе, отварају расправу како 
би разменили, вредновали и синтетизовали ин-
формације које су обрадили. Након тога сту-
денти извршавају активности као што је слање 
порука електронском поштом (консултације са 
стручним лицима).

Овај приступ користан је да помогне сту-
дентима у превазилажењу симплицистичког 
прилаза решавању комплексних проблема. 

Шта омогућује рад у WebQuest?

омогућује савремене ресурсе из разли-
читих аспеката комплексног проблема;

охрабрује читање са разумевањем и 
вредновањем (вештине критичког чи-
тања);

захтева размену информација и синте-
тизовање материјала; 

помаже студентима да виде како се раз-
мишљања људи разликују у погледу ре-
шавања комплексних проблема;

•

•

•

•

•

•

•
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процес охрабрује респектовање схва-
тање других студената.

Примери за све ове формате практичних 
активности  online учења могу се наћи на Ин-
тернету у великом броју, до јуче помоћу кључ-
них речи (Hotlist, WebQuest), односно фра-
за („Multimedia Scrapbook“, „Subject Sampler“, 
„Treasure Hunt“) на енглеском језику.

Који формат активности  online учења 
изабрати?

Зависи од циља. Ако је циљ прикупљање 
ресурса – Интернет веза, колекција мултиме-
дијских материјала, треба изабрати Hotlist или 
Multimedia Scrapbook .

За напредно учење можете се одлучити 
за изграђивање, односно акумулирање знања 
(Treasure Hunt), промену понашања студен-
та (Subject Sampler) или решавање проблема 
(WebQuest). Једна напомена: сви материјали на 
Интернету су, углавном, на енглеском језику. 
Студенти који су положили енглески језик овде 
имају животну прилику да виде зашто су то мо-
рали учити, какву корист од тога имају. Уз реч-
ник, сада им је на располагању неизмерно богат-
ство информација на Интернету.

Програми и курсеви

Образовање, традиционално или базира-
но на Интернету, укључује рад експерата за ор-
ганизовање садржаја, секвенце наставних ак-
тивности, структуру задатака, сет интеракција 
и евалуацију процеса. Курс који је пројектован 
или адаптиран за  online испоруку, испоручује се 
у окружење различито од традиционалне учио-
нице, чиме се окружење намеће размишљање о 
низу педагошких поставки, укључујући потре-
бу: 

промене улоге инструктора од предава-
ча  ка помагачу или водитељу процеса,

•

•

вођења студената кроз нелинеарно, 
хипермедијско окружење које им омо-
гућава да конструишу знање на нов на-
чин, 

изграђивања осећаја за разредну 
заједницу и снажење учења уградњом 
колаборативних елемената,

осигурања академског интегритета.

Одабрана педагогија мора бити одгова-
рајућа за материјал, студенте, инструктора и 
изабрани медиј. Виртуелна учионица је нов ме-
диј и има своје јединствене карактеристике које 
доприносе одабиру одговарајуће педагогије.

Главне парадигме које су у употреби у 
овом окружењу укључују следеће:

употребу рачунарске конференције за 
подношење домаћих задатака, распра-
вљање о идејама и помоћ,

online материјале који садрже наставни 
програм, задатке, литературу за чи-
тање, проблеме и интерактивне модуле 
учења,

менаџмент курса који укључује подно-
шење домаћих задатака, тренутно ран-
гирање и напредовање студента,

интеракције са студентима које укљу-
чују електронску пошту, поштанске ли-
сте, чет,

аудиосеквенце предавања, уживо и са 
могућношћу учитавања,

видеосеквенце предавања, уживо и са 
могућношћу учитавања.

Још један критични фактор може допри-
нети ефективном online учењу. То је веб сајт раз-
реда или класе (The Class Web Site). Веб сајт раз-
реда обезбеђује организациону структуру кроз 
коју се учесници могу ангажовати за рад са ма-
теријалом курса и једни са другим (Palloff & 
Pratt, 1999).

•

•

•

•

•

•

•

•

•
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Израда  online материјала разликује се од 
израде штампаних материјала јер веб укључује 
више чула. Пројекат мора бити читљив за очи, 
информативан и имати јасне концептуалне и 
интуитивне путање међу информацијама. Ко-
рисници желе навигацију на веб сајту која неће 
изазвати конфузију. Што је више интерактив-
ности на веб сајту, тим лакше ће студенти разу-
мети садржај курса.

Многи аутори се слажу да је интеракција 
значајна компонента у једном наставном про-
граму. То је средство којим људи уче. Даље, то 
је кључни саставни елемент  успешних курсева 
и студенти га морају ефективно користити како 
би постигли циљеве учења и били задовољни 
стеченим искуством.

Интеракције у online учењу појачане су 
алаткама које су специјално пројектоване за 
уграђивање интеракције у виртуелну учионицу, 
за сугестије о приступима учењу у  online окру-
жењу, за идентификацију и селекцију специфич-
них активности учења које добро служе у овак-
вом online окружењу. Свака алатка пружа спе-
цифичне могућности и има своје захтеве који је 
чине одговарајућом за одређену намену, али не 
за друге. 

Успех интеракција за учење, бар једним 
делом, зависи од одабира одговарајуће алатке. 
У овом приказу раније смо споменули те алатке 
(електронска пошта, поштанске листе, новинске 
групе, чет, хибридни системи и сл.).

Многи примери online курсева предста-
вљају различите типове комуникације и инте-
ракције између инструктора и студената. Могу 
се наћи примери различитих наставних присту-
па, филозофија, активности и методологија.

Софтвер за израду програма

Софтвер који се употребљава за изра-
ду програма и курсева различитог је квалите-
та. Од првих online курсева који су само испо-
ручили постојеће студијске програме на мрежи, 

софтвер је у стању сталног усавршавања. Поста-
вљени су нови захтеви за софтвер: да се студен-
ти уписују на курс, да се прати њихово напре-
довање у електронском учењу, да се бележе ре-
зултати рада и учења. За такво управљање про-
цесом учења, софтвер је добио назив Learning 
Management System (LMS). Ако се управљање од-
носи на курс у целини, софтвер се зове Course 
Management System (CMS).

Један од највећих произвођача софтвера 
за online програме је организација Blackboard 
Inc. (www.blackboard.com). Њен софтвер (The 
Blackboard Learning System) употребљавају хиља-
де институција и милиони корисника у свету. За-
тим, ту су WеbCT (www.webct.com), Trainersoft 
(www.trainersoft.com) и други. Све су то «вели-
ки играчи» са скупом лиценцом за коришћење 
програма.

Мооdle је бесплатни пакет софтвера пројек-
тован на педагошким принципима, као помоћ 
наставницима да креирају ефективне заједнице 
online учења. Програм се може бесплатно учита-
ти са веб-а (http://moodle.org) и може услужити 
до 40 000 студената. Мооdle има велику и разно-
врсну заједницу корисника (више од 50 000 ре-
гистрованих корисника који говоре 60 језика у 
120 земаља). 

Мооdle је створио Мартин Даугламас 
(Martin Dougiamas) који је пројектовао про-
грам радећи на својој докторској дисертацији на 
Curtin University of Technology, у аустралијском 
граду Перту. Он га је израдио као алатку (Course 
Management System) за свој докторат базиран 
на социо-конструктивистичком приступу оnline 
учењу.

Недостатак већине оваквих система је 
што су затворени па садржаје креиране у једном 
систему није могуће користити у неком другом 
систему. Како би се обезбедила употреба садр-
жаја из једног система у другом, договорен је 
референтни модел SCORM (Sharable Courseware 
Object Reference Model) који треба да послужи као 
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међународни стандард за израду оnline програ-
ма.

Типови академских програма

Академски програми за online учење, изу-
зев оних на виртуелним универзитетима, увек се 
реализују једним делом у традиционалној учи-
оници (face-to-face). Ако се преко веба реализује 
80% и више садржаја програма, сматра се да су 
то  online програми (The Sloan Consortium, 2005). 
Ако садржаји испоручени преко веба обухватају 
30–79% укупног програма, такви програми на-
зивају се мешани/хибридни програми (blended/
hybrid  programs) (Табела 1). 

Уз Blended/Hybrid програме употребља-
ва се и израз blended/hybrid learning (мешано/хи-
бридно учење).

Мешано учење (Blended learning)

Традиционална учионица била је доми-
нантна форма за трансфер знања најмање 3 000 
година. Још и данас скоро 80% тог трансфера 
проводи се у учионици. Последња универзал-
на технологија у учењу, штампана књига, стара 
је више од 500 година. Развој информационе и 

комуникационе технологије довео је до бржих 
промена у образовању. Само у последњих 10 го-
дина уведено је више од 10 нових технологија 
за учење и колаборацију. Прва искуства са овим 
технологијама открила су могућности за потпу-
није побољшање квалитета учења, његове ефек-
тивности, прилагођености и цене. Сада постаје 
јасно да ће искуства учења еволвирати до екс-
плоатације комбинација традиционалних ме-
тода и метода учења базираног на технологији 
(Singh & Reed, 2001).

Комбиновано учење је једно од водећих 
трендова данашњег образовања. Ово учење је 
комбинација електронског учења и традици-
оналног учења у учионици, у циљу постизања 
максималне ефективности учења. Оно преузи-
ма оно што је најбоље у електронском и тради-
ционалном учењу по цени прихватљивог обра-
зовања и оспособљавања којем може приступи-
ти најшири аудиторијум, како географски, тако 
и у погледу стилова учења и нивоа образовања  
(Clark, 2003).

Кључ комбинованог учења је комбинација 
медија која ће довести до оптималног решења. 
Могу се комбиновати компоненте online медија 
са компонентама offline медија (традиционална 

Табела 1. Типови академских програма (The Sloan Consortium, 2005)
Пропорција 

садржаја 
испорученог 

оnline

Тип програма Типичан опис

0% Традиционални
Програм се употребљава без online технологије. 
Садржај се презентује усмено или писмено.

1 до 29%
Олакшан 
мрежом

Програм користи online технологију да олакша употребу у 
суштини традиционалног програма. Користи Course Manage-
ment System (CMS) или веб личну странице да изложи програм и 
задатке.

30 до 79%
Blended/
Hybrid

Програм који меша online испоруку. Значајан део садржаја 
испоручује се online, типично се употребљава online дискусија, а 
има и личне састанке face-to-face.

80+% Оnline
Програм чији садржај се већином или у потпуности испоручује 
online. Нема састанака  face-to-face.
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учионица). Затим остаје проблем селекције пра-
ве смесе.

Offline компоненте комбинованог учења 
могу се сврстати у шест група:

1. Учење самостално (у кући, на радном 
месту)

2. Учење уз наставника, водитеља или мен-
тора

3. Учење у учионици (предавања, лабора-
торије, семинари)

4. Штампани медији (уџбеници, практи-
куми, часописи)

5. Електронски медији (аудиокасете, ау-
дио-CD, видеотраке, CD-RОМ, DVD)

6. Радиотелевизијски медији (ТВ, радио, 
интерактивна ТВ).

Оnline компоненте комбинованог учења 
могу се, такође, сврстати у шест група: 

1. Оnline садржај за учење (прости и инте-
рактивни ресурси за учење)

2. Електронски наставник, водитељ или 
ментор

3. Onlinе колаборативно учење (и-мејл, 
поштанске листе, чет, аудиоконференција, ви-
деоконференција, виртуелна учионица)

4. Оnlinе менаџмент знања (претраживање 
база, извлачење докумената)

5. Мрежа (претраживачке машине, веб 
сајтови, корисничке групе)

6. Мобилно учење (лаптоп, мобилни теле-
фони).

Селекција компоненти за израду врши се 
по критеријумима који ће дати најбољу ком-
бинацију квалитета учења и цене трошкова. У 
пројектовању комбинованог учења мора се во-
дити рачуна о планираним постигнућима учења, 
ученицима, њиховој култури, расположивим ре-
сурсима за учење, електронској инфраструкту-
ри, обиму и могућностима опслуживања пред-
ложеног решења.

Примена оnline учења  (Велика Британија и 
САД)

У Великој Британији на иницијативу вла-
де, почев од 1998. године, изграђује се национал-
на мрежа за учење National Grid for Learning, на 
којој се презентују материјали за потребе учени-
ка у школама, за наставак школовања, за високо 
образовање, библиотекаре за доживотно учење 
(http://www.ngfl.gov.uk). Проблеми образовања 
поверени су специјализованој агенцији BECTA, 
British Educational Communications and Technology 
Agency (http://www.becta.org.uk). Стална излож-
ба производа за школе и посебни сајмови најно-
вије опреме могу се видети на Интернету на ад-
реси http://www.bettshow.co.uk.

У Сједињеним Америчким Државама им-
плементирање нових технологија у образовање 
прати Фондација Слоан (The Sloan Consortium, 
http://www.sloan-c.org). Фондација Слоан је 
најразвијенија национална америчка асоција-
ција институција и организација заинтересо-
ваних за квалитетно online образовање. Она са-
рађује са Управним одбором колеџа (College 
Board, http://www.collegeboard.com), асоција-
цијом чија мисија је да повеже студенте са ко-
леџима. Окупља више од 5000 школа, колеџа, 
универзитета и других образовних институција. 
Сваке године Одбор опслужује 3,5 милиона сту-
дената, 23 000 средњих школа и 3 500 колеџа 
кроз програме и сервисе за упис на колеџе, во-
диче за студије, финансијску помоћ и др. 

Европска заједница

Недавна студија Европске заједнице New 
Learning Environments in School Education иденти-
фиковала је постојање иновативних трендова у 
теорији и пракси окружења за учење. Налази из 
студије сугеришу јасан помак према новој пара-
дигми учења, која представља помак од инстру-
ктивизма ка конструктивизму. Изгледа да ће 
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визије конструктивиста у будућем образовном  
систему бити глобално прихваћене.

Веће министара Европе подржало је ини-
цијативу електронског учења (eLearning) и важ-
ност информационо-комуникационе техноло-
гије (ИКТ) за образовање и оспособљавање у ре-
золуцији од 13. јула 2001. године, подстичући 
земље-чланице „да наставе у својим напорима 
за ефективну интеграцију ИКТ у системима об-
разовања и оспособљавања“. Ови напори већ 
дају охрабрујуће резултате. 

У извештају „Европска младост у дигитал-
ном добу“ за 2001. и 2002. годину стоји да су по-
стигнути иницијални циљеви програма eEurope 
о спајању свих школа на Интернет и оспособља-
вању довољног броја наставника, а да сада пажњу 
треба усмерити на обезбеђење бољег окружења 
за е-учење, интегрисање ИКТ у системе образо-
вања и оспособљавања и бољи квалитет инфра-
структуре телекомуникација (широкопојасна 
конекција на Интернет).

У периоду 2004–2006.  у току је реализа-
ција вишегодишњег програма за ефективну ин-
теграцију ИКТ у системе образовања и оспо-
собљавања у Европи (eLearning Programme) који 
су 5. децембра 2003. године усвојили Европски 
парламент и Европски савет.

Закључак

Интернет је глобални медиј са неограни-
ченим ресурсима за учење и великим могућнос-
тима за индивидуалну и групну интеракцију. Са-
дашње коришћење Интернета за учење може се 
оценити као „фаза детињства“ кроз коју пролази 
и сазрева овај гигант информационе и комуни-
кационе технологије. Не знамо каква ће све тех-
нолошка и методолошка усавршавања доживети 
Интернет и теорије учења, али се чини изглед-
ним предвиђање једног визионара да ће до 2025. 
године више од 90% програма и курсева за обра-
зовање и оспособљавање у развијеним земљама 
бити прилагођено online учењу.
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Summary

The objective is to answer the questions: How is a defined learning supported by new technology, which 
learning theory can be applied, what is the pedagogical framework of distance learning in an online environ-
ment.

Quality of knowledge will grow and be a central criterion of the quality of the university as a system and 
individual units within it, and crucial in terms of further development and the survival in the global association 
of the world. Willingness and ability of universities to listen, research, analyze and meet the needs of society, 
economy, industry, as well as our own students and teaching staff to make flexible changes and adjustments in 
the form of feedback loops of the entire interconnected system is estimated as the time we need and fatal activity 
further development and survival.

Key words: theoretical foundations of learning, pedagogical framework of learning, online learning, 
learning technology, web-based learning environments.
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Андријана Шикл1

ОШ „Раде Драинац“, Борча

Стручни
рад

Гласовна секвенца и фоничке 
структуре као чиниоци еуфоније и 
поетског садржаја у збирци песама 
„Плави чуперак“ Мирослава Антића

Резиме: Схватајући значај фоностилистике као лингвостилистичке дисциплине која се бави 
проучавањем фонема са аспекта стилистичке функционалности, проучавали смо како  фонетичка 
структура доприноси еуфонији у збирци песама „Плави чуперак“ Мирослава Антића, односно да ли 
и на који начин гласови и њихове особености имају стилску функцију у овим песмама. Упоређивали 
смо звуковни и значењски слој Антићевих песама како бисмо уочили особености фонема (вокала и 
консонаната) у значењском и стилском смислу. Звучност, еуфоничност је носилац мисли и емоција, а 
самим тим звук, глас, фонема имају стилску маркираност, што смо и увидели на примеру Антићеве 
збирке песама.

Кључне речи: фоностилистика, фоничке структуре, звучност, садржина.

Увод 12

Фоностилистика као свој циљ истиче проу-
чавање књижевног дела на нивоу гласова, али не 
само у појединим областима (као што су звуч-
ност, граматички нивои и сл.), већ функционал-
ност фоностилема. То подразумева да фонос-
тилистика проучава артикулацију, експресивну 
вредност гласова, еуфонију, интонацију, ри-
там, паузе, дикцију и сл. На тај начин фоности-
листичка анализа има значај, јер се њоме истра-
жује симболичко значење гласова, смисао звука 

1  andrijana.sikl@gmail.com

и значења, а то доприноси бољој општој анализи 
књижевног дела.

Фоностилистичка анализа је нарочито 
погодна за проучавање поезије па је подручје 
стиха, односно истраживање звуковне стране 
песничког језика, област у којој фоностилисти-
ка пружа свој максимум. Познато је да се слико-
витост, обојеност песничког стила постиже ком-
бинацијом визуелних и звучних слика, а затим 
и путем слика из других чулних опажаја (Дими-
тријевић,1969:137). За подручје фоностилисти-
ке једна од значајнијих одлика песничког стила 
је складност (хармонија), односно еуфонија.  
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У овом раду пажњу смо усмерили на фо-
ностилистичко проучавање  збирке песама  Пла-
ви чуперак Мирослава Антића, са аспекта фо-
ничких (гласовних) структура, односно звуч-
них фигура, и са аспекта звучних акцидената, 
заправо са аспекта гласовне секвенце и покуша-
ли смо да откријемо повезаност и допринос тих 
гласовних секвенци у појачавању еуфонијског 
момента у Антићевим песмама (нисмо подроб-
није  изучавали ритам, односно версификацију, 
писали већ смо само указали на неке од ритмич-
ких особености). 

Гласовна секвенца и фоничке структуре као 
чиниоци еуфоније и у збирци песама Плави 
чуперак Мирослава Антића

Песме читам гласно – морам да чујем како звучи 

кад се изговори.

Мирослав Антић

Да бисмо боље приступили  проучавању 
сфере звучности у песничком језику, треба 
имати у виду Ингарденово разликовање сфере 
(слоја) звучности и сфере значења. Ова два слоја 
језика се у свакодневном језику често не поду-
дарају, док у књижевном језику  језички знак 
тежи да оствари што је могуће чвршћу везу из-
међу звука и означеног тако да речи постају је-
динствена, чулна искуства (Лешић, 1982:239). У 
књижевном делу звук представља елемент умет-
ничког стварања и као такав се, како каже Ле-
шић, подвргава одређеном поретку. У поезији 
звучни слој говора – или, тек, смењивање гра-
фички представљених звукова – игра живљу 
улогу него у другим областима говорене или пи-
сане речи (Тартаља, 2003: 81).  Стога је важан 
прави одабир гласова који ће бити у функцији 
песничког израза.

Мирослав Антић је у својој збирци Пла-
ви чуперак показао како добра организованост 
гласова доприноси  стилском обележју песама, 

доприноси појачавању емоција, надограђује и 
обогаћује и сам значењски слој његових песа-
ма. Ова збирка песама је јединствена по моти-
вима у књижевности за децу (односно на грани-
ци детињства), али је исто тако, јединствена и по 
фонолошким стилским карактеристикама, које 
су у целости потчињене функцији и потпунијег 
доживљавања значења Антићевић песама. На-
изглед  језички једноставна, ова Антићева збир-
ка крије сложени свет, који се, између осталог, 
управо може открити тумачењем тих језичких 
структура. 

Ми смо у овом фоностилистичком истра-
живању пажњу усмерили на фигуре дикције, од-
носно гласовне или звучне фигуре3, како их још 
називају. Ове фигуре представљају одступање 
од уобичајеног начина изражавања и то на пољу 
гласовних, звучних ефеката. Понављање гласова 
за опште језички садржај је углавном случајно и 
небитно, док у поетском тексту ово понављање 
није случајно у односу на структуру тог умет-
ничког дела. Гласовна (фонолошка) понављања, 
према М. Ж. Чаркићу, доприносе да се аутома-
тизоване језичке форме на нивоу гласова осло-
боде аутоматизације, па се у ту сврху између 
гласовних структура поетског текста и његове 
семантичке интерпретације - његове садржине 
образује систем мотивисаних веза. На тај начин 
успоставља се једнак однос између, како Чаркић 
наводи, „плана израза и плана садржаја“, а тиме 
се издваја заједнички гласовни сегмент – гла-

3  Зденко Лешић  (1982: 245) дели све гласовне поја-
ве песничког језика на следећи начин: 1. Еуфонија (инс-
трументовка, оркестрација) - гласовно понављање; - гла-
совно подражавање (гласовна експресивност): а) онома-
топеја,  б)гласовна  симболика; 2. Ритам и метар (рит-
мичка организација са синтаксичким и интонационим 
фигурама; версификација). Према В. Милатовићу и 
Б.Савићу (2004: 58) фигуре дикције су асонанца, али-
терација, ономатопеја и фигуре понавања (лирски па-
ралелизми - анафора, епифора, симплоха, палилогија); 
М.Солар наводи ове гласовне фигуре: асонанција, али-
терација, ономатопеја, епифора, анафора, симлока, 
анадиплоза (Солар, 1980:61-64).
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совна секвенца.  Гласовна секвенца може бити 
у виду случајних  и конвенционалних фонич-
ких структура, звучних и визуелних компонен-
ти које могу бити део оказионалних (случајних) 
или конвенционалних (намерних) понављања. 
Фоничке структуре важан су чинилац песнич-
ког дела. Пошто песма настаје преуређивањем 
и накнадним богаћењем језичког поретка, кр-
шењем језичких норми, као продукт таквог ства-
рања јавља се специфична фоничка струкура. 

У  збирци песама Плави чуперак М. Ан-
тића можемо уочити велики број гласовних по-
нављања која нам указују на постојање различи-
тих фоничких структура. Проучавајући гласов-
на понављања у Антићевој збирци, пажњу смо 
усмерили и на оказионална понављања (случај-
на понављања која доприносе еуфонији) и на 
конвенционална (намерна) понављања у функ-
цији риме.  Према М. Ж. Чаркићу  гласовна по-
нављања се јављају у виду: моноасонанце, биа-
сонанце, моноалитерације, биалитерације, асо-
нантско-алитерационе везе (1995). Приметно је 
да се ови термини подударају  са фигурама дик-
ције, односно гласовним фигурама, па стога мо-
жемо рећи да је наш циљ био да проучимо како 
овакве фоничке структуре, стварају еуфонију, и 
тако постају њени елементи. Наведени типови  
фоничких структура могу да делују у контексту: 
полустиха, стиха, двају суседних стихова, стро-
фе. Ове фоничке структуре могу бити носиоци 
различитих информација, а најчешће естетске 
информације, али  оне могу имати и симболич-
ку, ритмичку, синтаксичку, семантичку и друге 
функције. Распоред гласова и квалитети њиховог 
звучања су елеменат свеукупне структуре лирс-
ке песме. Складно звучање гласова даје шан-
су речи да живи као реч. Гласови се у песнич-
ком тексту понављају организовано, образујући 
тако гласовни склад (еуфонију), односно њихо-
во звучање нам помаже да откријемо мисаоно-
емотивни тон песме (Илић,1980: 201). Еуфонију 
најчешће стварају понављања истих гласова, по-
готово вокала, њихова хармоничност и контра-

сти. Еуфоничност фонема је у директној вези 
са њиховом артикулацијом.4 У Антићевој збир-
ци песама приметно је изразито постојање ор-
наменталних фоничких структура, и то у скоро 
свим видовима, што ћемо истаћи следећим при-
мерима, уз  анализу њихове еуфоничности.

Моноасонанце (понављања једног вокала) и 
биасонанце (понављање двају вокала)

Моноасонанце у збирци песама Плави чу-
перак су многобројне и јављају се у контексту 
полустиха, стиха и строфе. Најуочљивија су по-
нављања вокала: О, И, У, док понављања двају 
вокала у контексту стиха и строфе нису честа, 
а најупечатљивији пример за то смо истакли 
(А,И). Понављања вокала умногоме доприносе 
еуфонији, а нарочито гласовној симболици која 
се може уочити употребом одређених вокала у 
одређеним стиховима, односно строфама. Та-
кође, постоји још једно експресивно својство во-
кала, то је синестезија5. На основу тога, развила 
се једна форма синестезије – обојено слушање 
(за коју су најзначајнији Артур Рембо, Рене Гил, 
али и Виктор Иго, Томашевски и др.). Према њи-
ховим схватањима вокали су носиоци одређе-
них боја, и као такви доприносе комплетнијем, 
потпунијем разумевању и доживљавању књиже-
вног дела, нарочито поезије. Ми смо покушали 
да сагледамо употребу вокала и вокалских група 
(моноасонанцу, биасонанцу) и да уочимо функ-
ционалност таквог вида еуфоније. Приликом 
анализе, узимали смо у обзир схватања разли-
читих теорија, јер се не може јасно успоставити 
општост у обојеном случају, па смо покушали да 
Антићеве стихове растумачимо у светлу његовог 
израза, а на основу разноврсних теорија обоје-
ности вокала.  

4   Постоје: немарна (слаба), просечна (средња), пови-
шена еуфонија и афектација (Вуковић, 2000: 69). 

5  Према Јесперсену, синестезија је  својство метафо-
ричке замене опажања једног чула опажањима дру-
гог чула, у сврху сликовитог изражавања (Вуковић, 
2000:73)
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Понављање вокала А

Иза шума, иза гора,

иза река, иза мора,

жбуња, трава... (Плава звезда)

Функционалан допринос еуфонији може 
се сагледати на више начина: 

вокал А је отворени, ниски вокал задњег  
реда и као такав самом својом отворе-
ношћу указује на широко простран-
ство, што је у функцији песничке мисли 
(тамо негде далеко иза,иза...);

вокал А је и носилац одређене боје, па 
је тако, према Рембоу, он носилац црне 
боје, према Игоу он је носилац беле 
боје, а према Томашевском, као дубоки 
носи тамнију боју. 

Пошто су ови стихови о тражењу нече-
га тајновитог, скривеног, можемо уочити да од-
лика вокала А да звучи тамно уклапа у процес 
тражења, лутања. С друге стране, према В. Шк-
ловском (Илић, 1980:32), вокал А изазива ути-
сак раздраганости, па се и на тај начин  гласов-
на симболика доприноси интензивнијем дожи-
вљају.

Овде примећујемо и анафору која допри-
носи појачавању еуфоније. Управо оваквим фо-
ничким структурама јача се и сам контекст (од-
носно само „тражење“ иза....иза , тако се одлаже 
процес открића и чини га узбудљивијим, али не 
узалудним). 

Понављања вокала У

1) пришапнућу јутрос њу...(Тајна)

2) Ја у своју младост

 онуда уз пругу

 где трава има укус воде...(Љубав)

3) ...мало у твоју главу уђе.

•

•

 Па се умудриш.

 Удрвениш... (Плави чуперак)

Вокал У је вокал задњег реда, спада у 
високе вокале.

Вокалу У додељују се: зелена, жута, 
црна боја, мада као високи вокал пре-
узима светлије боје тако да никада није 
потпуно црно обојен. С друге стране, 
овом вокалу се приписује да изазива 
осећај нечега кобног и туробног (Илић, 
1980:32).

Узимајући у обзир све наведено, можемо  
уочити да оваква еуфонија помаже у интензив-
ној спознаји стихова М. Антића. Наиме, у пр-
вом  примеру вокал У, самим тим што је високи 
вокал,  доприноси појачавању те слике да ће се 
нешто десити „баш теби“, да си „ти одабран да 
чујеш тајну“ (чиме уводи читаоца у улогу лика 
у песмама), а са друге стране он најављује дола-
зак неких нових вести (зелена боја), али овакав 
звучни склад буди и страх од те „тајне“ која се 
разоткрива (корелација са кобношћу коју евоци-
ра вокал У).

У другом и трећем примеру, очигледна је 
функционалност еуфоничности гласа У. Пошто 
су то стихови песама које говоре о спознаји прве 
љубави и сусрету са њом, Антић вокалом У поја-
чава рађање тог нечег лепог, новог зеленог, још 
несазрелог, које буди помало тешко осећање, јер 
је непознато, а имплицира да може бити на неки 
начин кобно.

Понављање вокала О 

1) Неко у овој соби... (Најљубавнија песма)

2) опраштамо се и страшно дугим ногама

одлазимо у свет. (Љубав)

3) А од оног што остане...(Досадна песма)

•

•
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Вокал О је средњи вокал задњег реда, 
дубоки; приписују му модру боју, и сма-
тра се да изазива осећање бола, подсећа 
на грубост. У наведеним примерима та 
еуфоничност настала понављањем во-
кала О подражава и суштину ових Ан-
тићевих стихова. Таквом гласовном ор-
ганизацијом Антић  указује на смисао 
ових песама. У наведеним примерима 
присутан је  одређени бол, туга - због 
заљубљености, због одрастања, због оп-
раштања са безбрижним детињством, 
због досаде настале јер треба схватити 
шта и како даље на тој раскрсници де-
тињства и младалаштва; због „сложе-
ности доживљаја немира, и исказивања 
свести о ссопственом  постојању, али 
истовремено и прикривања тих првих 
емоција, још недовољно дефинисаних “ 
(Јовановић И. и др., 1975: 156).

Понављање вокала Е

Усне су пупољак где се срела

пчела од ветра с пчелом од млека..(Усне)

Вокал Е је вокал предњег реда, средње 
висине, мада га неки сврставају и у ви-
соке. Њему се приписује бела боја. Сма-
тра се да рефлектује отвореност, јас-
ност, светлост, а у неким случајевима и 
тугу (Илић, 1980:32).

У збирци песама Плави чуперак овај вокал 
доприноси, како смо навели, утиску отворенос-
ти јасноће што ћемо образложити на датом при-
меру. Наиме, Антић  овим стиховима усмерава 
на чулност, на буђење нових доживљаја и осета, 
који би требало да открију нове ужитке, радости, 
да обасјају поглед на живот  новом светлошћу.

Понављање вокала И

1) са срцем које 

кипи на усни..(Ђачки корзо)

•

•

2) ...да ли си ил’ ниси више

оно обично дете...(Прва љубав)

Вокал И је високи вокал предњег реда. 
Приписује му се црвена боја; сматра 
се да, као и вокал У, носи отвореност, 
јасноћу, светлост. Антићеви стихови 
управо су оличење ових карактеристи-
ка. Они описују постепени преображај 
психичког живота дечака и девојчица, 
ту појаву тананих, крких, нежних, још 
недовољно јасних доживљаја, али који 
дубоко узнемирују дечју психу на крају 
једног доба које пролази и почетку улас-
ка у ново (Јовановић И. 1975) .  

У првом примеру вокал И  управо истиче 
јачину тих осећања која се буде; вредност те прве 
праве љубави  која се буди у младом бићу. Дру-
ги пример употребе вокала И указује на јачину 
тог осећања, које богати  живот новим смислом 
и сјајем, али и указује на прве озбиљне бриге и 
патње због тог новог осећања (ту можемо видети 
да црвена боја, заиста, „боји“ вокал И - црвено 
као осећања која врију, али и црвено као опрез, 
као рана која може крварити, настала услед нес-
танка дечије безбрижности и скривања од емо-
ционалног бола).

Биасонанца (примери нису тако бројни 
као у претходним случајевима, па ћемо навести 
два најкарактеристичнија)

Понављање вокала О, А

помало онамо

па онда натраг,

и опет тако 

још безброј пута. (Ђачки корзо)

Анализом својстава вокала А, О можемо 
уочити да и у овом примеру они интензивирају 

•
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чулност, појачавају интензитет доживљаја. Ту-
робно и мучно „шетање“, адолесцената односно 
лутање, тумарање по мраку, неважно за посма-
траче, а тако тешко за за оне који „шетају“, по-
кушавајући да схвате како ће даље у тој непо-
знаници.

Понављање вокала  А, И

Али пази: ако није

сасвим плава, сасвим права...

(Плава звезда)

Узимајући у обзир наведене особине ових 
вокала, можемо закључити да они у овом при-
меру функционално доприносе не само у еуфо-
нијском смислу, већ и песничкој мисли. Управо 
та тмина вокала А упозорава на опрез, док ви-
соко црвено И појачава опрезност, обазривост. 
Антић на овај начин појачава мотив  љубави коју 
треба пажљиво тражити, „брижљиво одабрати 
ону праву, за коју треба однеговати своју душу, 
своју личност“ (Капиџић-Хаџић,1970:205).

Моноалитерације (понављања једног 
консонанта), биалитерације (понављања двају 
консонаната), полиалитерације (понављања 

трију и више консонаната)

Ове врсте гласовних понављања веома су 
заступљене у Антићевој збирци. Покушали смо 
да сагледамо њихову  функционалност, односно 
да увидимо постоји ли оправданост за оваквим 
еуфонијским саставом. Уочавали смо, осим гла-
совних понављања, и гласовна подражавања, гла-
совну симболику и тумачили смо их кроз смиса-
ону, контекстуалну призму. Приметили смо да 
је контекстуална повезаност  присутна у сваком 
примеру који смо пронашли, из чега проистиче 
да су овакви еуфонијски склопови максимално 
у функцији потпунијег доживљавања Антићевих 
песама, да сваки наш чулни осет стављају га у 
службу спознаје смисаоног слоја.

Најчешће моноалитерације: С, П, Р, М, Ш, 
З, затим Д, Н, Т, В, и понеки пример Г, Ц.

Најчешће биалитерације: КР, ВР, БР, ЖР, 
ПР, затим ТВ, ТК, ТС, а јавља се и ДН, ШМ, ЧЈ.

Полиалитерације: ТЛП, СТВ, а као не-
пријатне полиалитерације (звучни акциденти- 
најчешће непријатне звучности-какофонија) 
СПЛ, КР, ГРЛ, СМР, СПР.

(Што се тиче ономатопејске функције, 
нема много алитерација које је обављају. Углав-
ном су то консонанти у речи који се јављају само 
једном, без понављања, док случајеви са пона-
вљањем припадају асонантско-алитерационим 
везама о којима ће бити речи у наредном одељ-
ку.)

Ако сагледамо консонанте који се јављају 
у овим алитерацијама, можемо одмах уочити 
да је Антић у збирци песама Плави чуперак ин-
тензивно употребљавао еуфоничне сугласни-
ке, чиме је повећао мелиодиозност својих песа-
ма, а истовремено и донео још један слој дожи-
вљавања тих песама. Познато је да консонанти 
имају своје особености, осим поделе по месту 
творбе  и звучности, Зденко Лешић наводи да 
су тврди сугласници Т, Д, К, Г, а меки сугласни-
ци Ј, Љ, Њ, М, Н, Ш, С (Лешић, 1982:90). Сви 
они, како каже Лешић, у извесним комбинација-
ма могу добити изразито еуфонички карактер. 
Сада се намеће питање да ли је гласовима нео-
пходан контекст би довели до звуковних квали-
тета у песми или ти обрасци звуковне организа-
ције постоје сами по себи, ван песме. Звук у пе-
сми може да оствари само једну унутарњу, ду-
шевну музикалност, која је и у покрету емоција, 
а не само у кретању звука (Лешић, 1982:249). 
Еуфонија стихова урања њихова значења у јед-
ну посебну музичку ситуацију, али она не може 
преузети функцију значења нити га може за-
менити. Само у повезаности звука и значења 
можемо схватити да чак и какофонија (звуков-
ни несклад) може имати еуфонички карактер 
и остављати утисак склада (Исто).  Узимајући у 
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обзир ова и слична тумачења гласовних особи-
на, приметили смо да је у Антићевој збирци пе-
сама управо ово садејство гласовних обележја и 
значења контекста у којима они егзистирају но-
силац еуфоничности и потпуније спознаје њего-
вих стихова. Иако, још од Сосира, постоји уве-
рење да  је веза између језичке ознаке и означе-
ног немотивисана, произвољна, Павле Илић на-
води да то може важити само за непоетски језик 
а пошто  језик, лирике тежи да дочара једно не-
познато осећање и виђење света, њој је потребан 
језички израз који се поистовећује са садржајем 
који означава (Илић, 1980: 39). Управо су Ан-
тићеви стихови у корелацији знака и значења. 
Он води рачуна о вези гласова које употребља-
ва и значења у којима их исказује. Тако он чес-
то употребљава ономатопејске гласове Р, С, З, Ш 
да дочара појаве у души, у осећањима. Пошто је 
збирка Плави чуперак прича о напуштању једног 
животног периода и искораку у ново, непознато, 
он управо оваквим одабиром гласова подража-
ва, опонаша, упоређује то што је познато и оно 
непознато које предстоји (адолесценција). Гла-
совна симболика, као део еуфоније, веома је за-
ступљена у Антићевим песмама.  Покушали смо 
да потражимо каква  се то обележја консонаната 
јављају у стиховима песама из збирке Плави чу-
перак, а која доприносе богатству нашег дожи-
вљаја и спознаје Антићевих  песама. Навешћемо 
типичне примере за најчешће алитерације.

Моноалитерација:  С и Ш (пошто гласови 
С и Ш имају сличну функцију у Антићевим пес-
мама, приказаћемо их заједно).

Струјни, безвучни сугласник у Антићевим 
стиховима појачава утисак тишине, стрепње, 
али оне безазлене, невине. С обзиром на то да 
спадају у меке и ономатопејске сугласнике јасно 
је зашто умногоме доприносе еуфонији и заш-
то врло јасно можемо да уочимо њихову смиса-
ону употребу у контексту стихова. Овим гласо-
вима Антић је обезбедио да се читаоци  стопе 
са ситуацијом коју приказује песма, да је дожи-

ве и визуелно и акустички и да наметнуо чита-
оцу осећај тишине, пажње, скривеног ишчеки-
вања лишеног сувишних звучних ометања, или 
пак алузија на неку тајну која се крије, која се 
мора тихо наговестити.

- мора лепше да се спава:

да се сања до свитања. (Плава звезда)

- у први сумрак

сви се ту сјате (Ђачки корзо)

- И можда су се 

баш овде срели

осмеси неки? (Ђачки корзо)

- Сад си сам са срећом

...

сад си сам са собом. (Прва љубав)

- И сањамо. И скитамо... скитамо

и каткад шмркнемо гласно. (О чему прича-
мо док шетамо)

- У среду смо се први пут срели (Записано 
у среду)

- за сусрет с тобом баш сад се спремају. 
(Имена)

- Можда се најлепше расте

кад ништа не приметиш. (Загонетка)

- Ако знаш ко га шаље,

шта да ти причам даље? (Најмања песма)

- Није ово више завршена

само једна школска година. (Љубав)

- Па учиш, а све којешта учиш. (Плави чу-
перак)

Моноалитерација: З и Ж 

Струјни гласови Ж и З спадају у звучне 
консонанте, а З и у ономатопејске гласове. У пе-
смама из Плавог чуперка они су носиоци поја-
чавања значења, односно истичу важност речи 
у којима се јављају. Ови гласови теже да задрже 
пажњу читаоца на тим деловима песме; као да  



140

Андријана Шикл

својом струјношћу и звучношћу указују да тре-
ба пажљиво да се растумаче те речи чији су они 
елементи, али не само тих речи, већ и суседних 
речи. Звонко одзвањају и наводе на откривање 
важног смисла који постоји у њиховој околини.

- Некакво зрно злата... (Прва љубав)

- Све забрањено и златно (Прва љубав)

- Зашуми некаква златна трска.

...

Онда ме закити презрело лето:

два грозда – као две топле значке.

Све ми у ребрима разапето. (Дрхтава пе-
сма)

-...и звиждућемо кроз зубе. (Страница из 
дневника)

- Важно је, можда, и то да знамо:

човек је жељан тек ако жели. (Опомена)

Моноалитерација праскавих сугласника П, 
Д, Т, К

Ове сугласнике ћемо проучавати упоред-
но пошто они у Антићевој поезији доприносе 
сличним доживљајима. Поред њихове разлике у 
звучности, они су носиоци сличности у емоци-
оналном и еуфонијском бојењу стихова М. Ан-
тића. Најчешће су ови консонанти маркери не-
чег тврдог, тешког, својом експлозивношћу поја-
чавају емоционални контекст у стиховима. Они 
истичу, наглашавају, пре свега нове доживљаје 
са којима нас песнички глас  упознаје (прве 
стрепње, патње, тихе чежње и лутања, одрицања 
и одвајања). Употребом ових сугласника и њи-
ховим понављањима лирски глас као да је сједи-
нио јачину одблеска нових осећања и понашања 
с једне стране; а с друге стране, ови сугласници 
истичу решеност, експлозивне импулсе да се за-
гази смело у тај нови свет. Ипак, на крају, до-
вољно је само рећи да употреба ових сугласни-
ка доприноси озбиљности контекста у којима се 
јављају, доприноси појачавању значаја, осећања 
која су њима опевана.

- А успут поглед

понеко баци... (Ђачки корзо)

- ако у вама постоји

једно велико питање

које нестрпљиво жури (Прва љубав)

И први пут се пати. (Прва љубав)

- И да ти шапат шапатом врате.

Усне постоје да се позлате. (Усне)

- Плави чуперак

- Ипак,

прочитам писма.

Најлепше речи препишем (Досадна песма)

- Ово ми је пришапнула

једна дугорепа птица (Птица)

- Два лево – један десно!

Један лево – два десно. (Први танго)

- Никад више нећемо седети

у истој клупи

ни  једно од другог преписивати

домаће задатке,

ни делити ужину на одмору. (Љубав)

- Наиђу тако дани,

ветар ти у потиљак дише. (Прва љубав)

- Накривим капу на лево око... (Досадна пе-
сма)

 

Моноалитерација М, Р, В, Н:   

Ово је такође група сугласника који се 
учестало јављају. У овој групи примећујемо да 
су то гласници (сонанти), а такође примећујемо 
и да се ту јављају и меки гласови (М), као и глас 
Р који сам по себи представља ономатопејски 
глас, глас који евоцира снажан покрет. Када ова 
тумачења пренесемо на ниво еуфоније, онда је 
јасно да фонем делује пријатније, јаче, експре-
сивније што му је изговорна скала једностав-
нија. Па тако су, према Томашевском, на челу 
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еуфоничности вокали, а затим сонорни гласови 
(изузев Р), па звучни фрикативи (у које спада и 
В), безвучни, експлозиви па на крају глас Р (Ву-
ковић, 2000:70). Међутим, постоје и другачија 
схватања. За наше проучавање важно је то да је 
Антић управо употребом ових гласова, а наро-
чито гласа Р, донео нову ноту емоције, осликао 
стихове и њихова значења интензивније. Ово се 
коси са схватањима Томашевског, али је упра-
во и то једна од великих уметничких црта Ан-
тићa као песника, јер  је на другачији начин раз-
вио функционалност ових гласова у својим сти-
ховима. Јер, у језику стиха, звукови су предмет 
пажње, испољавају властиту вредност, продиру 
до прага свести (Илић, 1980:33).         Гледајући 
Антићеве песме на тај начин, можемо рећи да се 
у његовим стиховима звучни слој не огледа само 
у појединим сазвучјима већ и у целокупном зву-
ковном материјалу, начину његовог функциони-
сања и интересантним улогама одређених гла-
сова. Управо је употреба гласова М, Р, В, Н у Ан-
тићевој еуфонији пробудила живост песничких 
описа, и на тај начин и оживела осећања читала-
ца, јер ангажује више чула, целокупну усмере-
ност читаочевог бића а својом мекошћу ови су-
гласници доприносе да се интензивно проживе 
Антићеви стихови. (Глас М је углавном својом 
алитерацијом појачавао описе нечега малог.)

- Разумем ваше бриге
и неспретноси 

и страх. (Прва љубав)

- И лудуј природо!

Зри наопако!

Само ми немир не поквари. (Дрхтава пес-
ма)

- Хоћеш ли да чујеш чаролију,

пришапнула је ћућораво

и дотакла ми кљуном

раме и крајичак уха. (Птица)

- Ево најмање песме.

Мања је од зрна мака. (Најмања песма)

-Видећеш да та мрва,

мајушна мрва детињства (После де-
тињства.)

- врло важну, врло вредну... (Тајна)

- Врло је важно, пре свега, да прву љубав 
умеш да изговориш ћутањем. (Прва љубав)

- Ту не вреде унапред неки рачуни и знања. 
(Прва љубав)

- И никад ником немој их дати.. (Усне)

- Ништа нећу да јој кажем, јер нећу.

Она је једна неозбиљна најобичнија балави-
ца. (Страница из дневника)

Приметне су алитерације и у контексту 
стиха и у контексту строфе.

Биалитерације и полиалитерације

У песмама из Плавовг чуперка у већој мери 
су и присутне алитерације више консонаната 
(од 2-биалитерације, до 3-спада у полиалитера-
ције). Најчешће биалитерационе групе су КР, 
ВР, БР,ЖР,ПР, а затим и  ТВ, ТК, ТС.  Можемо 
приметити да еуфонијско богатство ових биали-
терација чини управо одабир гласова који се по-
навају. То су, у првој групи, ономатопејски глас, 
сонант Р који је у корелацији са другим гласо-
вима (најчешће експлозивним  П и К), а у дру-
гој групи експлозивни консонант Т који је у ко-
релацији са другим гласовима. Из овога може-
мо закључити да је Антић направио такве звуч-
не спојеве који имају велику еуфонијску вред-
ност, а који несумњиво доприносе јачању звуч-
ности стихова и лишавају их олаког приступа, 
већ нагоне читаоца да ти стихове створе одјек у 
ушима, да јако проживе те еуфонијске момен-
те у песми.
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- Први пут стварно летиш (Прва љубав)

- што се тупим жилетом брије,

као: кубури човек с брадом (Кад би јастуци 
проговорили)

- Прави дечак у себи

за себе љубав чује

и не препричава ником (Мушка песма)

- Направим папирне лађе (Досадна песма)

- За њима траке птица

и траке ветра се вуку.

А они трче (После детињства)

- још си ти балава за такве ствари (Др-
хтава песма)

- Свим пајацима и луткама

откинуте су главе (Најљубавнија песма)

- Ти у своју младост

онуда иза фабрика,

иза пристаништа и моста (Љубав)

Што се тиче полиалитерација, оне нису 
бројне. Тек понеки случај је приметан, на при-
мер гласови ТЛП, СТВ, али су полиалитерације 
снажније у какофонијском смислу, јер чак иако 
непријатне звучне везе гласова интензивирају 
чула читаоца, оне наглашавају осећаје и оста-
вљају у стању интензивне пажње и будности, а 
истовремено и дочаравају сликовитост песнич-
ке речи. 

- Што ветар светлошћу уме

дивно да обоји ствари (Мушка песма)

- и нешто сплеткари... сплеткари (Кад би 
јастуци проговорили)

- Она је кнедла у грлу,

сребрна кнедла у грлу (Прва љубав)

Што се тиче гласовне организације речи, 
она је често опозицијски изражена. Према Тру-
бецком, а како наводи М.Ивић,  успостављањем 

оваквих фонолошких опозиција ствара се, пре 
свега акустички моменат (Ивић, 1969:123). У 
песмама из збирке Плави чуперак фонолошке 
опозиције се срећу у речима у контексту стиха, 
а и строфе. Управо су Антићеви стихови често 
пуни речи које садрже звуковно супротне гласо-
ве (звучне и безвучне парњаке, а некад и нису 
одговарајући парњаци, већ звуковно маркира-
ни или немаркирани гласови), чиме се допри-
носи еуфоничности, звуковној изражајности, па 
такве речи „зазвуче“ у глави читаоца и у њему 
појачавају опажаје, осећања. Примера је много, 
а навешћемо неке од њих: 

- Кад је нађеш – сам ћеш знати (Тајна)

- И неки жвркови

на врху главе  (Ђачки корзо) 
звучни~безв.~звучни)

- Можда се овде

најлепше жели (Ђачки корзо)

- шарена нежност исплете (Прва љубав)

- И ја ћу зачуђен стати (Прва љубав)

Асонантско-алитерационе везе: понављање 
најмање вокала и једног консонанта у 

непосредном контакту 

Ове везе су честе у Антићевој збирци. Нај-
више је запажено понављање вокала О са гласо-
вима Н, НИ, НП, Т;  гласа Ј са вокалима А,У, УЕ, 
ИО; гласа Р са вокалима А, И; вокала У са гласо-
вима С, В. Ако се подсетимо својстава и особено-
сти гласова које смо раније навели, и обојености 
и својстава вокала које смо навели код прика-
за асонанци, можемо рећи да ове асонантско-
алитерационе везе умногоме доприносе не само 
појачавању еуфоније, већ и самом подражавању 
значења речи у стиховима. Тако се може виде-
ти, у примерима који следе, да су везе вокала и 
сугласника (и сонанта Р) и носиоци одређеног 
значења. На пример, појачавају значење узвика, 
упозорења; тамни вокал У у комбинацији са дру-
гим гласовима истиче живост, лепоту; дубок, ту-
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робан, модар вокал О у комбинацији са другим 
гласовима отвара нову димензију, пружа утисак 
осећања ширине, ослобађа туробне скучености 
(нарочито кад у тој комбинацији постоји и свет-
ли вокал И), или ШУ веза, у функцији чисте оно-
матопеје.

- Јунаци,

нос у јастук!

Нек машта као локомотива јури! (Прва 
љубав)

- и побијем се са тројицом,

бар да ме виде девојчице (Досадна песма)

- Стојте!

Чекајте мало! (После детињства)

- и ви, заљубљене у први увојак (Први тан-
го) 

- Усне су да се у даху згусне (Усне)

- Сутра рано... шу –шу – шу...

Баш онамо... шу –шу- шу (Тајна)

- Чувају милион тајни

у мекој белини перја (Кад би јастуци пр.)

- Не питај зато откуд (Прва љубав)

- и прођу шарени дани

као да нису ни били (После детињства)

- Сви они личе, сви много личе,

на нешто лепо као из приче (Шашава пе-
сма)

- што имитира старије

и нешто сплеткари... сплеткари,

сва избрљана помадом (Кад би јастуци..)

Када говоримо о еуфонијском деловању 
у поезији, требало би да узмемо у обзир и еле-
менте ритма. Пошто је наш рад, првенствено, 
усмерен на еуфонијски значај гласовних струк-
тура у збирци песама Плави чуперак Миросла-
ва Антића, ми ћемо се само уопштено дотаћи 
ритмичких ознака ових песама, јер је то поље, 

како смо навели у самом уводу, које завређује 
да се понаособ истражује. Стих Антићевих пе-
сама врло је разноврсан, он је увек диктиран 
садржином доживљаја. Тако су неке песме пи-
сане изразито дугим стихом („Први танго“) који 
изражава наговештаје уласка у ново доба живо-
та, тајанственост и озбиљност чина. Сличним, 
разливеним стихом, као и дугим стихом писа-
на је  „Плава звезда”, који је испресецан крат-
ким, а у жељи да се што пре нађе та „плава звез-
да“ па тако, ако бисмо сваки стих замислили као 
деоницу тог пута и свели их на линијску текс-
туру, приметили бисмо, заиста, путање које се 
смењују у стиховима (Јовановић, 1975). Са још 
јачим разликама између дужег и краћег стиха 
испевана је и песма  „Прва љубав”, тако да про-
менљивом ритмичношћу дочарава емоције љу-
бави и одређеног сазнања о њој. „Ђачки корзо” 
писан је кратким стихом, звуковно он је израз 
узнемирених доживљаја када богатство емоција 
доказује вредност лутања. Тако можемо рећи да 
сва средства форме доприносе својом адекват-
ношћу снажном изражавању поетске визије и 
истовремено уводе читаоца у сличне доживљаје 
(Јовановић, 1975:166). Ово се односи на збир-
ку Плави чуперак, јер је она једна прича, како је 
и сам Антић признао да никада није писао пе-
сму по песму, већ књигу по књигу па зато оне 
имају једну драмску целину.  Антићева гласовна 
структура не само да је у потпуној функцији еу-
фоније, већ је у потпуној функцији и садржаја, 
дошло је до утапања садржине у форму, односно 
форме у садржину, а то је један од уметничких 
квалитета Антићевог Плавог чуперка. 

Уместо закључка

Сматра се да је фоностилистика једна од 
развијенијих грана лингвостилистике, па као 
таква пружа неисцрпне могућности за истражи-
вања. Ми смо покушали да дамо скроман допри-
нос у тим истраживањима. Жеља нам је била да 
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уочимо како фонемске структуре делују; како 
доприносе еуфонијским елементима, како бо-
гате поетско дело, како интензивирају чула и 
осећаје и како се доводе у везу звук и значење, 
а као корпус за то истраживање одабрали смо 
збирку песама Плави чуперак Мирослава Ан-
тића. Избор баш овог корпуса није случајан, 
јер је и сам Мирослав Антић упутио  у вред-
ност звуковних особина својих песама, па како 
пише у приказу Антићевих песама Р. Поповића 
„Песник ране младости“  (а наводи И. Јовано-
вић), Антић је рекао: „Песме читам гласно – мо-
рам да чујем како звучи кад се изговори“ (Јова-
новић, 1975:166). Вредност и значај звука су не-
мерљиви у поезији, гласови и њихова организа-
ција су носиоци стихова. Познате су речи Влади-
мира Назора (према П. Илићу, 1980:16): Не ис-
тицати мисли, не нагласити осећање – пустити 
да звек речи и мелодија стиха изрекну сами оно од 
чега мисао и осјећај тек настаје.

Песник не ствара језик изнова већ га за-
тиче као готов производ људске свести па ства-
рајући у језику своје дело он само врши избор 
постојећих језичких елемената и организује их 
у нову, непоновљиву језичку структуру у складу 
са својом замисли.  Зато је проучавање језичких 
елемената значајно за сваког ко проучава пое-
зију (Лешић, 1982: 55).  

Лирске песме, углавном, носе печат еко-
номичности, сажетости, а ипак одишу богат-
ством емоција и спознаја. Стога се овом општем 
приказу економичности подвргавају и најеле-
ментарнији делови песме, а то су звуци, гласо-
ви. На примеру  фоностилистичког проучавања 
Антићеве збирке покушали смо да докажемо да 
и ти најмањи језички елементи (гласови) носе 
увећани мисаоно-емотивни набој.
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Summary

Realizing the importance of phono-stylistics as a linguistic discipline, which studies the phonemes in 
terms of stylistic features, we studied the structure contributes to phonetic euphony in the collection of poems 
“Blue Tussock” Miroslav Antic, whether and how the voices of their characteristics are stylistic feature in these 
poems . We compared the sound and meaning layer of poems by Antić in order to highlight the characteristics of 
phonemes (vowels and consonants) in the semantic and stylistic terms, and examples are full conclusions. Reso-
nance and euphoria are the holders of thoughts and emotions, and thus the sound, voice, phoneme, a stylistic 
marks, which we saw an example Antic collection of songs.

Key words: phono-stylistics, phonic structure, loudness, content.
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У организацији Француског ин-
ститута у Атини, Службе за култур-
ну сарадњу Амбасаде Француске у 
Грчкој и француског Министарства 
иностраних и европских послова, 
а уз подршку француских служби 
за културну сарадњу свих земаља 
учесница, одржан је дводневни се-
минар о актуелном положају фран-
цуског језика на универзитетима ју-
гоисточне Европе.

Скуп су најпре поздравили 
Жан-Пол Ребо, представник Ми-
нистарства иностраних и европских 
послова Француске и Катрин Сиар, 
директор Француског института 
у Атини. Они су указали на значај 
који Француска придаје присуству 
свог језика и културе широм света, 
а посебно у европским регионима, 
па тако и у региону Балкана и југо-
источне Европе. 

Потом су Жан-Марк Манжи-
ант и Шантал Парпет, угледни про-
фесори и стручњаци за наставу 
француског као страног језика и је-
зика струке, изнели могуће смер-
нице у размишљањима и конкрет-

ним активностима које би унапре-
диле наставу француског језика на 
универзитетском нивоу. Указали 
су и на све израженију потребу да 
се настава француског језика про-
фесионализује, односно окрене ка 
страном језику струке и језику спе-
цифичном за свет универзитетске 
комуникације (FOS – français sur 
objectifs spécifiques, FOU – français 
sur objectifs universitaires), односно 
областима за којима постоји све 
већа потреба.

Представници 12 земаља ре-
гиона износили су примере неких 
позитивних искустава из својих зе-
маља, посебно када је реч о мастер 
програмима које заједнички орга-
низују и изводе француски и ло-
кални универзитети. Разговарали 
су, такође, о проблемима са којима 
се суочавају у настави француског 
језика на филолошким и не-фило-
лошким факултетима. Приметно 
је да је у основним и средњим шко-
лама све мање ученика који који се 
опредељује за наставу француског 
језика и који је похађају, што не-

миновно доводи и до опадања броја 
студената који студирају француски 
или га бирају као страни језик који 
ће учити док студирају разне дру-
ге дисциплине. Оваква ситуација, 
пак, за последицу има и чињени-
цу да студенти не могу да користе 
многе понуђене и врло квалитетне 
програме мастер студија у Францус-
кој и бројним другим франкофоним 
земљама. 

Делегацију Србије на овом ску-
пу предводио је Бруно Боаје, ата-
ше за језичку сарадњу при Амбаса-
ди Француске у Београду а у деле-
гацији су били: проф. др Снежана 
Гудурић са Универзитета у Новом 
Саду, проф. др Ана Вујовић и мр 
Милица Винавер-Којић са Универ-
зитета у Београду те доц. др Ката-
рина Мелић са Универзитета у Кра-
гујевцу.

Општеприхваћено мишљење 
је да није могуће ни потребно било 
какво надметање са енглеским је-
зиком, који чврсто држи место нај-
чешће бираног страног језика. Бу-
дућност француског језика је, са 

Информација

МЕЂУНАРОДНИ СЕМИНАР 
„РАЗВОЈ И ПЕРСПЕКТИВЕ 
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једне стране, у покушају да се избо-
ри за што боље место међу осталим 
страним језицима, а са друге стра-
не, у осавремењивању и обогаћи-
вању понуде нових и занимљивих 
програма наставе. И даље се мора 

размишљати и радити на изнала-
жењу другачијих начина промоције 
француског језика и изради модер-
нијих интердисциплинарних про-
грама наставе француског језика, 
програма који су прилагођени са-

временим конкретним потребама 
студената различитих струка и који 
ће им помоћи у њиховим свакодне-
вним професионалним активнос-
тима.

проф. др Ана Вујовић

Учитељски факултет, Београд
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Историјска библиотека

http://www.istorijskabiblioteka.

com/

Историјска библиотека је ен-
циклопедија на српском језику у 
којој можете наћи занимљиве тек-
стове из области политичке, војне 
и историје књижевности. Сајт садр-
жи велики број квалитетних тексто-
ва који порекло воде из већег броја 
књига познатих домаћих и светских 
историчара. Поред тога, на страни-
цама Историјске библиотеке могу 
се наћи интересантни чланци из 
дневне штампе и других медија, 
већи број документарних филмо-
ва итд.

Књижара Powell’s

http://www.powells.com/

Једна од најпопуларнијих 
мрежних књижара у САД је Powell’s 
Интернет књижара. Књижара нуди 
велики број књига, одличне књи-

жевне критике као и приказе ста-
рих и нових дела. Ова мрежна књи-
жара откупљује и половне књиге 
корисника са енглеског говорног 
подручја. 

Kideos

http://www.kideos.com/

Интернет сервис за размену 
видео садржаја You Tube намењен је 
популацији одраслих док је Интер-
нет локација Kideos намењена деци. 
Локација је подељена у пет старос-
них група, од прве до десете годи-
не. Уредници локације су пажљиво 
одабрали видео материјале који се 
појављују на локацији Kideos.

Безбедност младих

http://www.safe.met.police.uk/

У циљу превенције малолет-
ничког криминала, британска по-
лицијска управа (друга на свету по 
величини) лансирала је веб лока-
цију намењену деци тинејџерског 
узраста. На овој локацији млади 
могу пронаћи велики број упутста-
ва о томе шта треба да чине у раз-
ним ситуацијама. Покривени сви 
облици криминала и безбедности, 
укључујући ту и сигурност младих 
на Интернету. Сајт поседује велики 
број корисних информација које су 
примерене младима. 

КОРИСНЕ ВЕБ ЛОКАЦИЈЕ

Иновације у настави, XXIII, 2010/3, стр. 148-151

Стручне 
информације
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Бесплатно преузимање сличица

http://www.pdclipart.org/

На датој локацији можемо 
бесплатно прегледати и преузети 
велики број клипарт сличица. Ло-
кација поседује претраживање по 
кључним речима.

Cite SeerX

http://citeseerx.ist.psu.edu/

Cite SeerX је дигитална библи-
отека са интерним претраживачем 
која садржи велики број научних 
радова из области рачунарства и 
информатике. Радови су бесплатни 
за преузимање и читање. Корисни-
цима су доступни у PDF формату.

Бесплатно креирање сајта

http://www.moogo.com/

Moogo је један од сервиса на 
Интернету који својим корисни-
цима омогућава бесплатно, брзо и 
на једноставан начин (без потребе 
за познавањем  језика HTML  или 
PHP)  креирање веб сајта.

Disney Magic English

http://www.grolier-asia.com/

index.php/products/language-

development/disney-magic-

english/

Колекција Disney Magic English 
је комбинација наставног материја-
ла и елемената образовних игара. 
Деци је пружена могућност откри-
вања лепоте коришћења страног је-
зика оним темпом који њима од-
говара. Дете постепено, у складу са 
својим могућностима и интересо-
вањима, повећава фонд познатих 
речи. Стечено знање се утврђује 
и продубљује. Претходно научене 
речи и фразе увек се понављају на 
видео клиповима који се могу ко-
ристити путем сервиса You Tube. 
Дете спонтано и природно истра-
жује структуру страног језика 
посматрањем, слушањем и пона-
вљањем. 

Енглески језик за предшколце

http://www.starfall.com/

На датој локације можете про-
наћи одличне бесплатне лекције за 
децу предшколског узраста. 

Правилан изговор и логика 
енглеског језика представљени су 
у лекцијама, које су једноставне за 
употребу и садрже забавне анима-
ције направљене да привуку и задр-
же пажњу детета. Понуђене су че-
тири фазе у учењу: од слова абеце-
де, првих речи, једноставних рече-
ница па све до почетка читања.
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YouTube EDU – Образовни видео 

садржаји 

http://www.youtube.com/

education?b=400

YouTube EDU је Интернет сер-
вис за размену образовних видео 
садржаја. Овај пројекат је покренут 
у марту 2009. године, са намером 
да обједини образовне материјале. 
Пројекат је предвиђен искључиво за 
образовне установе (приватне и др-
жавне), које након регистрације до-
бијају свој канал на располагању. 

Папирне фигуре

http://www.sk.rs/2009/07/skin04.

html

Paper Foldables, је веб локација 
са колекцијом занимљивих папир-
них фигура које можете направи-
ти сами. Свака фигурица налази се 
у једном PDF фајлу спремном за 
штампање, после чега је треба ис-
ећи, савити и залепити на означе-
ним местима. Прилично једностав-
но и креативно, нарочито за предш-
колце и основце.

Конвертер PDF у DOC

http://www.pdftoword.com/

На сајту PDF у DOC корисни-
ци могу PDF датотеку да претворе 
у DOC датотеку. Ограничење вели-
чине датотеке  износи шест мега-
бајта, што је више него довољно за 
просечан документ. Овај Интернет 
конвертер је веома једноставан за 
употребу, а конверзија је задовоља-
вајућег квалитета.

Астрономско друштво „Руђер 

Бошковић”

http://www.adrb.org/

Астрономско друштво „Руђер 
Бошковић” једно је од најстаријих 
астрономских друштава у Европи и 
најстарије на Балкану. Када га је ос-
новала група студената 1934. годи-
не, друштво је имало свега неколи-
ко чланова, док данас окупља пре-
ко 700 љубитеља астрономије. Ос-
новна улога друштва је популари-
зација астрономије. Астрономско 
друштво „Руђер Бошковић” бави 
се и аматерским посматрачким ра-
дом. У ту сврху је у оквиру Друштва 
1964. године основана Народна оп-
серваторија која се и данас налази у 
адаптираној Деспотовој кули на Ка-
лемегдану.

Београдски планетаријум од 
1970. године смештен је на ушћу 
Саве у Дунав, у бившем амаму, у 
доњем граду Калемегданске тврђа-
ве.

Астрономско друштво „Руђер 
Бошковић” од 1953. године издаје 
научно - популарни часопис Васио-
на. На датој локацији поред инфор-
мација о друштву можемо сазна-
ти све о литератури за почетнике, 
о летњој школи астрономије као и 
о наставном плану и програму ре-
довних студија на катедри за астро-
номију.

Историја уметности

http://www.all-art.org/

На датој локацији налази се 
сајт о историји уметности, са по-
себним освртом на компјутерску 
уметност и са релативно добром 
збирком бесплатних mp3 фајлова 
класичне музике. 

Народни музеј Ваљево

http://www.museum.org.rs/index.

php?lang=serbian_lat

Народни музеј Ваљево је неп-
рофитна установа комплексног 
типа у служби друштва, која је 
основана од стране града Ваље-
ва. Своју делатност обавља и 
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на територији околних општи-
на Колубарског округа (Осечи-
на, Мионица, Лајковац, Уб и Љиг).
Прикупљајући, чувајући, докумен-
тујући, изучавајући и презентујући 
музејске вредности свога окру-
жења и сазнања о историјским кон-
текстима њиховога настанка, Му-
зеј се, као заштитник и интерпре-
татор историјских култура, брине 
о чување и унапређење културног 
наслеђа као и о ширењу општих 
културних вредности и испуњавању 
васпитно-образовних задатака.  
Чувајући, штитећи и излажући 
предмете, спајајући угодно са ко-
рисним, Музеј презентује идеје и 
ствара доживљаје, служећи као из-
вор знања и активни образовни и 
комуникацијски центар свога окру-
жења. Тиме Музеј афирмише вред-
ности ваљевског краја и њене из-
ражене самобитне специфичнос-
ти и полуларзујући их доприноси 
општем развоју окружења. На сајту 
Музеја можемо се упознати са ис-
торијатом и активностима музеја, 
сталним поставкама, обавештењи-
ма за посетиоце итд.

Руски центар за науку и културу 

Руски дом у Београду

http://www.ruskidom.rs/pages_sr/

main.htm

Руски центар за науку и култу-
ру (РЦНК) Руски дом у Београду је 
један од 44 руских културних цен-
тара који данас раде широм света. 
Историјат настанка и постојања Ру-
ског дома тесно је везан за  духовну, 
културну и научну делатност пред-
ставника руске емиграције која је 
живела у Краљевини СХС после Ок-
тобарске револуције 1917. године. 

Идеја стварања културног цен-
тра покренута је од стране руских 
емиграната и наишла је на  подрш-
ку краља Александра  Карађорђе-
вића,  Патријараха Српског Ва-
рнаве, академика Александра Бе-
лића и других водећих државних и 
друштвених стваралаца Србије.

 Дом је урађен по пројекту та-
лентованог руског архитекте В.Ф. 
Баумгартена и отворен као култур-
ни центар 9. 04.1933. год. И данас 
се сматра једним од лепших грађе-
вина у Београду. 

Захваљујући напорима за-
послених у РЦНК, разрађени су ду-
горочни пројекти који обједињују 
различите правце духовног, кул-
турног и научног живота а који су 
посвећени традиционалној и савре-
меној Русији.  Запослени у Руском 
дому дају свој максимум да би про-
грами центра задобили пажњу што 
шире публике.

На сајту можемо пронаћи све 
информације о активностима Ру-
ског дома.

доц. др  Мирослава Ристић

Учитељски факултет, Београд



УПУТСТВО АУТОРИМА 

Часопис Иновације у настави објављује следеће врсте научних радова: прегледне радове, 
оригиналне научне (истраживачке) радове, кратка или претходна саопштења оригиналних научних 
радова и научне критике, полемике и осврте из научних и уметничких области релевантних за образовни 
и васпитни процес у школи. Поред тога Иновације објављују и актуелне стручне радове, информативне 
прилоге (уводник, коментар) и приказе књига, рачунарских програма, случаја, научних догађаја, као 
и преведене радове, тематске библиографије, стручне информације и струковне вести. За објављивање 
у часопису прихватају се искључиво оригинални радови који нису претходно објављивани и нису 
истовремено поднети за објављивање негде другде,  што аутор гарантује слањем рада. Сви радови се 
анонимно рецензирају од стране два рецензента после чега редакција доноси одлуку о објављивању и 
о томе обавештава аутора у року од три месеца. Рукописи се шаљу електронском поштом и не враћају 
се. 

E-mail адреса редакције је:

inovacije@uf.bg.ac.rs

Рад приложен за објављивање треба да буде припремљен према стандардима часописа Иновације 
у настави да би био укључен у процедуру рецензирања. Неодговарајуће припремљени рукописи биће 
враћени аутору на дораду.  

Стандарди за припрему рада

Фонт и обим.  Рад треба да буде написан  у текст процесору Microsoft Word, фонтом Times New 
Roman величине 12 тачака, ћирилицом, са размаком од 1,5 реда. Обим прегледних и истраживачких 
радова је до једног ауторског табака (16 страна, око 30 000 знакова), претходних саопштења, критика, 
полемика и осврта, као и стручних и преведених радова до 6 страна (око 11000 знакова) и извештаја, 
приказа, тематских библиографија 2-3 стране (око 3800-5600 знакова).  

Наслов рада.  Изнад наслова рада пише се име (имена) аутора и институција (институције) у 
којој ради (раде). Уз име аутора (првог аутора) треба ставити фусноту која садржи електронску адресу 
аутора. Уколико рад потиче из докторске или магистарске тезе у фусноти уз наслов треба да стоји и 
назив тезе, место и факултет на којем је одбрањена. За радове који потичу из истраживачких пројеката 
треба навести назив и број пројекта, финансијера и институцију у којој се реализује. 

Резиме. Резиме дужине 150-300 речи налази се на почетку рада и садржи циљ рада, примењене 
методе, главне резултате и закључке.

Кључне речи. Кључне речи се наводе иза резимеа. Треба да их буде до пет, пишу се Italic 
стандардним словима и одвојене су зарезом.   

Основни текст. Радове треба писати језгровито, разумљивим стилом и логичким редом који, 
по правилу, укључује уводни део с одређењем циља или проблема рада, опис методологије, приказ 
добијених резултата, као и дискусију резултата са закључцима и препорукама за даља истраживања 
или за праксу. 



Референце у тексту. На литературу се упућује у загради у самом тексту, а не у фусноти. Имена 
страних аутора у тексту се наводе у оригиналу или у српској транскрипцији, фонетским писањем 
презимена, а затим се у загради наводи изворно, уз годину публиковања рада, нпр. Пијаже (Piaget, 
1960). Ако су рад писала два аутора, наводе се презимена оба, док се у случају већег броја аутора 
наводи презиме првог и скраћеница „и сар.“  уколико је реч о раду на српском, или „еt al.“ уколико је 
реч о раду на енглеском језику.

Цитати. Сваки цитат, без обзира на дужину, треба да прати референца са бројем стране. 
За сваки цитат дужи од 350 знакова аутор мора да има и да приложи писмено одобрење власника 
ауторских права.

Табеле, графикони, схеме, слике. Табеле и графикони треба да буду сачињени у Word-у или 
неком њему компатибилном програму.  Свака табела, графикон, схема и слика мора бити разумљива 
и без читања текста, односно, мора имати редни број, наслов или потпис (не дужи од једног реда) и 
легенду (објашњења ознака, шифара и скраћеница). Слике треба припремити у електронској форми са 
резолуцијом од 300dpi и форматом jpg.  Табеле, графикони, схеме и слике треба да буду распоређени 
на одговарајућа места у тексту. Приказивање истих података табеларно и графички није прихватљиво. 
За илустрације преузете из других извора (књига, часописа) аутор је дужан да упути на извор. Поред 
тога, потребно је и да прибави и достави редакцији писмено одобрење власника ауторских права.

Статистички подаци. Резултати статистичких тестова треба да буду дати на следећи начин: F= 
25.35, df=1,9, p< . 001 или F(1,9)=25,35, p< .001 и слично за друге тестове. За уобичајене статистичке 
показатеље не треба наводити формуле и референце.

Фусноте и скраћенице. Фусноте треба избегавати, а референце навести азбучним редом на крају 
рада. Скраћенице, такође, треба избегавати осим изузетно познатих.

Списак литературе. На крају текста треба приложити списак литературе која је навођена у 
тексту. Библиографска јединица књиге треба да садржи презиме и иницијале имена аутора, годину 
издања, наслов књиге (курзивом), место издања и издавача, нпр. Рот, Никола (1983). Основи социјалне 
психологије.  Београд: Завод за уџбенике и наставна средства.

Поглавље у књизи наводи се на следећи начин: Хавелка, Н. (2001). Уџбеник и различите 
концепције образовања и наставе. У Б. Требјешанин, Д. Лазаревић (ур.), Савремени основношколски 
уџбеник (31- 58). Београд: Завод за уџбенике и наставна средства.

Чланак у часопису наводи се на следећи начин: аутор, година издања (у загради), наслов чланка, 
пуно име часописа (курзивом), волумен курзивом, број у загради и странице нпр. Радовановић, И. 
(1994): Ставови ученика према особинама наставника физичког васпитања. Физичка култура,  48 (3), 
223-229. 

Web документ: име аутора, година, назив документа (курзивом), датум када је сајт посећен, ин-
тернет адреса сајта, нпр. Degelman, D. (2000). APA Style Essentialis. Retrieved May 18, 2000. from  www: 
http://www.vanguard.edu/psychology/apa.pdf 

Када се исти аутор наводи више пута, поштује се редослед година у којима су радови публиковани. 
Уколико се наводи већи број радова истог аутора публикованих у истој години, радови треба да буду 
означени словима уз годину издања, нпр. 1999а, 1999б...

Навођење необјављених радова није пожељно, а уколико је неопходно треба навести што 
потпуније податке о извору.
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