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Иновације у настави, XXIV, 2011/1, стр. 5-16 UDC 37.041

др Шефика Алибабић1

Филозофски факултет, Београд

Прегледни
рад

Оспособљавање за самообразовање 
– методички одговор на андрагошки 
изазов2

„Једино човека који је научио учити 
можемо сматрати образованим.“

Резиме: Образовање и самообразовање се међусобно преплићу и допуњују у животу сваког човека, 
иако се може говорити о периодима доминације једног или другог. Резултати адрагошких истражи-
вања показују да је самообразовање у одраслом добу доминантна стратегија доживотног учења која 
стоји у основи остваривања савремених концепата попут „друштва знања“ и „друштва учења“. Так-
ви резултати представљају својеврсан изазов образовној теорији и пракси. Неопходно је одговарајућу 
пажњу посветити оспособљавању за самообразовање, односно развијању и усавршавању самообразов-
не компетентности како би процес самообразовања био ефикасан. Другим речима, треба очекивати  
адекватан методички одговор на изазов резултата андрагошких истраживања.

Овај рад има претензије да из научног и стручног угла осветли неке аспекте оспособљавања мла-
дих и одраслих за самообразовање и том приликом идентификује и дефинише релевантне методичке 
моделе и стратегије развијања самообразовне компетентности и тиме трасира пут ка конституи-
сању „методике оспособљавања за самообразовање“. Трагање за методичким одговором на андрагошки 
изазов резултирало је уочавањем и дефинисањем интегративног, специјалног и индивидуалног модела 
развијања самообразовне компетентности, као  и  дидактичких  стратегија које обезбеђују (ако се у 
пракси примењују)  померање сваког од модела из теоријске у практичну раван. 

Кључне речи: самообразовање, оспособљавање за самообразовање, самообразовна компетентност, 
модели развијања самообразовне компетентности, стратегије развијања самообразовне 
компетентности.

12

1  s.alibabic@gmail.com

2  Рад је настао у оквиру пројекта бр. 149015 који се реализује на Институту за педагогију и андрагогију Филозофског 
факултета у Београду, а који финансијски подржава Министарство за науку и технолошки развој Републике Србије.
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Шефика Алибабић

Увод

Доживотно образовање није више само 
филозофска концепција или  теоријска кон-
струкција, или пак, захтев будућности – дожи-
вотно образовање је потреба садашњости, реал-
ност савременог живљења, услов, али и последи-
ца сваке врсте развоја и напретка, како на инди-
видуалном, тако и на друштвеном плану. Стога 
се данас у педагошкој и андрагошкој литератури 
инсистира на јединству свих образовних путева, 
а у пракси на диверсификацији образовног сис-
тема и његовој отворености за различите узрасте 
и програме, а све зарад омогућавања образовања 
током целог живота. Формално (школско) обра-
зовање, засновано на енциклопедијски оријен-
тисаним програмима, не припрема човека за бу-
дућност, јер су промене веома опсежне и брзе па 
знања стечена у школи нису у неким областима 
рада применљива чак ни у садашњости. Управо 
то имплицира неопходност јединства формал-
них и неформалних образовних путева (стра-
тегија), школског и ваншколског (под)система 
образовања, (под)система образовања младих 
и одраслих. То апострофира значај оспособља-
вања младих и одраслих за самостално вођено 
учење, за самообразовање, како кроз процесе  
формалног, тако и путем облика и програма не-
формалног образовања. Готово да нема студије 
о учењу одраслих која се не позива на Тофову 
метафору „леденог брега“ помоћу које је описа-
на целокупна активност учења одраслих. Наиме, 
видљиви део леденог брега изнад воде (око 20%) 
представља учење које се дешава у институци-
онално организованим облицима, а остатак од 
80% је под водом (тешко доступан истраживачи-
ма) и односи се на самовођено или самоплани-
рано учење, односно на самообразовање. Зар то 
није довољан разлог да констатујемо да одрасли 
људи преферирају самообразовање као пут или 
стратегију доживотног учења, а потом да се за-
питамо зашто то чине и колико су у томе успеш-
ни, да ли су и колико оспособљени за самостал-

но учење, односно шта подразумевамо под ком-
петентношћу за самообразовање, и на крају како 
развијати и усавршавати самообразовну компе-
тентност? Намера овог рада је да  одговорајући 
(делимично) на управо постављена питања до-
принесе конституисању посебне научне дисци-
плине – методике оспособљавања  за самообразо-
вање, дисциплине која, поред осталог, трага и за 
одговорима на бројне андрагошке упите.

Самообразовање – један од путева 
доживотног учења

У условима брзих и опсежних промена у 
свим областима живота и рада, у условима пер-
манентног нарушавања равнотеже између про-
мена и знања неопходног да би се оне схвати-
ле, самообразовање се јавља као начин (или пут) 
успостављања  нарушаване равнотеже, било као 
потпуно самостална образовна активност, као 
независно образовање, или као сегмент мулти-
медијског образовања, односно образовања на 
даљину. Уз то, истраживачки резултати  су по-
казали да је самообразовање пут или страте-
гија коју одрасли највише преферирају јер им 
омогућава да уче када и где желе, сопственим 
темпом и стилом (Knowles, 1975; Tough, 1989; 
Penland, према: Cross, 1981; Ољача, 2001; Klapan 
и др., 2001). Неопходно би било да наведени ис-
траживачки резултати „појачају“ улогу школе у  
оспособљавању за самообразовање.

Међутим, значај самообразовања не 
сагледавамо само у  контексту његових савреме-
них димензија. Историјске димензије самообра-
зовања објашњавају његов значај за развој, како 
појединца, тако и друштвених група. Са самооб-
разовањем као теоријском категоријом сусреће-
мо се још у мислима старогрчких филозофа, а 
са самообразовном праксом и много раније, јер 
је „васпитање као стицање знања и искуства“ у 
своме најранијем појавном облику (код племена 
на примитивном ступњу друштвеног развитка), 
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имало изразита обележја самоучења. Самооб-
разовна пракса у културама разних друштвених 
групација оставила је трагове у облику вреднос-
ти које изазивају дивљење савременог света. Не 
можемо остати равнодушни пред сазнањем да 
су се  самообразовањем „стварали“ велики умо-
ви, филозофи, научници и песници. Самоуци су 
били и самообразовањем се издигли изнад ос-
талих Жан Жак Русо, Фарадеј, Едисон, Роберт 
Овен, песник Варније. Не треба заборавити још 
велики број оних, знаних и незнаних, који су уз 
велика одрицања и уз огромну енергију постиг-
ли много самосталним образовањем.

Да је самообразовање историјска кате-
горија сведоче дела многих мислилаца из про-
шлости. Није неопходно (у овој прилици) ис-
тицати сва имена и сва дела која дотичу фено-
мен самообразовања, али позивање на неколи-
цину од њих јасно говори о самообразовању као 
историјској категорији. Указујући на прави пут 
који води до врлине, старогрчки мислиоци ис-
тичу значај и потребу непрекидног (самостал-
ног) учења и сазнавања.  Главни задатак наста-
ве Квинтилијан је видео у развијању духовне ра-
дозналости и способности за самостално учење. 
Монтењ је тврдио да све што се сазнаје мора 
бити плод самосталне критичке духовне актив-
ности. А у тврдњама Коменског да учењу нема 
краја, да целог живота треба учити, налазимо 
корене савремено схваћеног доживотног обра-
зовања, а тиме и елементе самообразовања. Пи-
сарев је истицао да је потребно учити у школи, 
али далеко потребније по изласку из ње, а ово 
друго је по својим последицама и по свом ути-
цају на човека и друштво, много важније од пр-
вог (према: Алибабић, 1989).

Савремени цивилизацијски токови усло-
вљавају и нова гледања на образовање и само-
образовање. У дефинисању самообразовања ак-
цент не може више бити на самоукости или на 
помоћној улози у наставном процесу. Модер-
ни друштвено-економски и научно-технолошки 

услови дају нови третман самообразовању  као 
веома  комплексној активности. Теоријско про-
мишљање феномена самообразовања је резул-
тирало занимљивим налазима, а овом приликом 
указујемо на неке од њих. 

У тумачењу суштине самообразовања могу 
се уочити два једнострана приступа: први нагла-
шава да је самоактивност  једина одредница пој-
ма, а други при тумачењу суштине самообразо-
вања у први план стављају социјални, друштве-
ни контекст у ком егзистирају и појединац и ка-
тегорија самообразовања. С обзиром да је само-
образовање истовремено пројекција и поједин-
ца и друштва (које је утицало и утиче на „обли-
ковање“ појединца), то је у одређењу појма нео-
пходно узети у обзир оба наведена приступа те 
самообразовање дефинисати ка друштвено и лич-
но условљену активност појединца с циљем сти-
цања, проширивања и обогаћивања знања, умења 
и развијања способности, уз могућност да то 
чини потпуно самостално или уз инструктивну 
помоћ. Потпуна самосталност и инструктивна 
помоћ (делимична самосталност) су одредни-
це двају облика самообразовања – потпуно са-
мосталног и усмераваног самообразовања (Али-
бабић, 2004). Из наведене дефиниције експли-
ците произилази да је самообразовање условље-
на активност, самостална или претежно самос-
тална и циљно оријентисана. Међутим, сушти-
ну и смисао самообразовања чине и оне особе-
ности које су имплиците садржане у тако једној 
уопштеној дефиницији, а то су да је самообра-
зовање планска и систематска активност, да је 
организована, усмеравана, вођена, контролиса-
на и вреднована – јер је све наведено нопходно 
како би се остварио циљ самообразовања (Исто). 
По својој суштини самообразовање је дакле про-
цес, односно „сложен комуникацијски систем“ 
усмерен на мењање и унапређивање квалите-
та живљења особе која се самообразује. У том 
систему владају правила која ствара самообра-
зованик.  У андрагошкој литератури су прису-
тне терминолошке и појмовне разлике у проу-
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чавању феномена самообразовања (одраслих). 
Најчешће су у оптицају следећи називи:  са-
мопланирано образовање, самоусмерено учење, 
самоучење, самообразовање, аутономно учење, 
независно учење, отворено учење, самопоуча-
вање, пројекти учења..., а већина од њих се ко-
ристе као синоними. Чини се да су термино-
лошки неспоразуми мање важни, јер су произ-
вод различитих култура и земаља у којима се 
појам користи. Оспоравање истозначности уг-
лавном се односи на појмове самообразовање и 
самоусмерено учење, а повод за оспоравање је 
однос појмова образовање и учење, као и један 
ригидан став према образовању као активности 
чија је темељна претпоставка институционал-
ност (Јарвис,1995), па је стога из образовања из-
ведени појам – самообразовање – задржао еле-
менте институционалности (најчешће у фор-
ми институционалне усмерености). Савремена 
проучавања самоусмереног учења,  која су дала 
повода (не)оспоравању истозначности наведе-
на два појма је инспирисао Хоул (Houle, 1961), 
а потом наставили Нолс (Knowles, 1975) и Тоу 
(Tough,1979), док је Ђумелино (Gulielmino) раз-
вио „Скалу спремности самоусмереног учења“ 
(Self-directed Learning Readiness Scale – SDLRS) 
која се користила у бројним емпиријским истра-
живањима  (према: Кулић, Деспотовић, 2005). 
Наглашавајући да одрасли највише уче изван 
и независно од институције формалног образо-
вања, Тоу (Tough, 1979) се определио за назив 
„пројекти учења“ под којима подразумева висо-
ко осмишљен напор одраслог ученика/студен-
та да стекне и задржи извесна знања, вештине и 
навике. Међутим, Тоу истиче да су ситуацији у 
којој одрасли самостално уче примерени нази-
ви самообразовање, самоинструкција, самонас-
тава и сл., наглашавајући да је у основи њихо-
ве операционализације самопланирање учења, 
одговорност индивидуе за планирање, вођење 
и управљање пројектом учења. Спеар и Мокер 
(према: Fisher, 2000; Кулић, Деспотовић, 2005) 
смештају самоусмерено учење у дескриптивни 

модел доживотног учења (модел облика 2x2 ма-
трице) који се заснива на томе ко доноси одлуке 
о циљевима и средствима учења (ученик или ин-
ститиција; индивидуално или институционално 
одлучивање). Матрица која садржи четири об-
разовна пута (формално, неформално, инфор-
мално и самоусмерено учење) показује да се са-
моусмерено учење дешава онда када ученик/
студент контролише кључне компоненте учења 
– циљ и средства. Одговорност и контрола учења 
су основа  самоусмереног учења, а мера у којој 
ученик одлучује о кључним елементима проце-
са учења је мера његове самоусмерености. Схва-
тање Спеара (Spear) и Мокера (Mocker) је врло 
блиско одређењу и разликовању два облика са-
мообразовања, које можемо наћи у педагошкој 
и андрагошкој уџбеничкој литератури, потпу-
но самостално (при чему је мера самоусмере-
ности максимална) и усмеравано самообразовање 
(при чему уз обавезну извесну меру самоусме-
рености, постоји и усмераваност од других чи-
нилаца образовног процеса).

Анализа бројних одређења самообра-
зовања и самоусмереног учења  (Tuogh,1989; 
Brookfield,1986; Самоловчев и Муратбего-
вић,1979, Knowles, 1975;  Grifin,1989, Hiemstra, 
1996; Кулић и Деспотовић, 2005, Алибабић и 
др., 2010), добар је повод за промишљање са-
мообразовања на различитим, али и блиским 
теоријским основама. У том контексту чини се 
потпуно легитимним  под самообразовањем (са-
моусмереним учењем) подразумевати учење којим 
управља сам ученик/студент, а у циљу стицања 
знања, умења и развијања способности. 

Садржај самообразовне компетентности 

Избор схватања и дефиниција самообра-
зовања које смо анализирали, а потом неке и 
презентовали, иде у прилог закључку да је само-
образовање у суштини процес учења којим уп-
равља сам ученик (полазник), планира га, ор-
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ганизује, води и усмерава – реализује, контро-
лише и процењује. То значи да се проучавање 
самообразовања као стратегије или пута дожи-
вотног учења може базирати и на теорији упра-
вљања.

Управљање самообразовањем може бити 
мање или више успешно, па чак и неуспешно. 
У том смислу се може поставити питање – шта 
чини самообразовну компетентност?

Ако се под појмом компетентности под-
разумева оспособљеност и спремност за ус-
пешно практично деловање у одређеним сфе-
рама живота, самообразовна компетентност је 
оспособљеност и спремност за ефикасно самооб-
разовање. У педагошкој и андрагошкој литера-
тури сусрећемо доста слична мишљења о томе 
која знања, умења и способности обухвата оспо-
собљеност за самообразовање. Навешћемо не-
колико занимљивих мишљења (према: Алиба-
бић,1994).  Оспособљеност за самообразовање 
садржи вештину учења која се стиче учењем 
учења, способност за избор одговарајућег ме-
дија учења и способност за вредновање сопс-
твене активности (Dave); Успешност самооб-
разовања зависи од интелектуалне спремнос-
ти коју чине спремност логичког типа (систем 
мисаоних радњи) и спремност праксеолошког 
типа или вештине планирања и контроле (Зопо-
вич); Припремљеност за самообразовање обух-
вата општа знања, способности логичког и кри-
тичког мишљења, технике интелектуалног рада 
и интерес за учење (Војћеховски); Два су битна 
услова за самообразовање, мотивација и мен-
тална кондиција (Андриловић); У релевантне 
факторе за ефикасно самообразовање спадају, 
поред опште способности, способности критич-
ког мишљења и мотивације, и оспособљеност за 
ефикасно читање те навике и пракса учења (Јо-
вановић-Илић).

Из наведене лепезе мишљења може се 
закључити да оспособљеност за самообразовање 
обухвата, поред мисаоних способности, инте-

лектуалних вештина (читања и писања), и умеће 
планирања и организације самосталног учења 
(што неки називају спремношћу праксеолошког 
типа или навикама и праксом учења или, пак, 
оспособљеношћу за избор рационалног пута 
учења). У типично андрагошкој литератури која 
самообразовање третира као најфреквентнији 
пут доживотног учења, индикатори оспособље-
ности одраслих за самообразовање, односно ин-
дикатори успешности  самообразовања одраслих 
су веома бројни. Тако Грифин (Grifin) посебно 
издваја отвореност за учење, појам о себи као 
ефикасном ученику, иницијативу и независност 
у учењу, коришћење различитих вештина учења 
и решавања проблема (према: Titmus, 1989).  
Ољача (2001)  такође истиче свест о себи и соп-
ственим потенцијалима, односно селф конц-
епт, као једну од претпоставки успешног само-
образовања. Уз менталну кондицију и мотиви-
саност, за успешно самообразовање су битна и 
знања релевантна за учешће у самообразовању 
(Кулић, Деспотовић, 2005). То су сазнања о зна-
чају доживотног образовања, о традиционалним 
и савременим изворима знања, о мотивацији, 
пажњи, памћењу и мишљењу. Посебно битне 
компоненте оспособљености за самообразовање 
су способности рационалне организације самос-
талног учења, брзог читања и вођења бележака 
приликом читања (Матијевић, 2000).

Чини се да су мишљења о томе шта је циљ 
оспособљавања за самообразовање, односно шта 
подразумева оспособљеност одраслих за само-
образовање доста слична. Међутим, поставља 
се питање који ниво те оспособљености се може 
назвати самообразовном компетентношћу и као 
такав може бити гарант ефикасног самообразо-
вања. Самообразовна компетентност је „проме-
нљива варијабла“, може бити минимална, опти-
мална, максимална, може се развијати и усавр-
шавати, али и ишчезавати. Претпоставља се да  
минимум самообразовне компетентности  пред-
ставља онај ниво оспособљености који је „спо-
собан самог себе усавршавати“. Тај минимум би 
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могао бити резултат описмењавања, односно ос-
новног образовања (младих и одраслих). Он се 
може превазићи у процесу даљег образовања, 
формалног, неформалног, и наравно, у проце-
су самообразовања, као што може и нестати – 
ишчезнути ако се не предузимају самообразов-
не активности.

Дакле,  неопходно је перманентно раз-
вијати и усавршавати све структуралне компо-
ненте самообразовне компетентности почев од 
способности самопроцене, способности пажње, 
памћења и мишљења, преко вештина управљања 
процесом учења (планирање, организација, вођење 
и контрола), вештина комуницирања са извори-
ма – медијима (вештине слушања, читања, беле-
жења...), па до позитивног односа према  дожи-
вотном образовању и релевантне мотивације за 
учење.

Покушали смо одговорити на питање шта 
чини суштину самообразовања и самообразовне 
компетентности, а одговор на питање зашто раз-
вијати самообразовну компетентност, иако на 
први поглед скривен  у Тофовој метафори „ле-
деног брега“, ипак је толико очигледан, јер 80% 
од укупних активности учења одраслих зависи 
управо од њихове самообразовне компетентно-
сти. Јасно је да одрасли преферирају самообра-
зовање као стратегију доживотног учења, а ис-
траживање Пенланда је резултирало разлозима 
који стоје у основи тих преференција. На пр-
вом месту је жеља да се одреди властити темпо 
учења, на другом жеља да се користи сопстве-
ни стил учења, на трећем жеља за флексибил-
ном стратегијом учења, а на четвртом жеља да 
се обликује властита структура пројекта учења 
(према: Кулић, Деспотовић, 2005). Један од ус-
лова за остварење наведених жеља је и адеква-
тан ниво самообразовне компетентности.

Методичке основе оспособљавања 
за самообразовање

Анализа теорије и праксе самообразовања 
младих и одраслих  резлтира једним парадок-
салним закључком. Очито је да нема андрагош-
ке студије која проучава путеве доживотног об-
разовања, а да онај „најшири и најдужи“ од свих 
не назива самообразовањем. Уз то, истраживања 
праксе учења одраслих такође промовишу само-
образовање као најпожељнији, најчешћи и наја-
декватнији вид. Међутим, веома мало је у педа-
гошкој и андрагошкој литератури прилога који 
би се могли назвати конститутивним елементи-
ма методике оспособљавања за самообразовање. 
Залагања да учење учења буде примаран задатак 
формалног образовања, нажалост су само на ни-
воу декларативног, јер је акцент још увек на пре-
ношењу, а не на стицању и откривању знања.

Увид у ретке текстове методичке природе 
био је од велике користи при покушају да одго-
воримо на питање како младе, а и одрасле ос-
пособљавати за самообразовање, односно, како 
креирати методичке моделе и стратегије за раз-
вијање самообразовне компетентности. 

Иако се учити самостално може слу-
шајући, посматрајући, радећи, највећи је број 
оних који уче читајући, те стога Баковљев ис-
тиче важност оспособљавања за такво учење. 
Учење читањем је вештина, наглашава овај ау-
тор, па се као и остале вештине може увежбава-
ти, наравно, у складу са захтевима заснованим 
на провереним искуствима. Усавршавање ове 
вештине базирано је на уважавању захтева из 
области планирања учења, концентрације, ме-
тода учења, техника читања и бележења (Бако-
вљев,1991).

Резултати емпиријског истраживања мо-
гућности развијања самообразовне компоненте 
кроз процес описмењавања одраслих, отворили 
су бројна питања и иницирали низ методичких 
захтева и решења. Идентификујући могуће пре-
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дикторе самообразовне активности описмење-
них одраслих, резултати истраживања су из-
двојили и посебне задатке оспособљавања за са-
мообразовање у току описмењавања. То су раз-
вијање навике концентрације, оспособљавање 
за ефикасно читање и развијање позитивног од-
носа према самообразовању. Предлаже се етап-
но остваривање ових задатака – путем програ-
ма описмењавања и путем тзв. програма пост-
писмености (Алибабић, 1994).

У структурирању технологије образовања 
одраслих неопходно је предвидети и поступак 
оспособљавања за самообразовање, наглашава 
Матијевић. Погрешно је веровати да је довољ-
но на почетку образовне активности дати пис-
мене или усмене упуте о самосталном учењу. То 
може представљати почетну, уводну активност у 
оспособљавању за самообразовање, али не и је-
дину. С обзиром да учење подразумева сложен 
склоп способности и вештина, а способности и 
вештине се стичу вежбањем, „вјежбање разли-
читих способности о којима овисе ефекти учења 
захтјевају примјену свих начела која произлазе 
из спознаја психологије учења и дидактике о ор-
ганизацији вјежбања“ (Матијевић, 2000: 75).

Анализирајући процес развијања вешти-
на учења, Ољача указује на механизме успеш-
ног остваривања тога процеса и методички га 
заснива објашњавајући посебно развој вешти-
на слушања, читања, писања, вођења бележака и 
богаћења речника, затим, вештине планирања, 
организовања и евалуације сопственог учења 
(Ољача, 2001).

Управо анализирани текстови методичке 
природе, као и увид у праксу (само)образовања 
младих и одраслих, били су извориште наших 
методичких решења развијања самообразовне 
компетентности,  која нудимо на следећим стра-
ницама овог рада.

Методички модели и стратегије развијања 
самообразовне компетентности 3

Институционално организовано образо-
вање и самообразовање се међусобно преплићу 
и допуњују у животу сваке особе, иако се може 
говорити о периодима доминације једног или 
другог, а оспособљавање за самообразовање је 
саставни део како образовања тако и самообра-
зовања. У педагошкој и андрагошкој литератури 
се говори о оспособљавању као етапном процесу 
који резултира оспособљеношћу и спремношћу 
за самообразовање, тј. самообразовном компе-
тентношћу. Ако као критеријум за дистинкцију 
етапа развијања самообразовне компетентности 
узмемо формалне ступњеве школског система, 
онда се прва етапа односи на основно образо-
вање (младих и одраслих), где се уствари „уда-
рају темељи“ самообразовној компетентности, у 
средњем образовању се на те темеље „подиже сп-
рат“, у високом још један „спрат“. Такву „грађе-
вину“ треба оставити без  „крова“, јер вежбању и 
усавршавању вештина самосталног учења нема 
краја. Поред формалног, школског пута  раз-
вијања самообразовне компетентности, постоји 
и низ  других путева неформалног образовања 
и самообразовања. Управо због тога је научно и 
стручно оправдано диференцирати три модела 
развијања самообразовне компетентности: 

интегративни модел (развијање самооб-
разовне компетентности је саставни део 
институционално организоване наставе 
за младе и одрасле и различитих про-
грама неформалног образовања  у свим 
областима и на свим нивоима);

специјални модел (организација и реа-
лизација посебних облика – течајева за 

3  Елаборирани модели и стратегије су намењени ос-
пособљавању за самообразовање свих узраста, младих 
и одраслих ученика, али је њихова конкретна примена 
(посебно садржај методичких стратегија) детерминиса-
на факторима узраста и нивоа образовања.

1.

2.
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развијање самообразовне компетентно-
сти);

индивидуални модел (развијање самооб-
разовне компетентности у току самооб-
разовања).                                                                       

У сваком од наведених модела приме-
нљиве су једна или обе методичке стра-
тегије (или путеви оживотворења мето-
дичког модела):

A. стратегија објашњавања факто-
ра самообразовне компетентно-
сти;

B. стратегија вежбања способности 
и вештина самообразовне ком-
петентности.   

 Свака од ових стратегија има своје специ-
фичности детерминисане особеношћу модела у 
оквиру којег се реализује.

Интегративни модел 
(самообразовање кроз/за  образовање)

Припрема за самообразовање, односно 
развијање самообразовне компетентности у на-
шој образовној пракси, одвија се као активност 
интегрисана у целокупни процес образовања, у 
формалне образовне програме (од основног до 
високог) и неформалне који се реализују у окви-
ру разноврсних организационих облика. У окви-
ру интегративног методичког модела  могућа је 
реализација обе стратегије, али истраживања по-
казују да се чешће, мада не и довољно, остварује 
стратегија вежбања, а стратегија објашњавања 
само спорадично. Наиме, у оквиру реализације 
наставе и других институционално организова-
них облика образовања  примењују се дидактич-
ка решења која доприносе развијању самообра-
зовне компетентности, као што су практиковање 
индивидуалног и групног облика рада,  приме-
на активних метода учења, индивидуализирање 
радних задатака, као и самостално решавање 
проблема код куће, било као допуна наставног 

3.

4.

процеса, или пак као припрема за следећи нас-
тавни корак. Стратегија објашњавања у оквиру 
интегративног модела подразумева упућивање у 
самостално решавање проблема, у планирање и 
начине учења, као и аргументовано уверавање 
о неопходности самообразовног рада. Ову стра-
тегију је неопходно  континуирано реализовати, 
на свим нивоима формалног образовања (почев 
већ од основног), као и кроз програме нефор-
малног образовања.

Специјални модел 
(образовање за самообразовање)

Стицање и развијање самообразовне ком-
петентности се може остваривати у оквиру  спе-
цијалног модела што подразумева организацију 
посебног облика (курса, саминара, консулта-
ција...) и специјалног програма оспособљавања 
за самообразовање (који се темељи на реализа-
цији обеју стратегија, стратегије објашњавања и 
стратегије вежбања). Таква пракса у нас до сада 
није била позната, иако су резултати експери-
менталног истраживања „образовања за само-
образовање“ показали значај и утицај посебних 
(специјалних) курсева, односно наменских про-
грама за развијање способности и навика за са-
мосталан рад (према: Алибабић,1994). Међутим, 
данас се на „образовном тржишту“ могу иден-
тификовати облици и програми са обележјима 
специјалног методичког модела као што су нпр. 
„школа ефикасног памћења“, или „школа брзог 
читања“,  које обећавају напредак у учењу (Бу-
зан, 2000). Залагати се за овај, специјални модел 
у оспособљавању за самообразовање младих, а 
посебно одраслих, потпуно је оправдано. На-
име, одрасли често праве веће или мање паузе 
у образовању и самообразовању те би им треба-
ло понудити овакав модел како би са што мање 
проблема задовољавали своје образовне потре-
бе.
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Индивидуални модел
(самообразовање за самообразовање)

Развијати и усавршавати самообразовну 
компетентност је могуће и у оквиру индивиду-
алног методичког модела, односно кроз самооб-
разовне активности. И овај модел укључује при-
мену обеју стратегија – објашњавања и вежбања. 
Самообразујући се ученик/полазник користи 
компоненте/функције самообразовне компе-
тентности и тако их вежба, усавршава, „изош-
трава“ (стратегија вежбања), али самообразо-
вањем, такође, може стицати и откривати знања 
о самообразовној компетентности као проме-
нљивој варијабли и њеним индикаторима (стра-
тегија објашњавања).

Стратегија објашњавања

Упознавање са компонентама самообра-
зовне компетентности се може реализовати ус-
мено (предавањем или консултацијама), и текс-
туално (у виду брошурице или приручника или 
on line), па чак и комбиновано. Ова стратегија 
укључује исцрпно објашњавање суштине и зна-
чаја сваког фактора самообразовне компетент-
ности. У оквиру специјалног методичког моде-
ла, ова стратегија се континуирано спроводи, 
пре и у току стратегије вежбања. У интегратив-
ном методичком моделу стратегија објашња-
вања се не може континуирано спроводити, већ 
наставник објашњава ученицима/полазницима 
ону компоненту самообразовне компетентно-
сти која је у непосредној вези са конкретним ди-
дактичким задатком (нпр. ако се обрађује неко 
књижевно дело наставник може објаснити како 
читати конкретни текст и бележити прочитано). 
У индивидуалном методичком моделу ову стра-
тегију реализује самообразованик служећи се 
наменски припремљеним материјалом.

Стратегија вежбања

Вежбање вештина које улазе у садржај са-
мообразовне компетентности је стратегија при-

менљива у сваком методичком моделу оспо-
собљавања за самообразовање. У оквиру спе-
цијалног модела вежбање је интензивније и 
краће, сконцентрисано у краћи временски пери-
од (нпр. једнонедељни курс у трајању од 25 часо-
ва), а у оквиру интегративног, вежбање се реали-
зује повремено, али континуирано (може бити 
чак и дисконтинуирано) у току трајања одређе-
ног образовног програма (нпр. у току описмења-
вања се вежбају вештине читања и слушања, и то 
континуирано, баш као и у школи страних јези-
ке, било на самом наставном часу или код куће). 
У индивидуалном методичком моделу вежбање 
је уствари само самообразовање, дакле, интен-
зивно је, дуго и континуирано колико и процес 
самообразовања.

Закључак и препоруке

Трагање за методичким одговором на анд-
рагошки изазов резултирало је уочавањем и де-
финисањем три модела развијања самообразов-
не компетентности младих и одраслих: интегра-
тивног, специјалног и индивидуалног,  као  и  
дидактичких  стратегија које обезбеђују (ако се 
у пракси примењују)  померање сваког од моде-
ла из теоријске у практичну раван. 

Другим речима, у сваком од наведених 
модела примењива је једна или обе методичке 
стратегије (или путеви оживотворења методи-
чког модела у пракси): стратегија објашњавања 
фактора самообразовне компетентности и стра-
тегија вежбања вештина самообразовне компе-
тентности.

У циљу конкретизовања стратегије обја-
шњавања предлажемо и препоручујемо један 
сет тема (са подтемама) које би ваљало обради-
ти и понудити (усмено, писано–текстуално или 
електронски) онима који се одлучују за само-
образовну акцију. Предлог програма који овом 
приликом представљамо има упориште у тео-
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ријским основама (елементима) самообразо-
вања.

А потом, у прилог стратегији вежбања, 
предлажемо једну вежбу за развијање вештине 
управљања самообразовањем.

Предлог програма у оквиру 
стратегије објашњавања:

Self koncept. Основни предуслов ефи-
касног самообразовања је реална свест 
о себи, о својим способностима и пот-
ребама од чега зависи реалност поста-
вљеног циља самообразовања. Селф 
концепт укључује знање о себи стечено 
на основу искуства, самопосматрања, 
рефлексије и повратних информација 
од других. На резултатима самопосма-
трања и самопроцењивања лежи одлу-
ка о укључивању у процес самообразо-
вања.

Способности пажње, памћења и мишљења. 
О врстама памћења. О развоју креати-
вног мишљења. О досади и умору као 
непријатељима концентрације. О бло-
кадама у мишљењу.

Начини комуникације са изворима-
медијима. Врсте медија или извора у 
самообразовању. Самообразовна тех-
нологија. Вештине комуникације са ме-
дијима. Вештина слушања (о блокадама 
у слушању). Вештина читања (врсте и 
технике). Вештина вођења бележака 
(изграђивање сопственог система беле-
жења и означавања).

Вештина управљања сопственим 
учењем. Планирање (обухвата низ од-
лука и предлога које одрасли доноси 
о учењу: зашто учити, шта учити, које 
методе и ресурсе користити, где и када 
учити...). Организовање (обезбеђивање 
делотворности оног шо је планирано, тј. 
координирање сопствених активности, 

•

•

•

•

субјективних и објективних ресурса – 
знања, умења, навика, ставова, срадста-
ва; претакање плана у акцију). Вођење 
(напредовање сопственим темпом и ау-
томотивисањем у правцу постављеног 
циља самообразовања). Контрола и ева-
луација сопствених циљева, поступака, 
средстава и резултата учења.

Мотивационе основе самообразовања. О 
доживотном образовању и путевима ње-
гове реализације. О смислу и суштини 
самообразовања. О формирању ставова 
према самосталном учењу. О развијању  
релевантне мотивације за самообразо-
вање.  

Вежба за развијање вештине управљања 
самообразовањем

Први део

После доношења одлуке да самостално 
учите (коју сте, наравно, засновали на увиду у 
сопствене потребе и могућности), односно после 
доношења одлуке да реализујуте један пројекат 
самосталног учења, планирајте вашу активност 
одговарајући на следећа питања:

1. Зашто ћу учити, који циљ желим постићи? 
(да репродукујем, да разумем, да критикујем, да 
формирам сопствени, креативни став...).

2. Шта ћу учити? (из које области, које 
садржаје, знања или вештине...).

3. Које медије/изворе ћу користити? (ау-
дио, текст, електронске...).

4. Које активности ћу предузимати? (ме-
тоде учења и врсте читање, слушање, бележење, 
цртање...).

5. Где ћу учити? (код куће, на радном 
месту, у библиотеци...).

6. Када ћу учити? (увече, ујутро, после по-
дне, да ли је потребно реорганизовати време...).

7. Шта би могло блокирати или подсти-
цати моје учење? (физички услови:простор, ос-

•
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ветљење, хладноћа/топлота; социјални услови: 
присуство других; психолошки услови: концен-
трација, мотивација...).

8. Када процењивати (на крају и/или у току 
учења); шта процењивати (адекватност одабра-
них медија, метода учења, начина бележења, за-
памћивање и вежбање); како процењивати (пре-
слишавањем, скицом, шемом, тезама...).

Други део

С обзиром да се организовањем стварају 
механизми којима се план претаче у акцију, от-
почните са спровођењем плана, организујте све 
што сте планирали, повежите ресурсе који су по-
реклом из вас и око вас, повежите и реализујте 
одговоре на претходно постављена питања.

1. Организујте место –  простор за учење 
учините оптималним и одржавајте ту оптимал-
ност у току учења.

2. Организујте време – колико сати учи-
ти у току дана, када правити паузе и које 
дужине;придржавајте се тога распореда.

3. Организујте садржај – поделите целину 
на логичне делове.

4. Организујте процес учења – поделите га 
на етапе (у складу са организацијом времена и 

садржаја); определите се за методе учења и бе-
лежења.

Трећи део

(Руко)водите, усмеравајте сопствени про-
цес учења поштујући правила концентрације, 
поступности, систематичности и повезивања са 
искуством.

1. Превазилазите баријере у учењу, било 
да су објективне (бука, хладноћа/топлота...) или 
субјективне природе (умор, слаба концентра-
ција...).

2. Подстичите сопствени процес учења 
различитим наградама и поткрепљењима (чај, 
кафа...), а посебно субјективним подстицајима 
(задовољство постигнутим резултатима...).

Четврти део

Примените инструменте контроле и про-
цене предвиђене планом. 

1. Упоредите план са реалним током и ре-
зутатима учења. Да ли сте одступили од плани-
раног и зашто?

2. Извуците поуку из сопственог искуства 
у учењу.
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Summary 

Education and the self-education are mutually interwoven and complement each other in the person’s 
lifetime, although we can talk about periods of domination of one or the other. Andragogical results show that 
the self in adult life is the dominant strategy of lifelong learning, which is basically the realization of concepts 
like “knowledge society” and “learning society”. These results represent a challenge of the educational theory 
and practice. It is necessary for proper attention to training for self-education, and developing and perfecting 
self-education competence to the process of self-education was effective. In other words, we expect an appropri-
ate response to the methodological challenge of the andragogical research results... 

This work has pretensions to the scientific and technical point of view and to illuminate some aspects of 
training for youth and adults for self-education and on that occasion identify and define the relevant methodo-
logical models and strategies for developing competence and thus self-education and to pave the way towards 
constituting “methods of training for self-education.” Search for methodological response to the challenge of 
adult education has resulted in the detection and definition of an integrated, special and individual models for 
developing self-educational competence, and teaching strategies that ensure that (if applied in practice) move-
ment of each model from the theoretical to the practical level. 

Key words: self-education, training for self-education, self-educational competence, models of develop-
ment, strategy development.
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Учитељски факултет, Београд

Прегледни
рад

Методичко моделовање часа наставе 
граматике и правописа 

Резиме: Данас је у настави врло актуелан задатак да се садржински, методички и методолош-
ки повежу основна подручја наставе српског језика: књижевност, језик (граматика) и култура изража-
вања. Наставни часови на којима ученици упознају нове језичке појаве и појмове имају своје стручне, 
организационе и методичке посебности. Педагошки модел наставног часа, сачињен од уводног, главног 
и завршног дела часа је исувише уопштен, а таквим моделом не истиче се специфичност и индивиду-
алност садржаја из граматике и правописа. Моделовањем структуре часова граматике и правописа 
настава постаје функционалнија, занимљивија и ефикаснија. Методичка литература нуди више мо-
дела организације часа наставе граматике и правописа, али ни један модел није потпуно одговорио 
на теоријску заснованост о прожимању наставних области српског језика. Циљ овог рада јесте да се 
прикаже методичко моделовање часа из области језика, граматике и правописа, и да се дају основна 
методичка решења за моделовање часова из ових области.

Кључне речи: граматика, правопис, методичко моделовање, лингвометодички текстови, пу-
теви сазнавања.

Увод 1

Настава граматике има своју историју, 
традицију и требало би да се као свака наука не-
престано развија – да се мења њена садржина, 
схватања, терминологија, да изграђује своје ме-
тоде и принципе, да се обогаћује методичким 
поступцима и облицима рада. Граматика је у са-
временом животу вишеструко функционална и 
потребна: битна је у систему комуницирања, не-
опходна је у усменом и писменом изражавању, 

1  zorica.cvetanovic@uf.bg.ac.rs

предуслов је учењу страног језика, развија ло-
гичко мишљење и памћење, дисциплинује дух и 
подстиче развој одређених логичких операција. 
Савлађујући граматичке структуре, ученик сти-
че способност генерализације и уопштавања, на-
викава се да поштује законитости језика и да их 
примењује у практичном животу. 

Наставни часови на којима ученици 
упознају нове језичке појаве и појмове имају 
своје методичке посебности. Рад на наставном 
часу који се одвија по моделу у три фазе (три 
дела часа), сматрају методичари, „толико је 
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ологије. Структура наставе граматике происти-
че из структуре језика и из структуре лингвис-
тике као науке о језику. Методику наставе јези-
ка можемо наћи у самом језику, а не у неким 
изванјезичким дисциплинама, наукама и обла-
стима. Структурирање методике наставе јези-
ка проистиче из иманентне природе самог јези-
ка, из природе предметних садржаја. Предност 
треба дати лингвометодичкој, а не педагошко-
дидактичкој страни, јединству предметне нау-
ке и методике, а не готовој и парадигматској пе-
дагошко-дидактичкој рецептури. Зато ћемо се 
сложити са тврдњом Милатовића (2007: 97) да 
методичар језика мора, пре свега, бити и добар 
лингвиста, односно добар познавалац језика, па 
онда добар методичар. 

Методичари се, углавном, слажу да је гра-
матика апстрактна дисциплина, да је језичко 
градиво доста неприступачно ученицима и да им 
је потребно понудити психолошку и сваку другу 
подршку. Пут до одређених сазнања мора ићи 
добро утврђеним и провереним правцем. Није 
једино битно да ученик схвати одређену језич-
ку појаву, већ је веома важан и пут њеног саз-
навања. Увек се треба определити за методичке 
поступке који обезбеђују квалитетно усвајање 
језичке појаве. Три основна пута сазнавања у 
настави граматике и правописа јесу: анализа и 
синтеза, упоређивање и аналогија и индукција 
и дедукција (индуктивно-дедуктивни пут сазна-
вања) (Милатовић, 2007:99). Сазнајни процес 
у настави, поред поменутих, захтева „учестало 
спајање и конкретизације и апстракције, тео-
ријских обавештења и практичне обуке“ (Нико-
лић, 2009: 695). Милатовић (1997: 142) истиче 
да ниједан час граматике, било да је реч о обра-
ди, утврђивању или проверавању, не сме проћи 
без методичког полазног текста (лингвомето-
дичког текста). То је текст од којег се полази у 
процесу усвајања граматичких и правописних 
категорија. Лингвометодички текстови или ме-
тодички полазни текстови могу бити жанровски 
веома различити. То су углавном везани (цело-

почетнички уопштен и упрошћен да пружа 
само оквирне смернице, али не и стваралачку 
сугестију и практична решења“ (Николић, 
2009: 694). Таквом троделном структуром часа 
се не истиче специфичност обраде садржаја из 
граматике и правописа. Структура часа наставе 
језика мора да представља јасно дефинисане 
етапе методичког рада, логички редослед 
одређених активности које треба поштовати, али 
и мењати у зависности од самог садржаја језичке 
појаве. Методичка литература нуди одређена 
решења организације часа наставе граматике 
и језика уопште, али нема потпун одговор на 
теоријску заснованост о прожимању наставних 
области српског језика. 

Методика наставе граматике и правописа – 
теоријски приступ

Чињеница је да настава граматике и пра-
вописа још увек није теоријски и методички до-
вољно истражена и уздигнута на виши ниво, као 
што је то учињено с обрадом уметничког текста у 
настави књижевности. „Настава граматике мора 
бити заснована на извору језичког изражавања, 
било да је реч о књижевном делу или о свако-
дневном говору. Основно правило је да наста-
ва граматике не сме бити изнад стварног језич-
ког контекста, да усвајање граматичких норми 
не сме постати само себи циљ, већ да се учењем 
правила ставља у службу човекове опште култу-
ре, односно у службу његове праксе“ (Милато-
вић, 1997: 140). Свођење граматике на сувопар-
на правила, дефиниције, категоризацију и њено 
учење изоловано од језичке праксе води у гра-
матизовање.

Методика наставе граматике и правопи-
са јете дисциплина која спада у структуру ме-
тодике наставе језика. Методика наставе грама-
тике обухвата: методику фонетике, методику 
грађења (творбе) речи, методику морфологије, 
методику синтаксе и методику лексике и фразе-
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вити) или невезани текстови. Везани текст под-
разумева: краћи уметнички текст (одломак из 
књижевног дела, басну, краћу причу, песму, по-
словицу, загонетку, анегдоту), публицистички 
текст (новински текст, расправа), научно-попу-
ларни текст, информативно-пословни састави, 
ученички писмени задатак, тонски материјал 
и говорни текст. Невезани текст јесу реченице 
које не чине целину, односно садржински су не-
везане реченице. Лингвометодички текст мора 
да буде обогаћен примерима одређене језичке 
појаве, кратак, јасан, разумљив, логичан, при-
мерен способностима и узрасту ученика одгова-
рајућег разреда, садржајан, занимљив, економи-
чан. 

Један од битних задатака наставе грама-
тике и правописа је да успостави чврсту везу с 
наставом књижевности – књижевним делом. 
Настава граматике нам помаже да сазнамо како 
функционише језик у књижевном делу као умет-
ничкој форми. Када је реч о обради наставног 
градива из граматике или правописа, пожељно је 
да лингвометодички текст буде књижевни текст, 
везани текст. За лингвометодичке текстове тре-
ба узимати одломке најбољих књижевних оства-
рења. „Прожимање наставе граматике с књиже-
вним текстовима и с наставом писмености, па 
и с језиком свакодневног комуницирања, зна-
чи одржавање природног јединства између ових 
сродних подручја, с једне, и подстицање уче-
ника да открију животворност и применљивост 
граматике, с друге стране (Исто: 101). Методи-
ка наставе граматике мора да успостави чврсту 
везу и са културом усменог и писменог изража-
вања, с лексичким и синтаксичким вежбањима и 
с наставом богаћења речника. Наставу грамати-
ке „не можемо да посматрамо као нешто само за 
себе, изоловано од других наставних подручја, 
већ у његовом непрестаном прожимању“ (Ми-
латовић, 2007: 101). У току обраде књижевних 
дела неопходно је оспособљавати и усмеравати 
ученике да уочавају стилску функцију језика и 

примете како језик функционише у књижевноу-
метничком тексту. 

„Настава граматике и правописа има вели-
ки значај у остваривању наставних садржаја, не 
само предмета српски језик већ и осталих пред-
мета“ (Смиљковић, Милинковић, 2008: 434). 
Данас је веома присутна корелација међу свим 
предметима у наставној пракси, те је без позна-
вања језика веома тешко напредовати у осталим 
наставним областима. Савременост наставе гра-
матике и правописа састоји се у томе што се ова 
наставна подручја обрађују паралелно у и саста-
ву са осталим наставним подручјима српског је-
зика. На пример, у настави књижевности обна-
вљају се и утврђују садржаји из језика и то нај-
чешће у етапи Језичке и стилске карактеристи-
ке књижевног дела. Зато увек треба имати у виду 
повезивање граматичких питања са књижевним 
(ликови, поетски мотиви, песничке слике) или 
правописних питања с различитим облицима 
културе изражавања. Сложићемо се и са конста-
тацијом да „различити облици диктата у овак-
вим случајевима имају своју методичку шансу, 
нарочито када је реч о правописним правили-
ма“ (Вучковић, 1993: 197). 

Што се наставних средстава тиче већина 
методичара сматра да су илустрације у наста-
ви граматике неизоставни и неопходни део об-
раде језичких појава. Док једни сматрају да су 
илустрације пожељне након сазнавања битних 
својстава језичке појаве, други сматрају да илу-
страције и графички прикази могу поједноста-
вити и визуелно дочарати правила и дефини-
ције. Илустрацијама се у наставу граматике и 
правописа уноси већи степен очигледности ап-
страктних језичких појава. Оне су блиске деци 
и изразито функционалне у настави јер уносе 
живост у њу, изазивају код ученика освежење, 
интересовање, лакше схватање, дуже памћење 
и разбијају монотонију правила и дефиниција. 
Важно је да илустрације не захтевају од профе-
сора разредне наставе и професора српског је-
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зика посебне сликарске склоности и умећа, али 
је пожељна извесна проницљивост. Оне се данас 
могу пројектовати и помоћу графоскопа и ком-
пјутерски. „Цртежи, графикони и слике нарочи-
то су потребни оним наставним подручјима која 
су по садржају рационална и по природи вер-
бална те изискују посебну мисаону концентра-
цију и брзо замарају ученике“ (Николић, 2009: 
673). Зато можемо претпоставити колико деци 
значе илустрације у настави језика и књижев-
ности, колико им значи визуелна перцепција. 
Осим илустрација, предлажемо још илустрова-
ње словима и начином писања, што спада у гра-
фостилистички поступак. 

У наставној пракси већина професора раз-
редне наставе има мало смелости да прикаже и 
представи језичке појмове на овакав функци-
оналан начин. Углавном се примењује записи-
вање и подвлачење одређених језичких појава. 
Често се користе креде у боји, маркери у боји за 
графофолије, али се све чешће користе и пре-
зентације у Power Point-у, што је изузетно зани-
мљиво и корисно ученицима, када су у питању 
иновативна наставна средства. Усклађена са је-
зичким примерима, илустрација представља 
сликовиту, прегледну и добро мотивисану син-
тезу. Она никада не сме бити сама, већ се мора 
„здружити са језичким исказима који јој претхо-
де или следе, те се у оквиру читавог методичког 
приступа појављује као међупоступак“ (Нико-
лић, 2009: 677). Треба напоменути да су илу-
страције помоћно средство и не смеју потисну-
ти или заменити језички материјал – лингвоме-
тодички текст или језичко правило. Слика треба 
да појача језичке примере и појаве, да их про-
прати, а не да се постави изнад њих. Она упућује 
ученике да сагледају градиво из новог угла, да га 
изразе новим знаковним системом. Правописна 
правила је пожељно илустровати или графички 
приказати, нарочито у млађим разредима ос-
новне школе. 

„Обрада језичке материје не завршава са 
дефиницијом и проналажењем одговарајућих 
примера на новом лингвометодичком текс-
ту, већ се даљи рад усмерава према практичној 
примени знања у оквиру усменог и писменог из-
ражавања и обраде уметничких текстова“ (Ни-
колић, 2009: 657). Усмено изражавање је најза-
ступљеније у језичким играма које се реализују 
на часовима граматике ради даљег мотивисања 
и буђења активности ученика. Писмено изража-
вање доминира у провери усвојеног градива: кон-
тролни или изборни диктат, слободни или ства-
ралачки диктат, затим преписивање и остали об-
лици писменог изражавања. У етапи самостал-
ни и стваралачки рад професорима разредне 
наставе лакше је да задају ученицима задатке 
из наставних листова, али се више препоручује 
самостална израда наставних листића у који-
ма ће више бити заступљени задаци на најви-
шим нивоима знања (примена и стваралаштво). 
Наставни листићи треба да имају унапред при-
премљене задатке који чине једну целину. По-
жељно је да листићи садрже и допунске задатке 
на нивоу стваралаштва, које ће решавати учени-
ци након што ураде основне. Повратна инфор-
мација мора бити неизоставни део часа.

У Методици креативне наставе српског 
језика и књижевности Симеона Маринковића 
(2003: 130–131) понуђен је уопштенији мо-
дел организације часа наставе граматике, оста-
вљајући нам слободу да га даље сами моделује-
мо и прилагођавамо садржају наставних једини-
ца из поменуте области: 1. Упознавање полазног 
текста; 2. Уочавање граматичке појаве; 3. Анали-
за граматичке појаве на другим примерима; 4. 
Извођење правила; 5. Вежбање и проверавање. 
Етапа Анализа граматичке појаве на другим при-
мерима у овом моделу није најбоље методичко 
решење, јер се навођење и анализа на другим 
примерима најфункционалније може реализо-
вати тек након постављања правила. Најбоље је 
да се ученици добро упознају на граматичким 
појавама из полазног текста. Уочавање и анали-



21

Методичко моделовање часа наставе граматике и правописа

за треба да се врше на истом лингвометодичком 
тексту, јер се само тако може схватити како 
функционише језички систем када је у питању 
одређена језичка појава.

Вук Милатовић (1991: 144–145) понудио 
је моделе који практичари најчешће примењују 
на часовима језика. Први модел има више ета-
па, и то су: 1. Разговор о тексту; 2. Уочавање је-
зичке појаве; 3. Утврђивање садржаја и значења;  
4. Уопштавање – постављање правила; 5. Прове-
ра правила у новим примерима; 6. Језичка игра; 
7. Проверавање усвојеног градива  (контролни 
или изборни диктат); 8. Самостални и ствара-
лачки рад ученика и 9. Домаћи задатак. У истој 
методичкој литератури понуђен је још један мо-
дел, који је уопштенији, те се мање практикује 
у наставној пракси: 1. Припрема; 2. Обрада но-
вог градива; 3. Вежбање; 4. Закључно понављање 
и 5. Проверавање (испитивање). У даљем тексту 
ћемо понудити моделоване часове граматике и 
правописа и објаснити зашто смо се одлучили за 
такву врсту моделовања.

Методичко моделовање часа 
наставе граматике и правописа

Наставу граматике и правописа треба 
усклађивати са сазнањима модерне лингвисти-
ке. Маринковић (2003: 130) сматра да модерну 
наставу граматике треба засновати тако што ће 
она учити правилима изражавања и омогућити 
размишљање о језику, посматрање и упоређи-
вање, стварање и богаћење израза, на основама 
усменог и писменог текста у коме је темељ об-
ликована реченица. Промене у настави грама-
тике морамо схватити као процес, непрестано 
мењање и усавршавање програмских садржаја 
и методичких поступака. „Некада се под модер-
ношћу и иновацијама подразумева само про-
мена термина – промена форме, а не сушти-
не“ (Милатовић, 2007: 93). Смисао наставе гра-
матике и правописа је у томе да ученик препо-

знаје одређене језичке појаве, да их, уз помоћ 
наставника, дефинише и открије правило, а по-
том примени то правило на новим примерима, 
на новим лингвометодичким текстовима. Про-
фесор разредне наставе је дужан да конкрет-
ним, јасним и недвосмисленим питањима наве-
де ученике на самостално долажење до језичког 
правила. Циљ је постигнут тек када ученици ус-
пеју да формулишу правило, а наставник само 
допуни или поправи њихове одговоре и форму-
лације, уколико је неопходно.

Модели методичке организације часа могу 
и морају бити различити. Коришћењем само 
једног модела у обради одређене језичке поја-
ве наставу граматике и правописа чини незани-
мљивом и једноличном. Лако се може запасти 
у монотоне обрасце или парадигме које спута-
вају и демотивишу како наставнике, тако и уче-
нике. Методичке моделе не треба схватити као 
рецепте и форме којих се треба строго придржа-
вати и примењивати их у настави књижевности, 
у настави граматике и правописа или било којој 
другој наставној области. Модел часа из језика 
треба прилагодити самој језичкој појави и типу 
часа. Различитим моделовањем структуре часо-
ва настава граматике и правописа постаје функ-
ционалнија, занимљивија, интересантнија и 
ефикаснија у сваком погледу. 

Ако пођемо од захтева да методика наста-
ве језика мора успоставити чврсту везу са наста-
вом књижевности, јер се у књижевном делу види 
како функционише језик у својој стилској функ-
цији, слободно можемо моделовати час грама-
тике и правописа користећи већ именоване и 
постојеће етапе часа из књижевности. На осно-
ву постојећих модела могу се моделовати етапе 
часа посебно за наставу граматике и посебно за 
наставу правописа. Моделовани час граматике 
бисмо представили на следећи начин: 
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Емоционално-интелектуална припре-
ма

Изражајно читање везаног лингвоме-
тодичког текста

Разговор о непосредним доживљајима 
и разумевању текста

Уочавање граматичке појаве

Утврђивање значења и функције гра-
матичке појаве

Најава наставне јединице

Постављање правила (дефинисање, 
уопштавање)

Провера правила у новом лингвомето-
дичком тексту

Језичка игра (облици усменог изража-
вања)

Проверавање усвојеног градива. Обли-
ци писменог изражавања (контролни 
диктат, изборни диктат)

Самостални и стваралачки рад учени-
ка

Домаћи задатак

Предност овакве организације часа 
састоји се у јасном истицању назива сваке ета-
пе рада која се реализује пре самог уочавања 
граматичке појаве. Називи етапа преузети су 
из општег модела наставе књижевности, зах-
ваљујући међусобном прожимању наставних 
области. Тако се обезбеђује прожимање сва три 
наставна подручја. Наставу граматике повезује-
мо са обрадом уметничког текста и помоћу 
уметничког доживљаја развијамо радозналост 
за језик и стилске особености неке граматичке 
појаве. Дакле, под лингвометодичким текстом, 
у овом случају, подразумевамо искључиво ве-
зани текст. Акценат неће бити на доживљају и 
разумевању лингвометодичког текста као на 
часовима књижевности, с обзиром на то да се 
исти текст већ обрадио на неком од претход-

1.

2.

3.

4.

5.

6.

7.

8.

9.

10.

11.

12.

них часова. Етапом утврђивање значења и функ-
ције граматичке појаве дијалошком методом се 
утврђује најпре значење граматичке појаве, а за-
тим и њена функција у језику. Под функцијом 
подразумевамо ситуације у којима ученик може 
да употреби одређену граматичку појаву. Илу-
страције у настави граматике треба да се иско-
ристе и употребе увек када је изводљиво визуел-
но приближити ученицима језичку појаву и пра-
вило до кога су дошли. Из тог разлога нисмо по-
себно истакли етапу илустровање или графички 
приказ граматичке појаве. За језичку игру која 
треба да траје највише пет минута, најефикас-
није је искористити само облике усменог изра-
жавања, без сувише записивања. Реализовањем 
језичких игара подстиче се веће интересовање 
за градивом, ангажује се ум на истраживање и 
тако спаја пријатно са корисним. 

Детаљним прегледом наставног плана и 
програма може се увидети да је ново правописно 
градиво већином заступљено у млађим разреди-
ма основне школе. Зато „сви часови из правопи-
са морају почивати на ваљано одабраним при-
мерима... поред примера који се налазе у уџбе-
ницима и правописним приручницима, настав-
ник је дужан да припрема адекватне примере за 
наставни час, без обзира која је наставна једини-
ца у питању“ (Брборић, 2004: 235). Вељко Брбо-
рић сматра да је за часове из правописа погреш-
но користити само примере из литературе, од-
носно из обрађених књижевних дела, јер такви 
примери најчешће нису довољно добри и редак 
је случај да у ученичкој школској и домаћој лек-
тири има текстова с потребним и одговарајућим 
примерима за неопходне правописне појаве и 
појмове. Даље се истиче да је боље „у нижим 
разредима основне школе ученицима давати из-
двојене примере и примере у реченицама, док је 
у вишим разредима основне школе сврсисход-
није ићи с реченицама и готовим (лингвомето-
дичким) текстом“ (Исто: 236). Реченице које не 
чине целину такође спадају у лингвометодички 
(невезани) текст. 
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Давање пажљиво одабраних иницијалних 
примера помоћу невезаног текста − реченица 
обогаћеним правописном појавом, адекватнији 
је приступ, док се одломци књижевних творе-
вина и остале врсте везаног текста у функцији 
лингвометодичког текста могу припремити уче-
ницима за вежбање и примену нових правила. 
Циљ наставе правописа јесте правилно писање 
и сам начин писања, те се акценат мора стави-
ти на правописне вежбе. Као основне правописне 
вежбе Николић (2009: 770–797) наводи: диктат, 
самодиктат, допуњавање текста, исправљање те-
кста, преписивање и образлагање (коментари-
сање) правописа у тексту. „При писању дикта-
та говорење и писање у директној су и условној 
повезаности“ (Брборић, 2004: 237). Брборић на-
глашава да су диктат и преписивање реченица у 
настави правописа најбољи, најкориснији и нај-
примеренији облик провере правописног знања, 
јер „укључују проверу свих правописних прави-
ла...“ (Исто: 240). Сматрамо да би Језичка игра 
као етапа често била сувишна у настави обраде 
новог градива из правописа, јер се језичке игре 
углавном односе на граматичке појаве.

Модел часа правописа може се одвијати 
на следећи начин:

Емоционално-интелектуална припре-
ма

Изражајно читање невезаног (везаног) 
лингвометодичког текста

Разговор о доживљају и разумевању 
реченица (текста)

Уочавање правописне појаве

Утврђивање значења и функције пра-
вописне појаве

Најава наставне јединице

Постављање правила (дефинисање, 
уопштавање)

Илустровање или графичко прикази-
вање правописне појаве

1.

2.

3.

4.

5.

6.

7.

8.

Примена правила у везаном лингво-
методичком тексту

Проверавање усвојеног градива. Обли-
ци писменог изражавања (диктат, пре-
писивање текста)

Самостални и стваралачки рад учени-
ка

Домаћи задатак

Принципи који морају доћи до пуног из-
раза на часовима граматике и правописа јесу: 
принцип варијантности избора метода и посту-
пака, принцип научности, систематичности и 
доследности, принцип повезаности теорије и 
праксе, принцип повезаности различитих језич-
ко-граматичких области, принцип свесне актив-
ности, принцип трајности (поузданости) знања 
ученика, принцип приступачности, принцип 
очигледности и принцип индивидуалног при-
лажења ученицима (Милатовић, 2007: 99). Из-
двојили бисмо принцип систематичности и 
поступности – наставници су у обавези да га 
се придржавају током целог часа, почевши од 
емоционално-интелектуалне припреме, па све 
до давања домаћег задатка ученицима. Другим 
речима, ако су ученици најпре уочавали језич-
ку појаву и дефинисали правило, наставни лис-
тићи са задацима који ће се припремати за са-
мостални и стваралачки рад ученика не би тре-
бало да садрже више од једног задатка на нивоу 
препознавања. Изузеци јесу наставне јединице 
за које наставник процени да су теже и апстракт-
није за обраду. Нивои учења граматике и право-
писа (уочавање, препознавање, дефинисање, ре-
продукција, примена и стваралачки ниво) јесу 
основа од које треба да пође добро информисан 
и методички образован учитељ и професор срп-
ског језика.

9.

10.

11.

12.
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Основне методичке смернице 
моделованих часова 

Наставне јединице из језика су толико 
разноврсне по опсегу, тежини и садржају, да се 
могу успешно и економично обрађивати у вре-
мену од 20 до 90 минута. За обраду неких нас-
тавних јединица из граматике и правописа по-
требно је пола часа, а за друге и до два наставна 
часа. Тако, на пример, за наставне јединице као 
што су Променљиве врсте речи и Непроменљиве 
врсте речи, не може се планирати обрада која 
би обухватила цео индуктивно-дедуктивни пут у 
времену од 45 минута. Ове језичке појаве су су-
више апстрактне и обухватне да би се за један 
наставни час обрадиле са ученицима четвртог 
разреда основне школе.

У настави се мора избегавати наметање 
граматичких и правописних правила, дефини-
ција и категоризације, јер се тиме само потис-
кује индуктивни пут и ускраћује се ученици-
ма природни ток сазнавања и поимања језич-
ких појава и појмова. Час треба започети моти-
висањем ученика садржајима који су конкрет-

но везани за садржај лингвометодичког текста. 
Ученике највише мотивишу откривалице, игре 
меморије, укрштене речи, игре асоцијација, 
загонетке и испуњалке. Професори разредне 
наставе могу испољити своју креативност по-
моћу разних апликација или литерарног ствара-
лаштва. Сваки лингвометодички текст треба да 
има наслов који ће га означавати, именовати и 
информисати ученике о битним компонентама 
текста. Наслови који се могу осмислити у обли-
ку питања, пословице или изреке, изазивају ве-
лику радозналост и у великој мери мисаоно ан-
гажују ученике. Мотивисање за рад не сме се за-
вршити емоционално-интелектуалном припре-
мом, већ мора трајати све време док се обрађује 
наставна јединица. 

Лингвометодички текст мора да се при-
преми за сваког ученика пре уочавања језич-
ке појаве. Ако професор разредне наставе про-
цени да ће преписивање на часу одузети много 
времена, тада може припремити за сваког уче-
ника полупрограмирани материјал у облику 
свеске. Свеска може да садржи следеће једини-
це: лингвометодички текст, правило и приме-

Слика  1. Графички приказ индуктивно-дедуктивног пута као основе за моделовање часова
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ре, илустрацију или графички приказ правила, 
нови лингвометодички текст, упутство за језич-
ку игру (за час граматике), упутство и задатак 
за проверу градива у новим примерима, задат-
ке са самостални стваралачки рад и упутство за 
домаћи задатак. Нису сви наставници у могућ-
ности да редовно организују овакве часове јези-
ка, али се понекад могу потрудити и разбити мо-
нотонију традиционалних радњи. Презентације 
помоћу компјутера су ученицима млађих разре-
да најпривлачнији начин рада. 

Методе које су најпожељније на часовима 
језика јесу дијалошка метода и индуктивно-де-
дуктивна метода. Илустративно-демонстратив-
на метода је најефикаснија на часовима обраде 
и утврђивања правописа. Што се сазнајних пу-
тева тиче, на часовима граматике и правописа 
„нема јасно одељених фаза“ (Николић, 2009: 
696). Замислимо ли пешчани сат, можемо себи 
представити пут сазнавања у настави језика:

Ово свакако није прецизни нити коначни 
ток сазнавања, јер се у првим етапама часа та-
кође преплићу индуктивни и дедуктивни путе-
ви сазнавања. Индуктивни пут укључује анали-
тичко-синтетички пут сазнавања лингвометоди-
чког текста, а исто тако и конкретизацију и ап-
стракцију језичких појава и појмова. 

Закључак

Методика наставе језика бори се с мно-
гим потешкоћама које свакодневно ничу на тео-

ријском и практичном нивоу, док се лингвистич-
ка наука динамично развија и, с друге стране, 
постаје све богатија и разуђенија. Методика 
неће решити ни један лингвистички проблем, 
али ће допринети да лингвистика, односно гра-
матика и правопис заузму достојанствено место 
у школи и да се ученици другачије односе према 
тим апстрактним дисциплинама.

Професори разредне наставе и професо-
ри српског језика наилазе на велике потешкоће 
при реализацији у настави језика, пре свега због 
недостатака материјалних средстава у школама, 
помоћу којих могу лакше да организују своје ча-
сове. Њихова креативност и смелост, као и умеће 
представљања градива на што лакши начин увек 
ће се ценити и наградити дугорочним знањем и 
заинтересованошћу ученика. Важно је пратити 
иновације у свим наставним областима српског 
језика и бити упућен у нове предлоге и методи-
чка решења. Једно од решења јесу и моделовани 
часови граматике и правописа које нудимо као 
вид „симбиозе“ општег модела обраде уметнич-
ког текста (књижевност), модела наставе језика 
у којима се преплићу језичке игре и правописне 
вежбе као облици усменог и писменог изража-
вања (култура изражавања). 

Моделовањем структуре часова грама-
тике и правописа настава постаје функционал-
нија, занимљивија, интересантнија и ефикас-
нија у сваком погледу. Основно је да у сваком 
моделу препознајемо одређене етапе рада, али 
и то да тај модел можемо убудуће по потреби и 
даље мењати и усавршавати.
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Summary 

A very important task in teaching core areas of Serbian language: literature, language (grammar) and 
culture of speaking is that these areas are substantively and methodologically linked Teaching classes in which 
students learn new language phenomena and concepts have their professional, organizational and methodologi-
cal uniqueness. Pedagogical model of the class, made up of a cover, the main and final part of the lesson is too 
general, and such a model does not highlight the uniqueness and individuality of the contents of grammar and 
spelling. Modelling the structure of classes’ grammar instruction will be more functional, more interesting and 
effective. Methodological literature offers several models of class organization of grammar and spelling, but no 
one model is not fully responded to the theoretical basis of the interpenetration of subject areas in Serbian. The 
aim of this paper is to present the methodological modelling classes in the field of language, grammar and spell-
ing, and to provide basic methodological solutions for modelling classes in these areas. 

Key words: grammar, spelling, methodological modelling, lingual methodological texts, ways of learn-
ing. 
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мр Сања Благданић1, Вишња Мићић2
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Прегледни
рад

Историјска чињеница и 
књижевни текст3

– у млађим разредима основне школе –

Резиме: Уметнички текстови са историјском тематиком могу имати вишеструку улогу у 
настави. Стога смо њихово место у наставном процесу покушали да расветлимо са два становишта: 
Методике наставе природе и друштва и Методике наставе српског језика и књижевности. Изнели 
смо гледишта о коришћењу књижевног текста као наставног средства у настави природе и друштва 
приликом реализације историјских садржаја. Осврнули смо се на предности и недостатке његове 
примене. Из угла Методике наставе српског језика и књижевности разматрали смо два основна 
вида тумачења историјске чињенице унутар уметничког текста: а) у функцији шире локализације 
– појашњења историјских и друштвених околности о којима књижевни текст говори и б) историјске 
чињенице као компоненте уметничког света и њеног места у том фиктивном контексту. Оба 
гледишта усмерена су на усаглашавање садржаја ових предмета и њихово међусобно довођење у везу 
приликом обраде у наставној пракси. 

Кључне речи: настава природе и друштва, настава српског језика и књижевности, историјска 
чињеница, књижевни текст.

Увод123

Успостављање унутарпредметне и међу-
предметне корелације и интердисциплинарни 
приступ наставним садржајима јесу веома ва-

1  sanja.blagdanic@uf.bg.ac.rs

2  visnja.micic@uf.bg.ac.rs

3  Рад представља део научноистраживачког пројек-
та Промене у основношколском образовању – проблеми, 
циљеви, стратегије (бр. 149055), Учитељски факултет, 
Универзитет у Београду, који финансира Министарство 
науке и заштите животне средине Републике Србије.

жни захтеви савремене наставе, а посебно на 
млађем основношколском узрасту јер свет за 
дете представља неподељену целину. Овакав 
приступ најлакше је организовати у разредној 
настави: Учитељ предаје (скоро) све предмете, 
има увид у готово све наставне садржаје, и са-
мостално осмишљава годишње и месечне плано-
ве. Тиме се у највећој мери отвара могућност за 
његову креативност у комбиновању, повезивању 
и усаглашавању наставних садржаја. У овом 
раду сагледаћемо могућности и ограничења ко-
релације српског језика и природе и друштва у 
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програма природе и друштва. Ову противуреч-
ност могуће је помирити добрим планирањем 
и усаглашавањем оквира за изборне садржаје у 
наставној пракси оба предмета.

Надамо се да ће овај рад представљати 
мали допринос расветљавању овог проблема, 
како  у настави природе и друштва, тако и срп-
ског језика: пре свега као помоћ учитељима да 
сагледају колико је важно истицати прави однос 
уметничке визије и историјских чињеница при-
ликом обраде или коришћења књижевних тек-
стова са историјском тематиком.

Књижевни  текст у настави 
природе и друштва

Често се однос између књижевности и ис-
торије поједностављено посматра као однос из-
међу фикције и чињеница, између узрочно-по-
следичног и емотивног приступа. Књижевно 
дело и историјске чињенице не треба посматра-
ти као супротстављене. Оне могу бити компле-
ментаран начин мишљења о прошлости, само 
се користе у различите сврхе. Брунер (према: 
Husbands, 2003) истиче да и парадигматско и 
наративно мишљење могу бити убедљиви, само 
што убеђују на потпуно различите начине: аргу-
ментима, односно животношћу. Књижевна дела 
са историјском тематиком су уметничка интер-
претација прошлости. Вероватно су због тога и 
историчари и учитељи скептични у погледу уло-
ге приче у савладавању историјских садржаја. 

Ћелстали (2004) на однос између књижев-
ности и историје не гледа као на сукоб профе-
сија, сукоб у коме се књижевност перципира као 
непоуздана али занимљива, а историја као ис-
тинита али досадна. „Није одлучујуће да ли су 
неки детаљи погрешни, већ да ли је суштина, да 
ли је целина блиска стварности онолико коли-
ко је могуће“ (Ћелстали, 2004:321). У складу с 
овим, о поузданости књижевног дела судимо на 
основу тога да ли је описани догађај могао да се 

контексту могућих веза између књижевног те-
кста и историјских садржаја. Овде се преплићу 
две веома разнородне области. Везе које се ус-
постављају између садржаја ова два предмета су 
комплексне, јер „...да би направио везе између 
две или више области знања, ученик мора да по-
седује јасне концептуализације свих тих обла-
сти. На пример, да би схватио везу између лите-
ратуре и историјских догађаја из истог времена, 
ученик мора знати релевантне податке и из ис-
торије и из књижевности. Способност да се уоче 
везе између наизглед различитих области учења 
захтева јасну свест о ономе што сваку од тих об-
ласти чини јединственом“ (Пешикан, 2003:39). 

Покушаћемо да сагледамо ову тему са два 
битно различита аспекта. У настави природе и 
друштва историјску чињеницу из књижевног те-
кста потребно је вратити у историјски контекст, 
док је у настави српског језика потребно разу-
мети је и тумачити у уметничком контексту. У 
настави природе и друштва књижевни текст има 
статус наставног средства, док је у настави срп-
ског језика он предмет проучавања и истражи-
вања. Насупрот томе, историјски извор је у на-
стави српског језика помоћно средство, док је 
у настави природе и друштва предмет проуча-
вања. Стога је избор уметничких текстова који 
се могу користити у настави природе и друштва 
знатно шири, него у настави српског језика. На-
име, наставни програм прописује историјске 
теме, циљеве и задатке које настава природе и 
друштва треба да оствари, док је избор наставних 
средстава (самим тим и књижевних текстова са 
историјским чињеницама) поверен наставнику. 
Тиме су у оквиру овог предмета отворене мно-
ге могућности. Насупрот томе, наставни про-
грам за српски језик јасно прописује избор лек-
тире коју треба обрадити (те ћемо се у овом делу 
рада и ограничити на прописана дела са исто-
ријском тематиком). Међутим, у оквиру наста-
ве српског језика отворене су шире могућности 
за увођење нових историјских садржаја прили-
ком тумачења обавезне лектире, па и оних изван 
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деси на тај начин. Наравно, и сам избор исто-
ријских извора које је аутор користио, чињенице 
које је одабрао да презентује, у одређеној мери, 
утичу на више или мање искривљење историјс-
ке истине. Писац „сваки пут кад споји више ин-
формација и назове их контекстом, широм по-
везаношћу, атмосфером, сликом времена... он 
је направио лични избор, али за читаоца пуног 
поверења то може постати ‘историја’... И тако он 
чита даље пун поверења“ (Ћелстали, 2004:322). 
Управо овде може настати проблем у рецепцији 
књижевног дела, односно његовог поистовећи-
вања са историјском истином.

Књижевни текстови могу бити наставна 
средства којима се обезбеђује „унутрашња очиг-
ледност“ у настави која омогућава ученику да 
„боље схвати апстрактне историјске појаве као 
што су: идеје историјских епоха, социјални од-
носи, историјско кретање, развитак друштва“ 
(Лазић, 2008:49). Они уводе имагинацију, сли-
ковитост прошлости која постаје жива и непо-
средна, дају „живот“ ликовима које описују, 
доводе до заинтересованости и узбуђења. Из-
мишљени елементи прича могу подстаћи пи-
тања и захтевати даље истраживање; проширују 
значење појмова кроз интерпретацију коју до-
звољавају постојећи историјски докази. Многе 
историјске теме су сувише апстрактне. Приче 
их приближавају нама и представљају битан на-
чин за разумевање прошлости. Приче хумани-
зују прошлост, релативизујући њену комплекс-
ност, омогућавајући рад на таквим (комплекс-
ним) темама (Husbands, 2003). Из овог происти-
че мотивациона снага књижевних дела: „Много 
је људи развило интересовање за прошлост – и 
слику прошлости – читајући историјске рома-
не или гледајући историјске драме“ (Ћелстали, 
2004:320). Пешикан-Аврамовић (1996) исти-
че да је померање фокуса са дескриптивног на 
експликативни приступ историјским садржаји-
ма (70-их година 20. века) неоправдано пренет 
на све узрасте, без вођења рачуна да је основ-
ношколски узраст базиран на конкретним опе-

рацијама и да му треба конкретна, опажљива, 
дескриптивна подршка у савладавању садржаја 
који су временски, а често и просторно удаље-
ни. Књижевно-уметнички текстови су један од 
начина за пружање конкретне подршке у разу-
мевању историјских садржаја у настави природе 
и друштва. При томе ти текстови не смеју поста-
ти једини извор разумевања прошлости, већ 
само полазна основа за сагледавање веза и одно-
са између историјских појава, догађаја и лично-
сти, овладавање историјским временом, разуме-
вање историјске интерпретације и сл. Х. Купер 
(Cooper, 2002) истиче да деца могу имати проб-
леме са разумевањем различитих интерпрета-
ција историјских доказа (извора), али да без ве-
ликих тешкоћа препознају и прихватају мултип-
ле перспективе у књижевности. Ученици млађег 
основношколског узраста способни су да при-
хвате причање приче из различитих углова (Цр-
венкапа – класична, Црвенкапа из угла вука и 
сл.). У том смислу наведен је пример рада једне 
студенткиње у Великој Бритнији, која је током 
рада са ученицима првог и другог разреда ос-
мислила три верзије приче о Црвенкапи: из угла 
Црвенкапе, баке и вука (који је тражио аспирин 
јер га је болела глава, па је заспао у кревету). 
Иако се већина деце определила за Црвенкапи-
ну или бакину верзију („јер бака не лаже“), сте-
кли су увид у могућност постојања подједнако 
вероватне три верзије исте приче. Ауторка, чини 
нам се с правом, истиче да овакве вежбе у поз-
натом контексту (позната бајка) припремају те-
рен за развој интерпретације, као једног од сег-
мената историјског мишљења. 

Књижевна дела, без обзира да ли су њи-
хови аутори талентовани појединци из народа 
(народна књижевност) или афирмисани аутори, 
пружају из другог угла (у односу на историча-
ре) поглед на друштвене појаве одређеног исто-
ријског периода, нудећи сликовит приказ про-
шлости. Када се користе у адекватном контекс-
ту и коментаришу (указујући на однос фикције 
и историјских чињеница), могу подићи квали-
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тет наставе. Добро одабране приче могу баци-
ти ново, јасније светло на вредности и ставове 
људи који су на одређеном простору  живели у 
одређено време. „Несумњиво је да живо, инте-
ресантно приповедање одлично може да дочара 
дух одређеног времена (...) Атмосферу ‘ствара’ 
мноштво детаља и чињеница из историје, бога-
та прича, несведена на списак имена и датума 
које повезују штури описи догађаја“ (Пешикан-
Аврамовић, 1996:83). Пекићева Сентиментал-
на повест Британског царства представља сјајан 
пример повезивања књижевности и историје. 
Аутор сликовито приказује долазак Римљана на 
британско полуострво, повезући прошлост са 
садашњошћу, указујући на синхроницитет ис-
торијских догађаја: „Шта ће им, кога ђавола, 
та забачена и запуштена Британија? Житељи 
су јој нецивилизовани, ратоборни, лењи. (По-
следњу су особину, изгледа, све до данас задр-
жали.) Мушкарци дивљачни, непоуздани; жене 
незграпне, ружне, упркос свежем тену којим 
се и данас диче. Острво даје бедне робове које 
не уљуђује ни најбрижљивија латинска дресу-
ра, једнако као што британски пролетаријат ни 
дан дањи германска марљивост не може навес-
ти на сулудо такмичење у производњи некорис-
них предмета. Земља је сиромашна као пустара, 
неплодна као гроб, ледена као лешина (...) Ри-
мљани су овде остали пет векова, колико код нас 
Турци. Ништа до ретких археолошких ископи-
на нису оставили, а Турци су нама изменили и 
карактер и судбину, па нас још увек прогањају“ 
(Пекић, 2006: 40, 46). Иако веома живописно 
приказује стање на територији данашње Велике 
Британије, обухватајући поједине сегменте ис-
торијског мишљења (кроз поређење прошлости 
и садашњости и уочавање сличности и разлика 
међу историјским догађајима који су се десили 
у различитим крајевима света) овом одломку се, 
са гледишта историјске истине, може замерити 
генерализација особина људи који су ту живели, 
али и оних који живе данас на територији нека-
дашњег Британског царства, а и Србије.

Ипак, постоје разлози који позивају на оп-
резно коришћење књижевних дела приликом ре-
ализације историјских садржаја у настави при-
роде и друштва. Најчешћа замерка је јављање 
искривљене стварности у књижевним делима 
настало као последица уметничког виђења, од-
носно  губљење границе између онога што се де-
сило и онога што је уметничка фикција аутора 
(Andrews, Burke, 2007). Заблуде које происти-
чу из читања приче о прошлости проистичу из 
незнања, полусазнања и површности читаоца, 
као и сродности историје и књижевности (Ан-
тић, 2005). G. Bage (према: Husbands, 2003) ис-
тиче да читањем књижевних дела ученици не-
мају могућност да критички и демократски дођу 
до сопствене верзије историјског догађаја. Ак-
ценат је на уживљавању, а не на критичкој дис-
танци и анализи. Чини се да је то у већој мери 
случај када читаоци немају довољно предзнања 
о историјској теми коју обрађује то књижев-
но дело, што је управо случај на млађем основ-
ношколском узрасту. Уз то, хронолошки след 
догађаја у књижевном делу читаоци могу по-
истоветити са узрочно-последичним односима. 
То што један догађај претходи другом (или му 
следи) не значи да и у стварности међу њима 
постоји неки однос. 

У прилог „заводљивости“ књижевно-умет-
ничких текстова који имају историјску садр-
жину говоре и резултати истраживања (Barton, 
према: Von Heyking, 2004). Када су ученицима 
(4. и 5. разреда) пружени различити историјски 
докази о једном историјском догађају, они су 
се сасвим лепо снашли у задатку њихове евалу-
ације и препознавања контрадикторности. Али, 
када је требало да на основу онога што су истра-
жили конструишу причу како је изгледао тај до-
гађај (битка код Лексингтона), они су занемари-
ли доказе до којих су дошли уз доста времена 
и труда. Нису повезали тај рад на изворима са 
креацијом сопствене приче и у потпуности су се 
вратили књижевно-уметничком тексту који су 
знали од раније. Зато аутор истиче да наставни-
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ци историје са доста опреза треба да прилазе ко-
ришћењу књижевних текстова приликом учења 
историјских садржаја у основној школи. На том 
узрасту та форма је много ближа и потребно је 
ученицима дати јасну инструкцију и могућност 
да истраже историјске доказе на којима се за-
снива тај књижевни текст (неће то спонтано ура-
дити – игнорисаће, као што је то био случај у ис-
траживању). 

Приликом реализације историјских садр-
жаја у настави природе и друштва можемо се ос-
лонити на (Лазић, 2008; Перовић, 1995):

Књижевне текстове који су настали 
у временском раздобљу за које се везује 
одређени историјски догађај. При томе, 
аутори тих текстова могу бити актери, 
а могу бити и „само“ савременици (на 
основу доступних извора). На пример, 
песма „Крвава бајка“ Десанке Макси-
мовић настала је 1941. године, након 
што је песникиња чула за детаље масак-
ра у Крагујевцу, а објављена је тек после 
рата. Опус Бранка Ћопића такође осли-
кава период Другог светског рата, почев 
од дела објављених непосредно пред 
крај рата: „Приче партизанке“ (1944), 
„Огњено рађање домовине“ (1944), до 
нешто млађих дела исте тематике: „До-
живљаји Николетине Бурсаћа“ (1955) и 
„Орлови рано лете“ (1957). 

Историјску белетристику. Углавном 
су то историјски романи и приповетке. 
Они су одраз личног погледа аутора на 
одређену историјску личност или до-
гађај и зависе од информација које су 
аутору биле на располагању, као и на-
чина на који их он тумачи. За ученике 
су веома прихватљиви јер су динамични 
и буде интересовање за историју. Про-
блем настаје уколико их ученици изјед-
наче са историјом, не одвајајући еле-
менте уметничког приказа историјских 

1.

2.

личности и догађаја које се помињу у 
делу. Ученици без помоћи наставника 
тешко могу сами спознати разлике из-
међу историјских чињеница и књижевне 
интерпретације. Улога наставника је да 
подстакне ученике на критичко читање 
оваквих књижевних дела. Пример исто-
ријске белетристике примерене млађем 
основношколском узрасту је Књига за 
Марка Светлане Велмар-Јанковић, о 
којој ће нешто касније бити више речи.

Народну књижевност (народне приче, 
песме, пословице, изреке, епске пе-
сме... ). И овде треба бити опрезан, по-
готово код народних епских песама где 
описани догађаји често преувеличавају 
подвиге народних јунака, као што је слу-
чај са Марком Краљевићем чији епски 
лик умногоме превазилази његов исто-
ријски значај: „Област краља Марка јед-
ва да је прелазила хатар града Прилепа 
и за скоро четврт века краљевања није 
учинио ниједан значајан политички по-
тез. А ипак, здружио је у себи подвиге 
безбројних личности и ушао у песму и 
предање, као нико од Срба ни пре ни 
после њега. Већ у 16. веку о њему се пе-
вало. Доцније је постао митска личност. 
Српски народ под турском окупацијом 
није више ни хтео да верује да је див-
јунак Марко мртав...“ (Пурковић, 2000: 
137).4 И поред тога, ове песме имају 
своју историјску вредност јер исказују 
жеље, страховања и надања народа за 
време турске власти у Србији, као и 
„народно схватање значаја одређеног 
историјског догађаја за судбину народа 
и то схватање често је блиско научном 
тумачењу“ (Перовић, 1995:78).

4  „Транссемиотички подтекст уопће не припада умјет-
ности, па се цитатни суоднос успоставља између умјет-
ности и не-умјетности у најширем смислу ријечи 
(Орајић-Толић, 1990: 21).

3.
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О значају књижевних текстова у савлада-
вању историјских садржаја говори и чињеница да 
је у наставном програму за природу и друштво 
у трећем разреду предвиђена наставна једини-
ца Ликови из наших народних песама, приповеда-
ка и бајки – повезаност догађаја из прошлости са 
местом и временом догађања. Ипак, овако фор-
мулисана наставна јединица не указује коју вр-
сту анализе о историјским ликовима треба ура-
дити и у којој мери успоставити корелацију са 
наставом књижевности (препознати који ликови 
су били и стварне историјске личности, указати 
на сличности и разлике са њима инспирисаним 
књижевним ликом, уочити у књижевном тексту 
историјске чињенице и одвојити их од фикције, 
указати на разлоге због којих су настале разлике 
у књижевном делу у односу на историјске чиње-
нице или нешто друго).

Историјски садржаји у настави српског 
језика и књижевности

Историјска чињеница је у настави српског 
језика и књижевности у млађим разредима при-
сутна у најмање два вида: а) у функцији шире ло-
кализације текста или б) као компонента умет-
ничког света. Шира локализација подразумева 
појашњење историјских и друштвених околнос-
ти о којима књижевни текст говори, како би га 
ученици боље разумели. „Често без те врсте по-
датака не можемо квалитетно обавити анализу. 
(...) Шира локализација подразумева усмера-
вање ученичке пажње на одређену врсту подата-
ка... Уметнички текст је подстицај за разговор о 
историјским и друштвеним збивањима.“ (Мила-
товић, 1991: 95). Процес локализовања, иако не-
опходан за разумевање текста, издвојен је од са-
мог тумачења. Међутим, и поред тога, у млађим 
разредима ученици често поистовећују исто-
ријске чињенице са фиктивним светом књиже-
вног дела. У још већој мери је то случај са ис-
торијском чињеницом као компонентом умет-

ничког света: „У том погледу не би било добро 
да у уметничком тексту поистовећујемо умет-
ничку и историјску истину“ (Милатовић, 1991: 
95). Смештен у фиктивни контекст књижевног 
дела историјски (транссемиотички ) цитат до-
бија ново значење. Креативни поредак узрочно-
последичних веза унутар текста чини да експли-
цитни историјски цитат добије нову вредност, 
која се помера од оне коју има у историјском 
контексту. Каткад „...из естетских разлога пи-
сац одступа од историјских чињеница“ (Нико-
лић, 2006: 285). У програмима за млађе разре-
де је пуно текстова овог типа. Обрађују се: епске 
народне песме: Стари Вујадин, Марко Краљевић 
и бег Костадин, Марко Краљевић и орао, као и на-
родна приповетка Свети Сава и сељак без среће, 
чији су јунаци историјске личности. Њихов еп-
ски лик разликује се од историјског. Одабрани 
одломци научно-популарних дела Кроз васиону 
и векове Милутина Миланковића и Са пашња-
ка до научењака Михаила Пупина садрже ау-
тобиографске делове, док приповетке из Књиге 
за Марка („Златно јагње“ и „Стефаново дрво“) 
Светлане Велмар-Јанковић, говоре о дечацима 
– будућим великанима српске историје (Про-
светни гласник, 2006). 

Проблем одступања од историјског подат-
ка подстакнут уметничким текстом примећује 
се понајвише у настави природе и друштва. Њен 
циљ је, за разлику од наставе књижевности, да 
пренесе чињеницу у историјском контексту 
(На пример, један од циљева наставе природе и 
друштва јесте „Стварање објективне слике о до-
гађајима из прошлости коришћењем различитих 
историјских извора“, Службени гласник, 2006: 
61). Дакле, подстакнут доживљајем ствара се су-
коб сазнања стечених читањем уметничког и уџ-
беничког текста из природе и друштва. С обзи-
ром да се књижевни текст одликује фабулатив-
ношћу и сликовитошћу, карактеризацијом ли-
кова (са којима се читалац може поистоветити), 
уџбенички текст остаје неубедљив. Међутим, 
наставник у млађим разредима води целокупну 



33

Историјска чињеница и књижевни текст

наставу те може да планира и усклади садржаје 
из природе и друштва и књижевности тако да из-
бегне овај проблем. Стога ће одговарајући садр-
жаји најпре бити обрађени на предмету природа 
и друштво (чиме се обезбеђује шира локализа-
ција текста), а тек када се знање ученика учврс-
ти обрађиваће се књижевни текст. Поред тога, 
могу се организовати расправе о томе како је 
неки ученицима познати догађај или личност из 
историје представљен у лектири (као што је то 
случај са наставом природе и друштва и поме-
нутом наставном јединицом: Ликови из наших 
народних песама, приповедака и бајки – повеза-
ност догађаја из прошлости са местом и време-
ном догађања). То би биле идеалне прилике за 
вежбе из културе говора у функцији припреме 
ученика за говорење и писање на теме из гради-
ва. Да би се ова расправа квалитетно водила, на-
ставник треба да одреди природу фактоцитата 
(Орајић-Толић, 1990: 23) и његово место у умет-
ничком тексту, али и историјском контексту на 
који текст упућује. Када се појасни семантички 
међуоднос књижевних и историјских чињеница, 
обе дисциплине је могуће на прави начин реа-
лизовати у настави. 

Уколико књижевни текст захтева од чита-
оца историјска сазнања која нису предмет наста-
ве природе и друштва, историјски извор постаје 
неизбежно наставно средство. Као што настава 
природе и друштва допушта коришћење умет-
ничких текстова изван прописане лектире за 
предмет српски језик, тако и настава српског је-
зика неминовно уводи историјске садржаје који 
нису претходно обрађени у настави природе и 
друштва (на пример, епски лик Марка Краље-
вића се у настави српског језика помиње још 
у другом разреду, а као историјска личност на 
предмету природа и друштво тек у четвртом) или 
уопште нису предвиђени програмом (на при-
мер, поједине чињенице у приповеци „Стефано-
во дрво“ Светлане Велмар-Јанковић). У млађим 
разредима је овај проблем мање заступљен, с об-
зиром да наставник реализује наставу оба пред-

мета и упућен је у обим и дубину обраде исто-
ријских садржаја и књижевних текстова који су 
искоришћени у оквиру друге дисциплине, док је 
у старијим разредима раскорак знатно већи.

Обим овог рада не допушта анализу свих 
поменутих текстова, како би се расветлили ис-
торијски и уметнички елементи које у наста-
ви треба разграничити. Стога ћемо на примеру 
приповетке „Стефаново дрво“ (из Књиге за Мар-
ка) покушати да прикажемо могући приступ 
овом феномену.

Слика света у Књизи за Марка је „окрену-
та српском средњем веку, односно малим јуна-
цима који ће, кад порасту, имати великог удела 
у драматичној судбини нашег народа у средњем 
веку“ (Пијановић, 2005: 201). Њихови ликови су 
грађени на специфичан начин. „Причајући о не-
ком чудесном детаљу из детињства ових јунака, 
Светлана Велмар-Јанковић исписује необичну 
повесницу која по вертикали времена показује 
како одабрани детаљ из њиховог дечачког живо-
та наговаштава будућу судбину великих људи“ 
(Пијановић, 2005: 202). Управо у овој каракте-
ристици приповетке налази се корен забуне за 
најмлађег читаоца. Она га наводи да повезује 
значај историјских великана са малим измашта-
ним подвизима дечака-јунака, да фиктивну уз-
рочност прихвата као чињеничну. С друге стра-
не, не можемо порећи да је уметнички свет, тј. 
сваки чудесни догађај понаособ „надграђен реа-
листичким оквиром који има и јасне историјске 
назнаке“ (Пијановић, 2005: 200). Крећући се у 
оквирима приповетке, примећујемо да фиктив-
ни свет призива уплив историјског цитата, који 
се, затим, у њега природно уграђује. Таква уз-
рочност чврсто структуира приповетку и она је 
уметнички беспрекорна, али уједно даје искри-
вљен сазнајни контекст за усвајање појединих 
знања из историје (посебно у млађим разреди-
ма). Рећи ћемо да функција уметности и није 
усвајање чињеница из историје. Међутим, про-
блем настаје када тема која се обрађује у оквиру 
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предмета природа и друштво, представља исто-
ријски оквир књижевног текста који се у истом 
разреду ради на часовима српског језика. Због 
тога ова веза у наставном процесу представља 
велики изазов за наставника, али и могући про-
блем усвајања историјских знања из природе и 
друштва.

Читајући приповетку „Стефаново дрво“ 
Светлане Велмар-Јанковић, која се обрађује у 
четвртом разреду, наилазимо на разне исто-
ријске чињенице везане за: простор (Круше-
вац, Београд – српска престоница, кула на Ка-
лемегдану), време (средњи век, 15. јун 1389. по 
старом календару; јун 1419), историјске лич-
ности (Лазар Хребељановић, књегиња Милица, 
Милош Обилић, Деспот Стефан Лазаревић), ис-
торијски догађај (Косовска битка), друштве-
не (изглед утврђења, начин живота) и култур-
не прилике (преписивачка школа у манастиру 
Ресава-Манасија, настанак песничке посланице 
„Слово љубве“). Највећи број наведених чиње-
ница део је наставних садржаја из природе и 
друштва у четвртом разреду. Историјски цита-
ти, негде успутно поменути, а негде дубоко уде-
нути у причу о српском великану док је био де-
чак, добијају нова значења. Смештени у неисто-
ријски контекст, они постају грађом измашта-
ног света. Стога, њихова функција није спознај-
на, већ доживљајна. Међутим, компетенције 
најмлађег читаоца најчешће не обухватају спо-
собност раздвајања уметничке креације од фа-
ката. Најмлађи читалац причу прихвата целови-
то. Тиме се наизглед пожељна корелација знања 
и садржаја школских предмета претвара у раз-
лог забуне. Поменули смо да је планирање један 
од начина да се предупреди овај проблем, али 
не и довољан. Неопходно је организовати ана-
лизу текста, као и дискусију о месту историјских 
чињеница у тексту. 

Списатељица најпре лоцира причу у 
средњовековни град Крушевац, а временски је 
смешта у период пред Бој на Косову. Дворски 

амбијент везује за лик Лазара Хребељановића из 
претходне приче. Зашто кажемо за лик, а не за 
историјску личност? Сви јунаци Књиге за Мар-
ка засновани су на комбинацији чињеница о ис-
торијским личностима и уметничке креације 
њихових детињих ликова који треба да их пре-
додреде за велике подвиге. Прича „Змијска ко-
шуљица“, која претходи овој, приповеда о Ла-
зару Хребељановићу кадa је био дечак. Читав 
његов чудесни свет измаштан је тако да логич-
но „најави“ судбоносни историјски догађај по 
коме ће га историја памтити. Дакле, припове-
дач се у приповеци „Стефаново дрво“ ослања на 
уметнички лик, а не на историјска знања о кне-
зу Лазару, иако је овај лик у ствари изграђен на 
алузијама из историје. Тиме се свет новог јуна-
ка Стефана смешта у фикцију, а не у историјс-
ку раван. Насупрот томе, узгред поменуту исто-
ријску чињеницу о броју деце у породици: „пет 
кћери и два сина“ (Велмар-Јанковић, 1998: 101), 
приповедач не надграђује, па тиме и не поме-
ра њено историјско значење у оквиру дела. На 
другом месту строгог оца (владара) који је из-
растао из дечака-јунака претходне приче при-
поведач супротставља књегињи Милици у уло-
зи мајке и у народу вољене владарке: „Стефан је 
знао да његову мајку сви много воле и поштују. 
Оца су се бојали, али мајку су волели“ (Исто: 
107). Међутим, у епизоди која говори о њеном 
мајчинском односу са Стефаном помера се саз-
нање о њој као историјској личности ка измаш-
таном интимном и тиме упечатљивијем сегмен-
ту овог лика. Тако и знамените личности оног 
времена приповедач помиње у сликовитом опи-
су ширине дрвета, стављајући у исту раван исто-
ријске и неисторијске: „Стефан се сасвим при-
ближи дрвету: стабло му је било толико широко 
да не само Стефан, него ни његов отац, кнез Ла-
зар, не би могао да га обухвати рукама. Можда 
би могли да обухвате, али сви заједно, држећи 
се за руке, отац са својим витезовима Југ-Бог-
даном, Милошем Обилићем и Иваном Косан-
чићем. Можда“ (Исто: 109). Читалац ће их веза-
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ти за Стефанову личност и Бој на Косову, иако 
нису све и историјски познате. 

Вештим трансформацијама у излагању 
„приповедач приближава своју тачку гледишта 
читаочевој па користи приповедно прво лице 
множине или се читаоцу непосредно обраћа“ 
(Пијановић, 2005: 213). Тиме текст чини дина-
мичнијим и јасно позива активног читаоца. „От-
крива, затим, свет средњовековних јунака, у вер-
тикали времена повезујући их са нашим добом. 
Повезује их са његовим цивилизацијским сим-
болима, битно другачијим од оних који су ок-
руживали децу у давним вековима“ (Исто: 203). 
Тако у занимљивој дигресији објашњава значај 
и функцију зидина око старог Крушевца: „Ви 
сви знате, драги читаоци, видели сте то у црта-
ним и у играним филмовима, да су се у та дале-
ка времена градови штитили од непријатеља не 
само каменим зидинама него и дубоким опко-
пом који је ишао у круг око целог града. У опко-
пу је најчешће била вода доведена из неке ре-
чице. Преко опкопа, у град, тврђаву, водио је 
само покретни мост који би увече подизали, а 
ујутру спуштали“ (Велмар-Јанковић, 1998: 107). 
Дакле, списатељица на занимљив начин лока-
лизује радњу, позивајући се на искуства и знања 
данашњег детета која му пружају тековине ци-
вилизације. На сличан начин приповеда како је 
Стефан доживео човечуљка с брадом: „Ми данас 
знамо да је то могао бити патуљак сличан, реци-
мо, добром Учи из бајке о Снежани и седам па-
туљака и да добри патуљци обавезно носе браду. 
Али, то Стефан у оно време није могао да зна. 
Ипак се нимало није уплашио“ (Велмар-Јан-
ковић, 1998: 111). Иако није објашњено зашто 
Срефан није могао да зна за патуљка Учу, чи-
талац лако закључује да су у питању давна вре-
мена, када није било техничких достигнућа да-
нашњице. С једне стране, списатељица овим 
одређује искуствени свет јунака, а с друге при-
казује његову неустрашивост. Иако је дечак уг-
ледао створење какво, за разлику од данашњег 
детета, није имао прилике да види у сликовници 

или на цртаном филму  – није се уплашио. Раз-
говор са патуљком пророчки најављује добру на-
рав будућег великана Стефана, који ће израсти 
из овог дечака: „Кад постанеш најбољи у маче-
вању и у другим вештинама, обећај ми да се ни-
када нећеш подсмевати невештијима од себе. И 
да никада нећеш нападати слабе и сиромашне“ 
(Исто: 113). Као што видимо, ауторка на супти-
лан начин прожима лик дечака врлинама који-
ма ће га, као владара, историја величати. Међу-
тим, сазнање о врлинама владара ослања се на 
доживљај дечачког подвига, а не на чињенице о 
историјској личности у његовом одраслом добу.  

„У завршном делу приповетке следи ко-
ментар у којем приповедач добија улогу поли-
хистора. У том делу приповедач из чудесних 
простора враћа причу у историјску реалност. 
Отуд је тај завршетак изглобљен из основне при-
че. Он је више у знаку поруке и сазнања потреб-
них детету, а мање у знаку ауторове потребе да 
тај део литераризује“ (Пијановић, 2005: 202). 
Међутим, иако има форму историјског текста, 
читалац ће га везати за претходни доживљени 
свет. Сама списатељица и у овом делу више пута 
враћа великана у сене измаштаног детињства: „– 
Хвала и теби, моје дрво – тихо је говорио Деспот 
Стефан, наш последњи моћни средњовековни 
владар и чувени писац. – Хвала ти душе дрвета 
које си ме прво научило да будем храбар и у стр-
пљењу и у трпљењу. И истрајан. Посвећујем ти 
своје мисли али и своју поему Слово љубве“ (Вел-
мар-Јанковић, 1998: 118). Како видимо, фикција 
и овде налази процеп међу чињеницама: коме је 
посвећена поменута песничка посланица, затим 
о пореклу имена Високи Стефан и очају дечака 
пред Косовски бој (јер није имао благослов да у 
њему као дванаестогодишњак учествује).  Даље 
се, у завршном делу који у свим приповеткама 
Књиге за Марка, па и у овој, има историјски ка-
рактер, износе јасне чињенице о патњи владарс-
ке породице после Боја на Косову, успешној вла-
давини Деспота Стефана Лазаревића, престони-
ци коју је пренео у Београд, преписивачкој шко-
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ли коју је основао у манастиру Ресава-Мана-
сија. „Упознајући, благо, младог читаоца са на-
ционалном историјом и тајним сагласјима сачу-
ваним у језику, списатељица зачиње покретање 
„језичког памћења“ младог бића, што овој књи-
зи даје драгоцену, мисионарску улогу“  (Опа-
чић, 2002: 232). 

Дакле, у приповеткама Светлане Велмар-
Јанковић историјска чињеница је третирана раз-
личито: а) надограђена је уметничком предста-
вом о интимном животу јунака и тиме донекле 
изобличена, б) пророчки је најављена у чудес-
ном догађају, в) најчешће на крају приповетке, у 
приповедачевом коментару који има историјски 
карактер, наведена је дословно и није уметнич-
ки надграђена, али се везује за ликове из при-
че, г) текст ових приповедака понекад доноси 
комбинацију историјских података и уметничке 
визије или народног предања. Када се у анали-
зи препозна њен статус, лако је анализирати је и 
одредити њено значење у односу на историјски 
контекст.

Сваки раскорак између уметности и чиње-
нице могуће је превазићи квалитетном наста-
вом. Уколико се формира јасан став о односу 
уметничке и неуметничке грађе у оквиру текста, 
он не мора негативно утицати на сазнавање ис-
торијских чињеница. Текстови са темом из ис-
торије представљају занимљив и драгоцен умет-
нички времеплов који читаоцу омогућава да се, 
бар на кратко, поистовети са знаменитим лич-
ностима и доживи наизглед сувопарну повест.

Закључак

Као што смо видели, књижевни текст са 
историјском тематиком има вишеструку и често 
противуречну улогу у настави. Као што се спо-
редне анегдоте о некој личности памте дуже него 
чињенице које граде историјски контекст, тако 
и књижевни текст остаје урезан у свест младог 
читаоца везујући се за сазнања о одређеном до-

гађају. С једне стране, уводи имагинацију и сли-
ковитост у читаочеву представу о прошлости, а 
с друге га наводи да је поистовети са истином. 
Хуманизује прошлост и релативизује њену ком-
плексност, али тиме даје један нови – измаштани 
тј. непоуздани угао у односу на историју. Нуди 
целовиту причу, за разлику од парцијалних саз-
нања историјских извора, али задире у интимни 
свет, који је за историју углавном ирелевантан. 
Стога књижевни текстови не смеју постати једи-
но средство разумевања прошлости, а када се за 
то користе у настави природе и друштва морају 
се посматрати са гледишта историјске истине. 
У настави се зато тежи интердисциплинарном 
приступу, који ће историјски цитат у књижев-
ном тексту (било у настави природе и друштва 
или српског језика и књижевности) поткрепити 
адекватним историјским садржајима и помоћи 
читаоцу да раздвоји историјску истину од умет-
ничког стваралаштва, тако да оба остану снажна 
у његовом утиску и сазнању.

Остаје питање може ли се од учитеља оче-
кивати да познаје све појединости (историјске 
чињенице) на које упућује одређено књижевно 
дело из лектире за српски језик или да успеш-
но одабере и анализира све књижевне текстове 
који би били погодни за рад у настави приро-
де и друштва. Овај проблем може се превазићи 
коришћењем адекватне стручне и научне лите-
ратуре. Међутим, она није доступна у одгова-
рајућој мери кад су у питању дидактичко-мето-
дичке интерпретације. Дакле, однос историјске 
чињенице и фикције у књижевном тексту и ре-
флексија те релације на свест и сазнања читао-
ца велики су изазов како за наставнике у прак-
си, тако и за проучаваоце наставе књижевности 
и историје.
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Summary

Creative texts with the historical theme may have multiple roles in teaching. Therefore, we have tried 
to put some light of their place in the teaching process in two different approaches: Teaching Methodology of 
Natural and Social Sciences and Methodology of Serbian language and literature. We have presented views on 
the use of literary text as a teaching tool in the teaching of natural science in the realization of historical events. 
We pointed out the advantages and disadvantages of its application. From the perspective of the Methodology of 
Serbian language and literature, we considered two main aspects of the interpretation of historical facts within 
the literary text: a) in the function beyond localization - explanations of historical and social circumstances on 
which the literary text is about b) historical fact as a component of the art world and its place in the fictional 
context. Both views are directed to synchronization of these objects and their mutual linking in the process in 
practice. 

Key words: teaching of nature and society, teaching the Serbian language and literature, historical facts, 
literary text. 
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Прегледни
рад

Проблем разумевања структуре 
и поступка решавања једначина у 
основношколској алгебри

Резиме: Једначине представљају изузетно важну тему школске алгебре. Често се улога једначина 
и проблема који се своде на њих у почетној настави математике погрешно схватају и интерпретирају. 
Наиме, мисли се да се оне уводе као средство за решавање проблема (што јесте случај у завршним 
разредима основне школе), али се на овом нивоу такви задаци  лакше решавају без састављања једначина. 
Једначине видимо као  најбољи садржај у оквиру кога са пуно смисла уводимо слова и словне изразе и 
тако код ученика развијамо идеју о променљивој. У овом раду разматрани су различити методички 
приступи наведеној теми у циљу осмишљавања што адекватније методичке процедуре, која ће довести 
до разумевања појма једначина и начина њиховог решавања од стране ученика у почетној настави.

Кључне речи: релација  једнакости, аритметички идентитет,  једначина, решење једначине, 
словни израз, променљива.

 1Већина истраживачких студија о наста-
ви и учењу алгебре спроведена је са ученицима 
средње школе средином или при крају школо-
вања, често са фокусом на тешкоћама и погреш-
ном разумевању, док се мало зна о разумевању 
алгебарских појмова код ученика основне шко-
ле и даљем утицају на њихово учење алгебре у 
средњој школи. Истраживања алгебарског обра-
зовања све до раних деведесетих година прош-
лог века била су усмерена пре на уочавање и ис-
тицање онога што ученици не могу да постигну 
у алгебри, него на изналажење начина и мето-
да на који се ученицима могу представити садр-

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

жаји алгебре. Ови истраживачи су своје резул-
тате о немогућности ученика да савладају садр-
жаје алгебре приписивали развојним ограни-
чењима и апстрактности алгебре, закључивши 
да чак и адолесценти можда нису спремни да 
уче алгебру. 

Проблем једначина био је фокус интере-
совања бројних истраживачких пројеката по-
следњих деценија. Истраживања су показала 
да многи ученици уче да баратају једначина-
ма аутоматски и без размишљања, тј. да нису 
свесни структуре која стоји иза поступака које 
употребљавају. У овом раду анализираћемо ре-
левантне истраживачке студије и теоријске по-
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зад, уведене су нумеричке вредности. Пример за 
сценарио проблемског решавања следи:

Наставник показује обележену чашу 
у којој је ниво воде (k) обележен еластич-
ном гумицом. Потом узима другу обеле-
жену чашу са c воде и обе сипа у чашу за 
пиће која сада садржи b воде. Ученици 
праве цртеж који представља везу између 
величина  k, c, b  и бележе формуле  c = b 
– k,  b = c + k,  k = b – c.

Наставник: Обележили смо запре-
мину воде словима, али такође је можемо 
мерити и бројевима. Којом ћемо величином 
почети мерење?

Ученик: Са величином k, водом из 
прве обележене чаше.

Наставник: Можеш ли да утврдиш 
запремину у овој обележеној чаши?

Ученик (гледа подеоке): Воде је било 
30 грама.

Наставник: Па, хајде да напишемо  
k = 30.

Ученик: Сада друга обележена чаша. 
Било је 70 грама; c = 70.

Наставник: Колиkо је сада воде у 
чаши за пиће? Она није обележена. Како да 
знамо колико је b? (Ученици су збуњени. По-
том дижу руке.)

 Људа Б: Требало би сипати у обеле-
жену чашу и видети.

Сереза С: Нема потребе: b је наша 
целина, зар не? А к  и c су делови, к  је 70, 
а  c је 30. Да бисмо добили целину, морамо 
сабрати делове  к  и  c, резултат је 100.

 (према: Kieran, 1992: 404)

Значајно је то што су ученици записали 
све формуле „део – целина“ и када је поставље-
но питање изабрали су формулу у којој је изоло-
вана непозната. Примери проблема које су уче-

ставке које су усмерене на расветљавање наве-
деног проблема с циљем да дођемо до одгово-
ра на следећа питања: Који је узрок тешкоћа 
које ученици имају у раду са једначинама? Да 
ли ученици основне школе могу разумети јед-
начине као структурални објекат? Који присту-
пи развоја значења за једначине и које методе 
решавања једначина воде до разумевања струк-
туре и поступака решавања једначина од стране 
ученика основне школе?

Истраживања усмерена на испитивање 
разумевања једначина од стране ученика

Алтернативни приступ изражавању и ре-
шавању текстуалних проблема средствима алге-
барских једначина тестиран је на основцима у 
Совјетском Савезу (према: Kieran, 1992). Дави-
дов (Davydov) је осмислио приступ заснован на 
опсежном предавању односа „део – целина“. У 
првој фази истраживања, које је спроведено са 
ученицима узраста осам година, истраживачи 
су радили са папирним тракама сеченим на де-
лове, запремином воде, тежином прецизно раз-
бијеног камена и слично, чиме су показивали 
ученицима значење односа делова и делова, као 
и делова и целине. Од почетка, целине и делови 
су на цртежима били означени словима – броје-
ви нису никада коришћени. Касније, целине и 
делови су повезани у једначине, које су укључи-
вале операцијске знаке (плус, минус) и знак јед-
накости. Деца су научила да праве цртеже који 
кореспондирају са формулама попут  k = a – c 
– b – f. После тридесетак лекција о односу цели-
не и делова, почела је друга фаза у проблемском 
решавању. Текстови попут: „У кутији је било а 
црвених и b плавих оловака, укупно c оловака“ 
требало је да буду преведени у цртеж, као и да се 
напишу три формуле. Затим су деца морала да 
измисле текстове који кореспондирају са датим 
цртежима, а затим и са датим формулама. Нај-



41

Проблем разумевања структуре и поступка решавања једначина у основношколској алгебри

ници савладали без видљивих тешкоћа укључују 
и овај: 

„Ујутро је а трактора радило у пољу. 
Током дана неки су им се трактори придру-
жили. Онда је било b трактора који раде. 
Колико им се трактора придружило?”

Позитивни резултати добијени са осмого-
дишњацима поново су виђени са децом узраста 
девет и једанаест година, која су била у стању да 
реше још сложеније проблеме имајући још увек 
само текстуалне податке. Пример је следећи:

Наставник: У корпи је к јабука, а у 
другој је толико, да уколико n јабука буде 
извађено,  остаје дупло више него у првој. 
Колико има у обе укупно?

Тоља Н: (Одмах примећујући шему: x 
= прва корпа + друга корпа): У првој корпи 
је  било к… (оклевајући уз размишљање).

Наставник: Шта је речено за другу 
корпу?

Ученик: У њој је дупло више…

Наставник: У целини?

Ученик: Не… дупло више пошто је 
узето n јабука… (Пауза.) То значи да: има 
дупло више и још n јабука (записује део фор-
муле к · 2 + n).

Наставник: Да ли је сада проблем 
решен?

Ученик: Није још. (Исписује целу 
формулу и чита) x = к + (к · 2 + n ).

(према: Kieran, 1992: 404)

Техника коришћена за ове сложеније про-
блеме јесте техника развијања (одмотавања). 
Главна зависност  је најпре одређена, компо-
ненте ове зависности се онда сукцесивно распа-
кују све док коначна формула не буде изведена. 
На пример, за проблем: „Клупа је тешка к кило-
грама. После побољшања у конструкцији поста-
ла је m пута лакша. Колико метала је уштеђе-
но у д оваквих клупа?“, наставник наглашава да 

је укупна уштеда материјала једнака произво-
ду уштеде по клупи и укупног броја клупа: I  · 
d. Пошто I мора да буде израчунато из разли-
ке између старе и нове тежине, оно је развијено 
да буде замењено са к – новом тежином. Нова 
тежина је сходно томе развијена у  к / m. Сада 
постаје могуће изразити коначну формулу, x = 
[к – (к / m)] · d.

Ова совјетска истраживања показују да 
деца могу да буду делотворно научена општим 
методама представљања и решавања проблема у 
знатно млађем добу но што се то обично виђа 
у несовјетским приступима и указује на то да 
начин којим се преводе текстуални проблеми у 
једначине може бити преиспитан. Ослањање на 
односе „део –  целина“ и коришћење проблема 
који садрже само словне податке јесу вежбе које 
су ретко наглашене у стандардним приступима 
предавању алгебре. 

Поред истицања позитивних страна, 
постоје и одређена неслагања са овде изнетим. 
Позитивна страна овог експеримента јесте у 
томе што се повезује значење (у виду графичких 
представа или конкретних објеката) са симбо-
личким записом (словним изразом или једна-
чином), као и са текстом (задатком). На тај на-
чин ученици изграђују менталне представе које 
дају значење манипулацији симболима. Повези-
вање слике (као носиоца значења појма), текста 
и формуле видимо као најзначајнију активност 
у овом експерименту. Можемо се запитати да ли 
је адекватно уводити слова као ознака за „позна-
те бројеве“, тј. познате величине, истовремено 
или пре увођења слова као ознаке за непознату. 
Историјски развој алгебарске симболике је по-
казао да су прво прихваћена слова у улози не-
познате (или променљиве), а касније слова као 
константе. Видели смо да су у овом експеримен-
ту ученици, на основу проблемских ситуација 
представљених сликом или реалним објектима, 
прво писали словне једнакости. Сматрамо да  
први сусрет ученика са словима треба да буде 
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у контексту означавања непознате (број који је 
тренутно непознат). Можемо поставити питање 
да ли би методичка процедура била адекватнија 
да су неки „делови“ представљали познате ве-
личине, тј. да су у једнакостима фигурисали и 
конкретни бројеви. Да ли би процедурално тре-
тирање словних израза и једнакости утрло пут 
бољем разумевању алгебарских једнакости које 
су фигурисале у овом експерименту?

Са друге стране приступ односа „део – це-
лина“ запоставља развој математичког језика 
који је битан фактор у процесу учења. Сматра-
мо да анализирање наведених ситуација само 
са аспекта „део – целина“ није довољно и нисмо 
сигурни да ли представља добру основу за даље 
учење. Сложићемо се да такав поступак води из-
грађивању значења за словне једнакости. Али, 
анализирајући један од примера, ученик каже: 
да бисмо добили целину, морамо сабрати делове 
к и c, или x = прва корпа + друга корпа. Можемо 
ли слова поистоветити са „деловима“, односно 
„целинама“? Да ли пишући збир к  +  c сабирамо 
бројеве или делове обележене на слици или са-
бирамо корпе? Мислимо да су у овом приступу 
помешана два различита начина представљања: 
реални објекти или слике са једне стране и сим-
боли са друге стране. Импресивно је то какве су 
формуле (словне једнакости) писали осмого-
дишњаци у овом експерименту. Али у овом опи-
су нисмо видели терминологију сабирак, збир... 
Деветогодишњаци су успели да напишу једна-
кост x = к + (к · 2 + n ) и њоме изразе број јабу-
ка у корпи. Јасно је да је x целина, али шта су 
све делови? Развој математичког језика је, пре-
ма Ван Хилеу (Van Hiele, 1986), детерминишући 
фактор преласка са једног нивоа учења на дру-
ги. Уколико се активности не сагледају са вишег 
нивоа и искажу математичким језиком, то може 
блокирати даље учење ових садржаја. Ипак, мо-
рамо рећи да је похвално то што је још раних 
60-их година 20. века, у време када се већина ис-
траживања из области наставе алгебре односила 
на знатно старије ученике и када се веровало да 

је алгебра сувише апстрактна за почетне разре-
де, настао пројекат за алгебарско образовање ос-
могодишњака. То је било време када су се, како 
су Ленс и Капут (Lins and Kaput, 2001: 52) иста-
кли, истраживања фокусирала на „тужне приче 
о томе шта деца не могу да постигну у алгебри“, 
па овакав пројекат, без обзира на нека наша не-
слагања са методичком процедуром, делује им-
пресивно и донео је важан допринос и даљи под-
стицај за истраживања ове врсте.

Као проблем при решавању једначина, 
многи аутори наводе неадекватан приступ рела-
цији једнакости у аритметици. Проблеми, који 
су настали неадекватним приступом у усвајању 
аритметичких садржаја, могу блокирати прихва-
тање алгебарских садржаја. Да старији ученици 
у алгебри настављају да на знак једнакости гле-
дају као на знак одвајања (сепаратор) пре него 
као на знак за „једнакост лево – десно“ види се у 
њиховом скраћивању корака у решавању једна-
чина и у њиховом поступању  када „додају исту 
ствар на обе стране“. На утисак да је ученицима 
који почињу са алгебром знак једнакости „сиг-
нал учини нешто“ пре него симбол једнакости 
између леве и десне стране једнакости, указује 
њихово нерадо прихватање једнакости попут  4 
+ 3 = 6 + 1  или  3 = 3. Они сматрају да би десна 
страна требало да указује на резултат, односно,  
4 + 3 = 7 (Byers, Hersovics, 1977). Предавачки 
експеримент (Kieran, 1981) изведен са дванае-
стогодишњацима и тринаестогодишњацима био 
је осмишљен да прошири разумевање знака јед-
накости код ученика који су почетници у алге-
бри. Током индивидуалних разговора, ученици 
су најпре питани шта за њих значи знак једна-
кости, уз тражење конкретног примера који по-
казује употребу тог знака. Већина је описала 
знак једнакости у смислу одговора и ограничила 
се на примере који укључују операцију на левој 
страни и резултат на десној. Следеће предавач-
ке партије усмерене су на проширење употре-
бе знака једнакости и укључивање вишеструких 
операција на обе стране. Ово је учињено тако 
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што је ученицима дато да конструишу аритме-
тичке једнакости, најпре са једном операцијом 
на обе стране једнакости, на пример, 2 · 6 = 4 · 3  
и  2 · 6 = 10 + 2. Затим су конструисали једнако-
сти са две операције на свакој страни, а онда и 
са вишеструким операцијама на обе стране јед-
накости, на пример: 

7 · 2 + 3 – 2 = 5 · 2 – 1 + 6. 

Ове једнакости назване су „аритметичким 
идентитетима“ како би се сачувао термин „јед-
начина“ за једнакости са словима. Упркос по-
четном инсистирању од стране једног субјекта 
да се уметне „одговор“ између две стране (5 · 3 
= 15 = 10 + 5), субјекти су углавном прихватали 
једнакости које садрже вишеструке операције 
са обе стране једнакости. Они су оправдавали 
то тврђење чињеницом да су обе стране једнаке 
јер имају једнаку бројевну вредност. Поређења 
која су субјекти били способни да направе из-
међу леве и десне стране знака једнакости ука-
зују на то да је на овом нивоу знак једнакости 
посматран више као релациони симбол него као 
сигнал „учини нешто“. Десна страна сада није 
морала да садржи одговор, већ пре неки израз 
који има исту вредност као лева страна. Разлог 
за проширење схватања знака једнакости на ви-
шеструке операције на обе стране лежи у пот-
реби да се обезбеди темељ за каснију конструк-
цију значења за алгебарске једначине које имају 
вишеструке операције на обе стране. Да нису 
најпре учињене ове екстензије, идеја да је резул-
тат увек на десној страни знака једнакости пра-
тила би ученике и у учењу алгебарских једначи-
на. Иако једначине попут  3x + 5 = 26 могу од-
говарати постојећим учениковим схватањима, 
оне попут 3x + 5 = 2x + 12 можда неће. Кије-
ран је такође узела у обзир то да би когнитив-
но напрезање било битно ублажено ако би схва-
тање знака једнакости било најпре проширено 
у оквиру аритметичких једнакости. Након што 
су ученици прихватили једнакости које садрже 
вишеструке операције са обе стране једнакости 

(аритметички идентитети), следећи корак, при 
увођењу појма једначине, укључује издвајање 
једног од аритметичких идентитета и сакривање 
било ког броја. Сакривање је најпре вршено пр-
стом, затим празнином и коначно словом (на 
пример, 7 · а – 3 = 5 · 2 + 1). Према томе, једна-
чина је дефинисана као аритметички иденти-
тет са сакривеним бројем. Коначно, ученици су 
сакрили исти број два пута – једном приликом 
са леве стране знака једнакости, а другом при-
ликом са десне стране знака једнакости – као на 
пример са, 2 · 3 + 7 = 5 · 3 – 2 које бива трансфо-
рмисано у  2 · c + 7 = 5 · c – 2. Баш као код арит-
метичких идентитета, десна страна алгебарске 
једначине није морала да садржи одговор, већ 
пре да буде неки израз који има исту вредност 
као лева страна. На пример, једначине попут  2x 
+ 3 = 4x + 1 ученици су описали на следећи на-
чин: „Ако знаш који је број x, онда 2 пута тај број 
плус 3 има исту вредност као 4 пута тај број плус 
1“. Ова студија је показала да је код ученика мо-
гуће променити једносмерну „одговор на десној 
страни“ перцепцију знака једнакости и схва-
тање аритметичких једнакости, у процедурални 
поглед на алгебарске једначине које подразуме-
вају следеће: (1) слова представљају бројеве; (2) 
знак једнакости представља еквиваленцију леве 
и десне стране; (3) десни члан се не састоји нуж-
но од једног нумеричког члана, већ пре алгебар-
ског израза – што је кључна претпоставка за раз-
вој структуралног схватања једначина. 

Даље истраживање (Kieran, 1982) са уче-
ницима шестог разреда показало је да су учени-
ци декларативно свесни везе између операција 
сабирања и одузимања, али су приликом запи-
сивања тих односа имали тешкоће (на пример, 
на основу једнакости 35 + 42 = 77 да запишу јед-
накост 35 = 77 – 42). Ипак, то знање у већини 
случајева нису могли да примене на процес ре-
шавања једначина, тј. на о  на основу једнакости 
x + 42 = 77 да запишу једнакост x = 77 – 42. На 
понуђену једнакост x + 37 = 150, ученици су (у 
већем проценту) као еквивалентну једнакост на-
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водили једнакост x = 37 + 150, као и x + 37 – 10 
= 150 + 10. 

У свом залагању на расветљавању овог 
проблема,  Кијеран је спровела истраживање 
(Kieran, 1992) са циљем да открије узрок теш-
коћа које ученици имају у раду са једначинама. 
Она наводи да би већина наставника очекивала 
да ученици, при почетном учењу алгебре, знају 
да, рецимо, 3 + 4 = 7 може да буде изражено као 
3 = 7 – 4 и да могу да употребе ово знање у ал-
гебарским једначинама попут  x + 4 = 7  и  x = 7 
– 4, тј. наставници би очекивали од ученика да 
увиде да имају иста решења. Кијеран је откри-
ла да дванаестогодишњаци који почињу са алге-
бром имају тешкоће у процењивању једнакости 
израза везаних за сабирање и одузимање. Две од 
почињених грешака – грешка „замењених саби-
рака“ и грешка „редистрибуције“ – показале су 
њихову збуњеност у вези са препознавањем об-
лика једнакости код сабирања и одузимања када 
садрже словне чланове. Код грешке „замењених 
сабирака“,  за  x + 37 = 150 процењено је да има 
исти резултат као x = 37 + 150, а код грешке „ре-
дистрибуције“, за  једначину x + 37 = 150 про-
цењена је као еквивалентна једначина  x + 37 – 
10 = 150 + 10 (Kieran, 1992: 402). Ове грешке 
указују на то да ученици који почињу са алге-
бром „могу да буду“ до одређене мере несигур-
ни по питању структуралних веза између опера-
ција сабирања и одузимања или, у најмању руку, 
несигурни по питању писаних форми ових одно-
са када укључују словни члан. 

Један од приступа развоју значења за 
једначине описали су Бел и сарадници (Bell, 
Malone, и Taylor, 1987: 108), који су у свом ра ду 
изнели детељан извештај посматрања рада уче-
ника. Они су у три разреда четрнаестогодишњих 
ученика испитивали могућност  решавања текс-
туалних проблема помоћу једначина, попут сле-
дећег, који је представљен у лекцији бр. 5:

Ученицима је задат задатак о три 
гомиле камења: А, B, C где B има за 2 више 
од А и C има 4 пута више од А. Укупан број 
камења је 14. Задатато им је било да утвр-
де број камења у свакој од гомила корис-
тећи x и да ураде задатак на три „разли-
чита начина“, тј. користећи x на три раз-
личита места.

Аутори саопштавају да су ученици по-
чињали са гомилом А и њен број елемената оз-
начавали са x, а број елемената друге две гомиле 
са x + 2 и  4x. Када су број елемената гомиле B 
означили као x, ученици су писали  x – 2 и  4x – 
2 за број елемената друге две гомиле; нико није 
користио заграде за  4(x – 2). Добијена једначи-
на, x – 2 + x + 4x – 2 = 14, није дала исто решење 
као претходна и самим тим води ка дискусији о 
потреби заграда. Коначни приступ са гомилом C 
као x, даје  1/4x и  2 + 1/4x  за друге две гомиле, 
што је већина ученика записала као  x : 4 + 2 + x 
: 4 + x = 14. Пошто су спојили 3x заједно, питали 
су се шта да ураде са бројевима. Интервенција је 
помогла ученицима да савладају одређене тех-
нике које се тичу поступка формирања једна-
чина. Истраживачи су приметили да је полаз-
на препрека како превести текстуални проблем 
(на пример, „за 15 веће од x“) била превазиђена, 
међутим, тешкоћа другог степена, односно, тре-
тирање алгебарског израза као објекта (на при-
мер, савладавање „15 веће од x – 30“), била је 
слабије савладана.

Доказе о неспособности ученика да раз-
ликују структуралне карактеристике једначи-
на дају Вагнер и др. (Wagner, Rachlin, и Jensen, 
1984). Неколико задатака у њиховом истражи-
вању било је осмишљено да испита свест уче-
ника о томе да је резултат једначине одређен 
структуром једначине, а не посебним словима 
коришћеним за представљање променљиве. У 
истраживању о конзервацији једначине учество-
вало је 29 ученика основне и средње школе. Они 
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су појединачно испитивани, а постављано им је 
следеће питање:

 За једначине:

 7 · w + 22 = 109  и  7 · n + 22 = 109, 
шта је веће w или n?” 

Само 38% испитаника одговорило је та-
чно без решавања једначина. Остали су мисли-
ли или да једначине треба да буду решене – што 
говори о процедуралном схватању једначина – 
или да је w веће због његове позиције у абецеди 
– што говори о неразумевању појма непознате, 
тј. коришћење слова за означавање непознатих 
бројева.

У једном од следећих задатака, од учени-
ка је тражено решење за  (2r + 1)  у  4(2r + 1) + 
7 = 35. Само један ученик директно је решавао 
по 2r + 1. Налази овог истраживања показују да 
већина ученика има проблема у баратању са ви-
шечланим изразима као посебном јединицом и 
указују на то да ученици не опажају да је основ-
на структура за, рецимо,  4(2r + 1) + 7 = 35  иста 
као код, рецимо,  4x + 7 = 35. 

Ефективност конкретних модела у наста-
ви формалних поступака решавања једначина 
истраживали су Филоу и Рохано (Filloy, Rojano,  
1985). У свом предавачком експерименту усме-
рили су се на помагање ученицима да осмисле 
значење за једначине типа ax ± b = cx  и ax ±  b = cx 
±  d и алгебарских операција коришћених у ре-
шавању ових једначина. Њихов основни приступ 
био je геометријски. Он подразумева пропратне 
приче попут следеће, које прате цртежи слични 
овом на слици (Filloy,  Rojano, 1985: 156):

Особа има парче земље димензија А са x. По-
том купује суседно парче површине B квадратних 
метара. Друга особа предлаже замену овог парче-
та за друго у истој улици исте површине и шири-
не као прво, само бољег облика. Колико треба да 
износи ширина да би предлог био правичан?

Истраживачи су спровели интервју са три 
разреда дванаестогодишњака и тринаестого-
дишњака који су већ знали да решавају једна-
чине типа  x ±  a = b и  ax ± b = c (које називају 
аритметичким једначинама), али који још увек 
нису имали искуства са једначинама типа  ax ± b 
= cx  и ax ±  b = cx ±  d (које називају алгебарским 
једначинама). Осмислили су питања како би от-
крили неке од препрека на које ученици наилазе 
у периоду транзиције од аритметичких ка алге-
барским једначинама, тј. током периода „дидак-
тичког реза“ – како називају овај прелазак. Раз-
говори су открили да употреба конкретног моде-
ла (површински модел) није значајно повећала 
способност већине ученика да оперишу на сим-
боличком нивоу са једначинама у којима непо-
знате појављују два пута. Добро позната грешка 
која се појављује код решавања једначина, греш-
ка „комбиновања константи и коефицијената“, 
такође је уочена у овом истраживању. Аутори 
саопштавају да су се многи ученици фиксира-
ли на моделе и нису били способни да уоче везу 
између промена на моделу и одговарајућих ал-
гебарских операција. Као резултат овога учени-
ци су зависили од модела чак и онда када им он 
није био од користи. Штавише, они су при даљем 
решавању једначина покушавали да користе мо-
дел за једноставне једначине које би биле лак-
ше решене коришћењем интуитивних метода за 
решавање једначина, које су примењивали пре 
него што су научили нови метод. Толико су били 
концентрисани на процедуру конкретног пред-
стављања да су изгледа заборавили на методе 
које су раније користили. Ово истраживање даје 
додатне доказе о томе да ученици тешко оства-
рују прелазак од процедуралног ка структурал-
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ном схватању алгебарских једначина. У реша-
вању једначина многи ученици покушавају да 
примене приступ рада уназад, који су користи-
ли у решавању аритметичких проблема – опери-
шући пре са бројевима него са словима. Проце-
дура извођења исте операције са обе стране зна-
ка једнакости, којом ученици оперишу искључи-
во на структури једначине, не постиже се тако 
лако. Сходно томе, многи ученици, према Фи-
лоу и Рохану, у ствари не функционишу у алге-
барском моду. Истраживања (на пример, Brown 
et all, 1988) показала су да многи ученици уче 
да баратају једначинама аутоматски и без раз-
мишљања обично користећи поступак „проме-
ни страну – промени знак“. Ипак, ова истражи-
вања такође показују да ови ученици нису свес-
ни структуре која стоји иза поступака које упо-
требљавају. 

Методе решавања једначина

Различите методе решавања једначина 
које користе ученици обично се класификују на 
следећи начин (Kieran, 1992: 400):

 употреба нумеричких чињеница;

 употреба техника бројања;

сакривање;

одрешавање (или рад уназад);

проба – грешка замена;

транспозиција („мења страну – мења 
знак“);

извођење исте операције на обе стране 
једнакости.

Кијеран истиче да се последње две мето-
де сматрају формалним – транспозиција се тре-
тира као скраћивање поступка извођења исте 
операције на обе стране. Ученицима се обично 
у раду са једначинама не уводе прве две са листе 
метода, тј. оне су део њиховог искуства у раду 
са „сабирком који недостаје“ (на пример, 2 + _ 

1.

2.

3.

4.

5.

6.

7.

= 5). Решавање једначине 5 + n = 8  присећањем 
чињенице да је 5 плус 3 једнако 8, била би упо-
треба методе познате нумеричке чињенице. Ре-
шавање исте једначине бројањем (5, 6, 7, 8), уз 
примећивање да су именована три броја после 
5 како би се дошло до 8, био би пример за реша-
вање употребом технике бројања.  

Кијеран наводи да су Бел, О`Брајен и 
Шаји (Bell, O’Brien and Shiu) приметили да  уче-
ници користе метод сакривања како би решили 
једначине попут  2x + 9 = 5x.  Они су резоновали 
на следећи начин: „Пошто 2x + 9 даје 5x, 9 мора 
да је исто као 3x зато што је 2x + 3x једнако 5x; 
тако да је x = 3“. 

Метод одгонетања сличан je раду уназад 
који се користи код решавања аритметичких 
проблема. На пример, како би решио једначину 
2x + 4 = 18, ученик полази од резултата са десне 
стране и настављајући здесна налево поништава 
све операције и замењује их супротним опера-
цијама. Дакле, ученик је у стању да оперише ис-
кључиво бројевима и избегава да се бави струк-
туром једнакости овог математичког објекта. 

Употреба проба – грешка замене као мето-
да за решавање једначина (на пример, решавање 
2x + 5 = 13 испробавањем различитих вреднос-
ти попут 2, 3, 4) одузима пуно времена и опте-
рећује памћење, осим у случају систематичног 
бележења свих покушаја. Чим науче да баратају 
формалним методама решавања једначина, уче-
ници углавном одбацују замену као технику ре-
шавања једначина. Нажалост, одбацују је и као 
средство за проверу тачности њихових решења 
једначине. Грино (Greeno, 1982) истиче да по-
четницима у алгебри недостаје знање о ограни-
чењима која одређују да ли су трансформације 
дозвољене или нису. На пример, они не знају 
како да покажу да је нетачно решење погрешно, 
осим да поново реше дату једначину. Изгледа да 
нису свесни да нетачно решење, када се замени 
у датој једначини, даје другачије вредности за 
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леву и десну страну једначине, нити схватају да 
ће једино тачно решење дати еквивалентне вред-
ности за оба израза у свакој једначини у ланцу 
решавања једначина. Кијеран сматра да учени-
ци који користе замену као почетно средство 
за решавање једначина (што не чине сви) имају 
развијенију представу о равнотежи између леве 
и десне стране једначине и о улози знака једна-
кости од оних ученика који никада не користе 
замену као метод за решавање једначина, а те 
представе помажу приликом преласка на фор-
мални метод решавања једначина који подразу-
мева вршење исте операције са обе стране знака 
једнакости. 

Формалне методе решавања једначина, по 
Кијеран, укључују транспоновање и вршење исте 
операције са обе стране једнакости. Иако мно-
ги наставници алгебре сматрају транспоновање 
скраћеном верзијом процедуре вршења исте 
операције на обе стране једначине, Кијеран ипак 
наглашава да су ове две методе прихваћене при-
лично различито међу ученицима који почињу 
са алгебром. Извођење исте операције на обе 
стране једнакости наглашава симетрију једна-
кости, а овог истицања нема у процедури транс-
поновања. Она је у својим истраживањима при-
метила да многи ученици који користе транспо-
новање не оперишу једначином као са матема-
тичким објектом већ слепо примењују правило 
промени страну – промени знак. У предавачком 
експерименту осмишљеном да помогне учени-
цима седмог разреда да оформе значење за про-
цедуру извођења исте операције на обе стране 
једначине, Кијеран (1988) je закључила да су на 
почетку истраживања субјекти показали једну 
од две склоности у решавању једноставних јед-
начина са једном операцијом: неки су користи-
ли „проба – грешка замену“ а остали „одреша-
вање“. За једначине са две операције попут  2x 
– 5 = 11, друга група испитаника је проширила 
своју технику одрешавања здесна налево: „узми 
11, додај на то 5, онда подели са 2“. За једначине 

са више операција, попут 3x + 4 – 2x = 8, уопш-
тили су метод и једноставно поништили сваку 
од операција на коју су наилазили, за овај при-
мер: полазили су од 8, делили са 2, додавали 4, 
и онда делили са 3. Склоност коју су имали ови 
ученици према методи „одрешавања“ приликом 
решавања једначина, по свему судећи радила је 
против њих у њиховим напорима да схвате про-
цедуру која је предавана. Ученици који су поче-
ли истраживање са склоношћу ка методу одре-
шавања, обично не би били у стању да схвате 
смисао поступка „извођења исте операције на 
обе стране“. Инструкциони део је по свему су-
дећи имао највише утицаја на оне ученике који 
су започели истраживање са склоношћу ка ре-
шавању методом замене и који су на једначину 
гледали као на равнотежу између леве и десне 
стране. Све ово указује на то да решавање јед-
начине извођењем исте операције на обе стра-
не једнакости може бити лакше за ученике који 
већ посматрају једначине као ентитете са симе-
тричном равнотежом. „Проба – грешка замена“ 
је основни метод решавања који може да обез-
беди интуитивну основу за оне структуралније 
методе решавања. С друге стране, иако употре-
ба методе „одрешења“ (приступа здесна налево) 
у решавању једначина изгледа ближа методама 
проблемског решавања које се користе у арит-
метици, она је јасно ограничена на једначине у 
којима се појављује један непознати члан и под-
стиче онога који учи да настави да заобилази ал-
гебарску симболику више него да се директно 
бави једначином као структуралним објектом.

Песимистички поглед на могућност разу-
мевања једначина као структуралног објекта од 
стране ученика износе Драјфус и Хох (Dreyfus 
and Hoch, 2004). Они сматрају да би се могло 
очекивати да је један од математичких објека-
та, који ученици најлакше препознају, једначи-
на. Како би проверили тај свој став, спровели су 
истраживање у коме су тражили од ученика из-
раелских средњих школа, који уче математику 
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на натпросечном нивоу, да кажу шта они мисле 
да је једначина. Одговоре су класификовали на 
следећи начин (Dreyfus and Hoch, 2004: 153):

Вежба у којој је циљ пронаћи x;

Вежба која има решење, то јест, можеш 
нешто да јој урадиш и дођеш до решења. 
Мораш да пронађеш непознату; 

x-еви с једне стране, бројеви с друге 
стране, знак једнакости између њих, а 
треба пронаћи x;

Исказ који укључује две стране, знак 
једнакости, и једно x или више њих;

Две стране повезане знаком једнакости 
и извесна правила за решавање. 

Први и други одговор аутори виде као 
чисто процедуралне, пошто указују на оно што 
треба да се уради. Остали се односе на споља-
шњу форму. Ови одговори могу се односити на 
откривање структуре и могу бити корисна фор-
ма са тачке гледишта формалног језика, али се 
ипак односе на површинску структуру. Трећи 
одговор такође помиње процедуру, док се четвр-
ти усредсређује искључиво на спољашњу форму. 
Пети одговор се највише приближио схватању 
да ту можда постоји нека структура у основи по-
мињањем „извесних правила“. Аутори закључују 
да добијени одговори не упућују на оно што бис-
мо могли назвати дубинском структуром једна-
чине, математичким особинама објекта „једна-
чина“. Ако су ови одговори типични, онда пода-
ци показују да структурално схватање једначина 
није нешто што је у домену могућности ученика 
средње школе. 

Да је релационо познавање аритметичких 
операција и односа неопходно за решавање јед-
начина истичу и  Кнут и др. (Knuth et al., 2006), 
који су у својим истраживањима  нашли јаку по-
зитивну везу између разумевања знака једнако-
сти код млађих ђака и њиховог успеха у реша-
вању једначина. Они тврде да веза садржи спо-

1.

2.

3.

4.

5.

собност да „без обзира на то што ђаци немају 
искуства са формалном алгебром (шестаци и 
седмаци, пре свега) боље разумеју како да ре-
шавају једначине када имају релационо разуме-
вање знака једнакости“ (Knuth et al., 2006: 309).  

Наши аутори се слажу по питању раног 
увођења ових садржаја у наставу. Марјановић 
(Марјановић, 1996) једначине посматра као 
тему у оквиру које на мотивисан начин уводимо 
слова и словне изразе и тако код ученика раз-
вијамо идеју о променљивој. Аутор наглашава 
да „није решавање једначина, већ њихово саста-
вљање оно што је најважније“ (Марјановић, 
1996: 73). Он сматра да је увежбаност везе из-
међу сабирања и одузимања основа на којој ре-
шавамо једначине типа x + m = n, n – x = m. 

Дејић и Егерић (Дејић и Егерић, 2003) за-
лажу се за што раније увођење појма једначи-
на у наставу. Они сматрају да се поступак реша-
вања једначина везује за поступак извођења тих 
рачунских операција. На пример, једначину x + 
7 = 9 ученици решавају тако што траже број који 
сабран са 7 даје 9. У следећој фази, решавање 
дате једначине темељи се на растављању збира 
на два сабирка од којих је један унапред одређен 
(једначина x + 7 = 9 преводи се на једначину x 
+ 7 = 2 + 7).

Закључак

Проблем једначина био је фокус интере-
совања бројних истраживачких пројеката по-
следњих деценија. Давидов је, прилично опти-
мистично, још 60-их година осмислио и спро-
вео експеримент у коме су осмогодишњи учени-
ци, на основу проблемских ситуација предста-
вљених сликом или реалним објектима, писали 
словне једнакости и једначине. Поред недослед-
ности, које смо изнели анализирајући овај екс-
перимент, он је у то време представљао светао 
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пример, који показује да млађа деца  могу са-
владати одређене алгебарске садржаје.

Већина пројеката, који су се фокусирали 
на истраживање  и осветљавање тешкоћа које 
ученици имају у решавању једначина, наводе да 
је основни извор проблема неадекватан приступ 
усвајању аритметичких садржаја. Као доминан-
тан проблем при решавању једначина, многи 
аутори (Kieran, 1981, 1992; Knut et  al., 2006. и 
др.) наводе неадекватан приступ релацији једна-
кости у аритметици (знак једнакости схвата се 
као команда „израчунај“). Кијеран је открила да 
дванаестогодишњаци имају тешкоће у процењи-
вању једнакости израза везаних за сабирање и 
одузимање (на основу везе операција: а + b = c 
и c – b = a). Она је показала да интервенција у 
којој је прво проширено ученичко разумевање 
знака једнакости, представља темељ на коме је 
могућа конструкција значења за алгебарске јед-
начине. 

Филоу и Рохано (Filloy, Rojano) закљу-
чују да употреба конкретног модела није значај-
но повећала способност већине ученика да опе-
ришу са једначинама. Они саопштавају да су се 
многи ученици фокусирали на моделе и толико 
су били концентрисани на процедуру конкрет-
ног представљања да нису били способни да уоче 
везу између промена на моделу и одговарајућих 
алгебарских операција. Ми се нећемо сложи-
ти са њиховим ставом о примени модела у на-
стави алгебре, али сматрамо да слике  и модели 
које користимо морају бити правилно одабрани 
тако да на најпосреднији начин пројектују зна-
чење појмова. Овај став ближе ћемо објаснити 
при разради нашег модела за учење алгебарских 
садржаја.

Драјфус и Хох (Dreyfus, Hoch) изно-
се закључак да структурално схватање једна-
чина није у домену ни ученика завршних раз-
реда средњих школа. Већ смо рекли да је наш 
став да су ови проблеми условљени строгим раз-

двајањем наставе аритметике и наставе алгебре. 
Наш став је да упознавање ученика са овим садр-
жајима треба да почне од прве године школо-
вања и на тај начин прожме наставу аритметике 
неким алгебарским садржајима и процедурама. 
Наш програм наставе математике подразумева 
упознавање ученика са појмом непознатог броја 
и једнакостима у којима фигурише непознати 
број већ у првом разреду. На тај начин учени-
ци надограђују своје знање, корак по корак, из 
разреда у разред, поступно и растегнуто у вре-
мену. Таква разрађеност садржаја условљава ла-
коћу учења и пружа могућност да на основу до-
бро утемељеног процедуралног знања, ученици 
у старијим разредима основне школе прихвате 
структуралне методе решавања једначина.

У првом разреду (или у првој фази учења) 
ученици треба да се упознају са појмом непо-
знатог броја и означавањем тог броја одабраним 
словом. Важно је да схвате да не постоји ника-
кав непознати број у апсолутном смислу, већ то 
може бити сваки број који је прикривен неким 
условом. Ту „прикривеност“ можемо осмислити 
разним дидактичким играма, у којима је неки 
број објеката прикривен (у кутији, прекривен 
нечим итд.), а након откривања и бројања, стање 
„прикривености“ нестаје, па откривамо број који 
се „крио“ иза непознатог броја (x). Тада можемо 
писати једнакости x = 4, x = 6 итд.  Следећи ко-
рак представља мотивисано писање словних из-
раза и једначина. То значи да, на основу ситу-
ација у окружењу (очишћене од шума и иконич-
ки представљене), ученици пишу словне изразе 
и једнакости. На пример:

Одређивање непознатог броја ослања се 
на операције сабирања и одузимања: непозна-
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ти сабирак добијамо када од збира одузмемо по-
знати сабирак, непознати умањеник добија се 
када саберемо разлику и умањилац, непознати 
умањилац добија се када од умањеника одузме-
мо разлику. Ову везу, уместо речима, јасније из-
ражавамо пратећим сликама. Ученике упућује-
мо на слике (адитивне схеме) које служе као ос-
нова за састављање израза и једнакости, и које 
тим изразима и једнакостима дају њихово инту-
итивно значење. Слике јасно сугеришу и везу из-
међу операција сабирања и одузимања, па тако 
и сам поступак решавања. Слика се може ожи-
вети причом „на једном месту имамо неколико 
објеката (x), на другом 5, а укупно их је x + 5, 
тј. 15“. 

Провера решења није толико битна као 
контрола рада, већ као мотивисан поступак ва-
лоризације тог словног израза. Провером вред-
ности израза за одређену вредност променљиве 
доводи у везу (нпр. x + 5) са једном посебном 
вредношћу коју он представља. 

Враћање на значење једнакости, тј „за-
мишљање“ или цртање слика које одражавају 
њихову структуру, пожељно је и при увежбавању 
садржаја, а неопходно у ситуацијама када уче-
ници греше у поступку решавања.

Значи, први кораци при увођењу једначи-
на у настави су следећи:

Увођење слова као ознаке за непознати 
број (који је тренутно прикривен);

Писање израза и једнакости које садрже 
непознати број на основу ситуација из 
окружења које су тако представљене да 
садрже најмању количину шума;

Одређивање непознатог броја на основу 
везе између операција;

•

•

•

Провера решења провером вредности 
израза за одређену вредност непознате.

Решавање једначина трансформисањем 
у све једноставније облике везано је за наставу 
у старијим разредима основне школе. Ученици 
у млађим разредима могу решавати сложеније 
облике једначина, али не применом формалних 
поступака. За решавање ових једначина потреб-
но је функционално знање аритметичких опера-
ција и познавање структуре аритметичких изра-
за у скупу природних бројева. Ако ученици из-
раз, на пример, 150 : 3 – 34 схватају као разлику 
бројева (количника 150 : 3 и броја 34), они неће 
имати проблема да у једначини 150 : x – 34 = 16 
уоче израз у коме фигурише x и третирају као 
непознати умањеник.

 Можемо закључити да се  улога једначи-
на и проблема који се своде на једначине у на-
стави често погрешно схватају и интерпретирају. 
Наиме, мисли се да се оне уводе као средство за 
решавање проблема (што јесте случај у заврш-
ним разредима основне школе). У млађим раз-
редима, такви задаци се лакше решавају без јед-
начина, а циљ је да се ученици навикну да опе-
ришу словима састављајући словне изразе и јед-
накости. Једначине су најбољи садржај у оквиру 
кога са пуно смисла ученици почињу да раде са 
словима. Састављајући једначине (15 + а = 35) 
са пуним смислом ученици пишу словне изразе 
(15 + а) и тако са смислом почињу и да оперишу 
променљивом. Када се ученици увежбају у раду 
са једначинама, има смисла издвајати и словне 
изразе као самосталне објекте. Текстуални зада-
ци тој активности дају пун смисао. 

•
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Маријана Зељић

Summary 

The equations are an extremely important topic of school algebra. Often the role of equations and prob-
lems that stem from them in the initial teaching of mathematics are misunderstood and wrongly interpreted. 
Namely, it is thought that they introduced as a means of solving problems (as is the case in the final years of 
primary school), but at this level, such tasks are easier to solve equations without preparation. Equation we see 
as the best content within which the full meaning of introducing letters and letters and phrases that the students 
develop the idea of a variable. The paper considers various methodological approaches to the topic in order to 
design more adequate methodological procedures, which will lead to understanding the concept of equations 
and ways of their solving by students in elementary instruction. 

Key words: relation of equality, arithmetic identity, equation, solution of equations, literal expression, 
variable.
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Оригинални
научни рад

Елементи интегративног 
приступа у уџбениима

Резиме: Ово истраживање даје увид у потенцијалну могућност ученика да кроз читање уџбеника 
упозна интегративну природу школских знања. Указано је на постојеће тенденције у имплементацији 
интегрисаног приступа у школском курикулуму и образложен је значај уџбеника као основне књиге. 
Проучавајући егземпларну имплементацију, наставног програма за ученике петог разреда, у изабраном 
уџбеничком комплету сагледавамо тренутно стање с фокусом на елементе интегративног приступа.  

Интегративни приступ школском програму подразумева избор садржаја који нису предметно 
ограничени. Уочавамо да се овај концепт тешко  уклапа у стандардни приступ писању основношколских 
уџбеника за појединачне предмете. Указаћемо на елементе интегративног приступа заступљеног у 
појединачним случајевима у актуелним уџбеницима. 

Приказаћемо пронађене примере интеграције математике са садржајима других предмета. У 
анализираним уџбеницима уочена су места где су математички садржаји упознавани или коришћени 
у оквиру другог предмета, а затим и места где су проблемске ситуације из других (области) предмета 
коришћене као мотивација за учење математичких садржаја или као места примене математичких 
знања. У раду су анализирани карактеристични примери и сугерисне потенцијалне могућности.

 Кључне речи: интегрисана настава, математика, уџбеник.

1„Да ли би требало упознавати математич-
ку науку полазећи од теорије или од праксе? Да 
ли би требало да упознајемо математичке моде-
ле и затим их примењујемо у решавању пробле-
ма или би (обрнуто) требало да постављамо про-
блеме који би нас водили откривању математич-
ких модела?“ (Servais and Varga, p.73). На корак 
од овог питања је питање колико је за ученика ос-

1 jasmina.milinkovic@uf.bg.ac.rs

новне школе значајно препознавање применљи-
вости математичких знања, а затим и дубље раз-
умевање повезаности и испреплетаности других 
научних дисциплина са математиком. Истра-
живања су показала да су ученици врло често у 
стању да препознају математичке садржаје који 
се јављају у другим областима, али нису у стању 
да интегришу знања из различитих области 
(Staats, 2007). Харди (Hardy, 2005) примећује 
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(насупрот конвергентном), интерактивно (насу-
прот трансмисивног), интегративно (насупрот 
сепаративном) (Ивић и др., 2001). Дакле, сматра 
се да је интегративно учење је важан елемент ак-
тивног учења. Заиста, интегративни приступ за-
хтева појачан степен активности наставника и 
ученика. При решавању проблемских ситуација 
долази до откривања нових појмова или веза, 
као и формирања и продубљивања разумевања 
појмова и поступака и  веза између појмова и 
поступака.

Јасно је да образовни систем са јасно из-
двојеним предметним областима не уводи поје-
динца у такав, холистичан начин сагледавања 
стварности. Званично, међутим, креатори школ-
ског курикулума препоручују дељење наставних 
целина или заједничке активности које укључују 
два или више предмета. Ти предлози ретко би-
вају имплементирани. Чак и када се предметни 
курикулуми преклапају, наставници би радије 
поновили инструктивни део наставе но одлучи-
вали које је најприкладније место за обраду да-
тих садржаја. Ако се фокусирамо на наставу ма-
тематике, Мек Гроу (McGraw, 2003) наглашава 
да је идеја интеграције одавно присутна, али не-
довољно истражена и експлоатисана. Штавише, 
њен значај је занемарен.

Интегрисана математика

Оригинално, идеја мешања тема из раз-
личитих математичких области или различи-
тих научних дисциплина можа бити трасирана 
до старогрчке цивилизације.  На пример, Еук-
лид у чувеним Елементима (књ. 6, 7, 8)  дефи-
нише бројеве као геометријске појмове. (Нпр. 
„Паран број је онај коме могу бити измерена два 
једнака дела.“).  Међутим, са развојем научних 
сазнања, дошло је до одвајања научних дисци-
плина. Паралелно, у школама је почело изуча-
вање тих садржаја у оквиру посебних школских  
предмета. У последњим декакадама говори се о, 

да је преплитање садржаја  и поступака  раз-
личитих дисциплина  у циљу постизања дубљег 
разумевања сваке дисциплине као и повезивања 
знања из различитих области унутар датог пред-
мета један од основних квалитета интегрисаног 
приступа. Заговорници интегрисане математи-
ке сматрају да се на тај начин боље рефлектује 
природа математике као научне дисциплине. За 
нас је на овом месту од интереса питање у којој 
мери је питање интеграције адресирано у уџбе-
нику, који је поред наставника основни извор 
сазнања ученика у основној школи. 

Уопштено гледано, концепт интегрисаног 
курикулума коинцидира са холистичним погле-
дом на образовање као комплексни систем са је-
динственим циљем. Оно омогућава развој сло-
женог, холистичног погледа  на свет код деце. 
Резултат оваквог приступа образовању је да деца 
постају осетљива за уочавање веза и релација 
при проучавању појава или у процесу решавања 
проблема (Вилотијевић, 2008). У интегрисаном 
курикулуму, (реалистичан) контекст пружа при-
лику за продубљено сазнање успостављање веза 
и трансфер.  Ради се о успостављању тростра-
не везе између контекста, појмова и поступка. 
Суочавање са „непотпуно“ дефинисаним  про-
блемским ситуацијама доводи децу до потребе 
сагледавања проблема и развијања плана за ње-
гово решавање. То доводи до успостављања веза 
и трансфера из различитих области, па чак и 
различитих предмета.  

Може се уочити да интегрисана настава 
кореспондира врло јасно са активним методама 
учења које истичу значај облика учења који под-
стичу сложене (и више) менталне процесе као 
што су креативност, повезивање знања, приме-
на знања, самосталност, иницијатива као и сло-
бода избора и изражавања ученика (Пешикан и 
Ивић, 2000).  Ивић истиче карактеристике акти-
вног учења: смислено (насупрот механичком), 
практично (насупрот вербалном), учење путем 
открића (насупрот рецептивном), дивергентно 
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а у неким земљама (Белгија, Холандија) и ради 
на, поновном уједињењу школских предмета у 
јединствен скуп знања и вредности које треба да 
буду пренесене новим нараштајима. Ове про-
мене рефлексија су промена у глобалном свету. 
Наше високо технолошки орентисано друштво 
захтева да појединци имају базично знање које 
је флексибилно, повезано и врло адаптибил-
но коришћено у различитим контекстима. Са-
времено друштво очекује од појединца да посе-
дује посебно развијене комуникативне вештине 
за тимски рад на проблемима који су исувише 
комплексни да би их решавали индивидуално. 
Тежиште учења у интегративној настави засно-
вано је на (поновном) откривању и/или приме-
ни математичких идеја у активном односу уче-
ника.  Шири циљ интегративне наставе није на 
математичичком образовању као затвореном 
апстрактном систему, већ на развијању способ-
ности математизације (Милинковић, Ђокић, 
Дејић, 2009). Па ипак, интегративна математика 
се не може изједначити са „откривајућом“ мате-
матиком којој је руководећа идеја потреба до-
вођења ученика да „сам“ и „несвесно“ дође у си-
туацију да „открива математику“ тј. да долази до 
за њега нових сазнања решавајући одговарајуће 
проблемске ситуације. Додајмо да се интегри-
сањем математике превазилази виђење матема-
тике као (претерано) апстрактне и ирелевантне 
науке за дечју спознају света (Харди).  

Када у савременом образовању говоримо 
о интегрисаној математици, можемо разматра-
ти могућности  интеграције на нивоу специфич-
ног проблема, наставне јединице, наставне це-
лине, наставне теме, наставне области, предме-
та или курикулума. Хаус (House, 2003: 5) при-
мећује да интеграција математике постоји где-
год су: 1) теме из различитих области матема-
тике измешане ради истицања повезаности об-
ласти или где су 2) подвучене релације између 
различитих тема унутар математике, као и из-
међу математике и других научних дисципли-
на. У првом случају даље се може уочити (a) ин-

теграција на основу заједничког појма, као што 
је функција или математичко моделовање, (б) 
интеграција на основу стапања математичких 
области. 

У неколико последњих деценија било је 
више покушаја креирања интегрисаног курику-
лума основношколске и средњошколске матема-
тике. Поменимо неке од њих који се баве мате-
матиком за старије разреде основне школе: По-
везана математика (Connected Mathematics), 
Математички видети и мислити (MathScape: 
Seeing and Thinking Mathematically), Путеви ка 
Алгебри и Геометрији (Pathways to Algebra and 
Geometry, Math Trailblazers) (Elementary School, 
K-5) и Математика у контексту (Mathematics 
in Context). 

На пример, садржаји математике у кон-
тексту  уводе  ученике  у  процес математизације 
реалистичних ситуација. Другим речима, ми, ау-
тори уџбеничког комплета, посебну пажњу смо 
посвећивали вертикалној и хоризонталној ма-
тематизацији, базирајући наставне целине око 
контекстуалног проблема релевантног за учени-
ке. Изабрани реалистични контекст је у свакој 
наставној јединици  подразумевао упознавање 
или примену различитих математичких појмо-
ва из различитих области и успостављање веза 
са другим школским предметима, односно на-
учним дисциплинама. Приметимо да су мно-
го чешћи покушаји интегрисања неких других 
предмета, пре свега техничког образовања и тзв. 
(природних) наука. На пример, Сачвел и Леп 
(Satchwell and Loepp, 2002) развијају IMaST ку-
рикулум (који укључује и интеграцију неких ма-
тематичких садржаја) у оквиру дугорочног ис-
траживачког пројекта.

У образовној пракси у Србији пронаш-
ли смо појединачне случајеве имплементације 
интегрисаног курикулума. На пример, Н. Ви-
лотијевић (2008) аргументује интегративни 
приступ настави природе и друштва у млађим 
разредима основне школе.  У прилог аргумента-
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цији, она приказује скуп одабраних припрема за 
држање интегративне наставе. Поред тога, мо-
жемо поменути и интегрисано учење страних је-
зика у билингуалним основним и средњим шко-
лама (кaо што је ОШ „Старина Новак“ у Београ-
ду, III београдска гимназија и друге) у којима 
се настава појединих предмета нпр математике, 
музике, техничког образовања у првом случају 
и латинског, филозофије и др. у другом случају 
одвија на одабраном страном језику.

Основношколски уџбеник

Иако можемо говорити о консензусу о 
потреби развијања свести о потреби повезивања 
знања и интегративног приступа реалистич-
ним проблемима, покушали смо да проверимо 
у којој мери је данас реализована интегрисаност 
садржаја у уџбеницима. 

Уџбеник који подржава когнивистички 
концепт, који као основни циљ има развој спо-
собности (насупрот усвајању знања) мора, међу-
тим, имати другачију структуру која подразуме-
ва постојање више димензија: тематску, садр-
жинску, акциону и продукциону (Марја Ван 
Ден Хеувел-Панхаузен (Marja van den Heuvel-
Panhuizen), 2003). Уџбеник прилагођен овак-
вом концепту подржава процес сазнања кроз до-
вођење у сазнајни конфликт, односно кроз ак-
тивирање ученика. Један од циљева школског 
предмета математика јесте увођење у научну 
дисциплину кроз усвајање целовитих и систе-
матизованих знања (Плут и Пешић, 2007). Кон-
структивистички приступ подразумева да симу-
лацијом откривања нових сазнања, ученик до-
бије могућност сагледавања могућих путева саз-
нања. Слично задавањем комплексних проблем-
нских ситуација у уџбенику, ученик се „позива“ 
да активира знања из различитих области ради 
разрешавања ситуације. Најзад, успешна мето-
дичка трансформација академских знања у уџ-
бенику чини та знања доступним, примереним и 

занимљивим  ученицима. Како истичу Коцић и 
Требјешанин, добар уџбеник непосредно усме-
рава, води и подстиче развој ученика омогућа-
вајући му да ефикасно и смислено учи.

С обзиром на помало конфликтну потре-
бу да уџбеник „не открије све“ већ препусти уче-
нику да „открива“, данас није реткост залагање 
за миноризацију улоге уџбеника. Чак и сама реч 
уџбеник изазива негативну реакцију међу про-
мотерима новог виђења учења (Van Den Heuvel-
Panhuizen, 2003). Хавелка, на пример, образ-
лаже став да когнивистички приступи засно-
вани на континуираном ангажовању ученика 
подразумевају „отворене, флексибилне програ-
ме... (код којих је) примат дат увођењу учени-
ка у проблематику одређених области људског 
знања и праксе...док је упознавање обухватних и 
исцрпних система знања која постоје у тим об-
ластима у другом плану“ (2001: 35).  

Истраживање

Полазиште успешне организације и из-
вођења наставе математике представља кон-
цептуално јасно постављен програм. Подразу-
мева се да уџбеник може и мора бити подрш-
ка наставном поступку (Милинковић, Ђокић и 
Дејић, 2009; Коцић и Требјешанин, 2001). Наше 
истраживање посвећено је размaтрању оства-
рености практичне имплементације интеграти-
вног приступа у уџбеницима. У Србији тренутно 
постоји 49 издавача који припремају и издају уџ-
бенике за предметну наставу у основној школи. 
Како је школама омогућено да саме бирају који 
ће уџбеник користити, може се рећи да постоји 
изузетно велики број комбинација комплета. 
Свесни немогућности свеобухватног прегле-
да уџбеника, изабрали смо другачији приступ.  
Одлучили смо се за преглед једног реалног, из 
праксе узетог скупа уџбеника за све предмете 
петог разреда. Испоставило се да је реч о „ком-
плету“, јер је школа изабрала да сви уџбеници 
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за пети разред основне школе буду из исте изда-
вачке куће. Можемо претпоставити да одређе-
не издавачке куће имају јасну визију о концепту 
који желе да буде заступљен у њиховим издањи-
ма те смо могли очекивати усаглашен приступ. 
Али, треба имати у виду и слободу аутора који 
су позвани да напишу  уџбеник, те да се од њих 
не очекује да буду упознати са приступом ауто-
ра који пише уџбеник за други предмет. С друге 
стране, постоји званичан наставни програм који 
усмерава ауторе на који начин треба приступи-
ти садржајима појединих предмета те се може 
очекивати да велики број аутора на сличан, иако 
неидентичан анчин приступа поједним темама. 
Поред тога, истичемо да је овај избор уџбени-
ка реалистичан тј. неисконструисан наменски 
зарад овог истраживања. Комплет је коришћен 
школске 2008–2009. године у ОШ „Старина Но-
вак“ у Београду. У комплету се налазе уџбени-
ци: математике, српског језика, енглеског јези-
ка, немачког језика, биологије, географије, ис-
торије, музичке културе, техничког образовања 
и ликовне културе.

 Циљеви и задаци V разреда

Пре приступања прегледу уџбеника, ука-
жимо на општи циљ и задатке наставе матема-
тике уосновној школи. Према програму: 

„Циљ наставе математике у основ-
ној школи јесте: да ученици усвоје елемен-
тарна математичка знања која су потреб-
на за схватање појава и зависности у жи-
воту и друштву; да оспособи ученике за 
примену усвојених математичких знања у 
решавању разноврсних задатака из живот-
не праксе, за успешно настављање матема-
тичког образовања и за самообразовање; 
као и да доприносе развијању менталних 
способности, формирању научног погле-
да на свет и свестраном развитку личности 
ученика.“(подвукао аутор)

Надаље, према програму истакнимо неке 
опште задатаке наставе математике релевант-

не за интегративни приступ настави: 1) сти-
цање знања неопходних за разумевање... одно-
са и законитости у разним појавама у природи, 
друштву и свакодневном животу; 2) стицање ос-
новне математичке културе потребне за откри-
вање улоге и примене математике у различитим 
подручјима човекове делатности (математичко 
моделовање); 3) развијање ученикове способно-
сти посматрања, опажања и логичког, критич-
ког, аналитичког и апстрактног мишљења; 4) 
развијање културних, радних, етичких и естет-
ских навика ученика, као и математичке радо-
зналости; 5) стицање способности изражавања 
математичким језиком, јасност и прецизност 
изражавања у писменом и усменом облику. Као 
што се може уочити, задаци наставе математи-
ке у потпуности су компатибилни са основном 
идејом интегративне наставе која тежи оспо-
собљавању јединке за холистичко сагледавање 
стварности. У том смислу математичко обра-
зовање омогућава јединки да сагледава односе 
и законитости у природи и друштву, приказује 
стварност математичким моделима кроз про-
цес математизације и  оспособљава јединку за 
стручну комуникацију. На крају посебно истак-
нимо још један образовни задатак који директ-
но упућује на потребу интеграције: 6) припрема 
ученика за разумевање одговарајућих садржаја 
природних и техничких наука.

Посебно у програму математике за пети 
разред основне школе, у „напомени о начину 
остваривања програма“ између осталог указа-
но је да је потребно „оспособити ученике за ко-
ришћење размере у пракси: при цртању и читању 
разних планова, карата, графикона; при одређи-
вању растојања (коришћењем мапа или слично); 
при решавању проблема поделе у датој размери 
(и ништа више) и при повећавању и смањивању 
слика (геометријских и других). Даље се нагла-
шава да обраду тог дела градива треба „подреди-
ти практичном циљу, уз повезивање с већ упоз-
натим садржајима математике и оних у другим 
областима (географија, техничко и информа-
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тичко образовање, ликовно култура и др.“). На 
крају је још једном наглашено да „реализација 
свих садржаја ове теме треба у највећој мери 
да буде повезана с решавањем разних практич-
них проблема.“ Као што се из наведеног може 
закључити, концепт интеграције садржаја није 
стран креаторима нашег курикулума. Остаје пи-
тање у којој мери су аутори уџбеника осетљиви 
на те поруке. У наставку, можемо се запитати 
које од ових идеја могу допрети до ученика кроз 
читање уџбеника као „основне књиге“. Пронађе-
не примере смо груписали у три групе: матема-
тички појмови и проблеми у другим предмети-
ма, садржаји других предмета у математици, 
интегрисани садржаји из различитих области 
математике.

Математички појмови и 
проблеми у другим предметима

Испред нас су два примера интегрисања 
математичких појмова и поступака у оквиру 
предмета техничко и информатичко образовање 
(ТИО).  Први пример је појам размере. Он се, 
као што ћемо видети, више пута упознаје у окви-
ру различитих предмета, сваки пут изнова, али 
са нешто измењеним фокусом. У оквиру ТИО, 
размера (или мерило) се дефинише као „однос 

истих димензија предмета на цртежу и у при-
роди“ (Уџбеник ТИО, стр. 21).  Још два одељка 
са примерима и терминима „смањене разме-
ре“ и „увећане размере“ и слика сматрају се до-
вољним за учење појма при чему се не показује 
поступак израчунавања.

Други пример представља искорак  у од-
носу на програм, Занимљиво је да се већ на 22 
страни уџбеника ученици сусрећу са појмом ор-
тогоналне и косе пројекције у оквиру поглавља 
Просторно приказивање објеката.  Ови посту-
пци, који се иначе упознају у оквиру нацртне ге-
ометрије на вишим нивоима школовања, знатно 
је сложенији него појам осне симетрије који се 
уџбенику математике јавља тек у завршном пог-
лављу.

Ученици, поред тога, имају прилику да 
анализирају правилне геометријске фигуре цр-
тају „паралелне“ праве и уочавају праве које се 
секу под различитим угловима и баве се алгори-
тамским представљањем сложенијих поступака 
у ТИО.

Појам размере јавља се и у уџбенику Гео-
графије у поглављу Географска карта (Миливоје-
вић, Ћалић, 2007:37–39). О размери се говори у 
Математичким елементима карте “који слу-
же за прецизно наношење географског садржаја 

Слика 1. Појам размере у уџбенику ТИО (стр. 21)
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(...) су картографска пројекција, картографска 
мрежа, оквир карте и размер карте“.  Наводимо 
реченице које ученика доводе до појма размере: 
„Размера исказана бројевима представља однос 
између дужине на карти и дужине на површи-
ни Земље“.  Поступак израчунавања растојања 
између два места на основу карте приказан је 
сликом и табелом са примерима а ученици до-
бијају задатак у оквиру вежби и питања да изра-
чунају удаљеност градова у природи на основу 
растојања одговарајућих тачака на карти и по-
знате размере (Слика 2).

Слика 2. Размера у уџбенику географије (стр. 38)

Поменимо и да се у уџбенику географије 
већ на 24. страни јавља процентни рачун и од 

ученика се тражи да израчунају проценат повр-
шине  копна на Земљи, што ученици вероватно 
не успевају да ураде до другог полугодишта када 
из математике стижу до појма процента.

Интересантно је да у овом уџбенику гео-
графије ученици имају прилику да се баве сли-
ковним приказима метеоролошких података по-
моћу табела или дијаграма као у следећем при-
меру (Слика 3). Ови садржаји се раде у многим 
земљама и у млађим  разредима основне шко-
ле у оквиру наставне теме Статистичко прика-
зивање података, али су изван нашег програма, 
математике I–V разреда основне школе.        

Слика 3. Статистички дијаграм у  уџбенику 
географије (стр. 88)

Напоменимо да је у Географској читанци 
(Ситарица, Тадић, 2007) као обавезној литерату-
ри уз уџбеник, испричано неколико прича из до-
мена математике и тако подржано интегрисање 
садржаја двају предмета: Како је Ерастотен од-
редио обим Земље (33), Колико је верна школ-
ска зидна карта света (стр. 40), одређивање да-
тума празновања Ускрса  (стр. 65), као и прича о 
Милутину Миланковићу (стр. 100–101).

Аутори уџбеника из историје праве ком-
парацију историјских временских одредница 
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са именима бројева у математици (Бечановић, 
2007:14). Нпр., деценији одговара десетица, 
веку стотина итд. Ученици упознају и бројевну 
праву (за разлику од бројевне полуправе упозна-
те у млађим разредима основне школе) (Исто 
15). Овај начин приказивања временске удаље-
ности догађаја иде испред упознавања негатив-
них бројева. На наредним странама ученици уче 
да сабирају и одузимају са негативним бројеви-
ма.  Тачније, они уче да израчунају размак из-
међу историјских догађаја који су се догодили 
у старој ери или у две различите ере.  Учећи о 
старим цивилизацијама, упознају се и са њихо-
вим писмим и научно-културном баштином. У 
поглављу о Египту, аутори наводе да је мерење 
земљишта после поплава допринело развоју ге-
ометрије (Исто: 66). Значај Месопотамије, ста-
ре Грчке и других цивилизација за развој мате-
матике се не разматра ако изузмемо помињање 
Питагоре као „водећег математичара“ (стр. 89) 
и „оснивача Питагорејске школе“ (Исто: 127).      

Када  је  реч о садржајима из геометрије, 
било је могуће очекивати повезивање матема-
тичких појмова (као фигура или симетрија са 
истим терминима у ликовној култури). У уџ-
бенику овог предмета (Богдановић, Бошковић, 
2007), међутим, нисмо пронашли примере било 
каквог осврта на математику без обзира на мно-
гобројне истоветне термине којима се баве у пе-
том разреду: линија, „ритам“ (који обухвата си-
метрију), „праволинијска усмерења, „криволи-
нијска усмерења,“ анализе различитих грађе-
вина као што су стадиони, пирамиде, куле итд. 
Нисмо пронашли примере интеграције у уџбе-
ницима за биологију (Јанчић, Јанчић, 2007), му-
зичку културу (Стојановић, Рајчевић, 2007) као 
ни у уџбенику за немачки језик (Врачарић и др., 
2007).

У уџбенику енглеског језика, наишли смо 
стране где се ученици упознају са читањем јед-
ноставних математичких реченица: „What’s 6 

times 4? It’s twentyfour” (Ненезић и Pendlebury, 
2007:20).      

Интересантно је приметити да је у читанци 
за српски језик нађено место за аутобиографски 
текст Милутина Миланковића, чувеног српског 
математичара, географа, физичара и астронома 
(Бајић, Мркаљ, 2007:40–41).  То не представља 
пример суштинске интеграције предмета, али 
представља пример уважавања природно-мате-
матичких наука у предмету који са њима нема 
директне везе.

Садржаји других предмета у математици

Осврт аутора уџбеника математике 
(Мићић и др., 2007) на садржаје из других пред-
мета (или на свакодневни живот може се уочити 
на више места иако без дубље повезаности од-
носно експлоатације уочене везе. Пример уоча-
вања преклапања појмова може се уочити у сле-
дећој опаски која представља увод у нову тему 
(Пример 2) . Наставна целина насловљена је Фи-
гура. Многоугао. 

Реч „фигура“ користимо у свакодневном 
разговору да бисмо означили 

у језику стилску фигуру, статус неке особе, 
одређену групу корака 

у уметничком клизању.... 

Пример 2. Фигура у уџбенику математика 
(стр. 42)

У наставку текста је на математички пре-
цизан начин дефинисана геометријска фигура 
коју чини „затворена линија у равни и унутра-
шња област одређена том линијом.“ (стр. 42)

Следећи пример указује на очигледнији 
начин повезаности садржаја два школска пред-
мета. Појам „размере“ већ смо коментарисали у 
претходном тексту па је занимљиво видети како 
су аутори математичког уџбеника пришли но-
вом (математичком) појму (Пример 3). Наслов 
поглавља је Размера и њене примене.     
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Пред нама је план Београда. То је карта на 
којој су на одговарајућим знацима, 

означене улице, важне зграде,мостови...

При дну пише:“ Размера 1:20 000“ . . . Лењи-
ром смо на карти измерили да 

је растојање између ознака за зграду 
Скупштине и зграду „Сава центар“ 

12,5cm. Можемо ли одредити колико је 
растојање ваздушном линијом ...?

Размера нам показује колики је однос рас-
тојања ознака (тачака) 

на карти и стварног растојања објеката 
(зграда). . . 

Пример 3.  Размера у уџбенику математика 
(стр. 199)

Као што можемо видети, математички 
појам овде је уведен кроз бављење географским 
проблемом коришћења размере у географским 
картама. Иако у уџбенику није нацртана карта, 
детаљно је описан поступак одређивања ствар-
ног растојања објеката на основу растојања при-
казаног на карти. Проблематизацијом поступка 
одређивања растојања ученици се уводе у нови 
појам размере и  моделује ток размишљања у 
проблемским ситуацијама налик датим. Осим 
још једног задатака одређивања растојања на ос-
нову географске карте, остали примери и зада-
ци су из математичког окружења.

Интегрисани садржаји из различитих 
области математике

Може се рећи да је математика у петом 
разреду таква да су садржаји па и области по-
везаности и да се прожимају. Нпр. аритметич-
ки садржаји, односно знање основних рачунских 
операција се подразумева и користи и у другим 
областима као што је геометрија. Ипак, истак-
нимо један једноставан пример повезаности ал-
гебарских садржаја са теоријом скупова у којем 
је коришћена нотација из теорије скупова при 
решавању једначина. 

Ако скуп решења једначине означимо са К, 
имаћемо да за једначину: 2х+1 =3, 

x {1, 2, 3, 4, 5},  К={2} – скуп са једним еле-
ментом (једноелементни скуп), 

док за неједначину    3x-1<x+5, x N, K=={1, 
2}-двоелементни скуп.

Пример 2.  Алгебра и теорија скупова у уџбенику 
математика (стр.24)

Наше очекивање да ћемо при прегле-
ду уџбеника наићи на доказе о постојању еле-
менаата интегративног приступа у уџбеници-
ма  је делимично остварено. Указали смо на 
мање или више  разрађене примере интеграти-
вног приступа садржајима петог разреда основ-
не школе. Можда је важније што је овај преглед 
указао на постојање објективних могућности за  
интеграцију садржаја  у циљу продубљеног саз-
нања ученика.
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Summary 

Abstract: This study provides insight into the potential of students to read through the textbooks and in 
this way, to meet the integrative nature of school knowledge. It has been pointed out that there are the existing 
tendencies of the implementation of an integrated approach in the school curriculum, and the importance of 
textbooks as the core of the book is explained. By studying the exemplary implementation of the curriculum for 
the fifth grade, in the selected textbook set, we analyze the current situation with a focus on the elements of an 
integrated approach. 

Integrative approach to educational program involves the selection of contents which is not limited. We 
see that this concept is hard to fit into a standard approach to the primary school textbooks for individual cours-
es. It points out to the elements of an integrated approach represented in individual cases in current textbooks. 

Found examples will demonstrate the integration of mathematics with other content items. The textbooks 
analyzed were observed where the mathematical content are recognised or used in another case, then where are 
the problem situations from other (areas) of the object used as a motivation for learning mathematics, or as a 
place of mathematical knowledge. The paper gives examples of typical and suggested potential opportunities. 

Key words: integrated teaching, mathematics, textbook. 
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„Здраво да сте“, удружење грађана

Оригинални
научни рад

Промена приказа личног имена 
током развојног програма

Резиме: Истраживање укључује 609 деце, ученика основних школа у Србији, која су групно 
учествовала у развојном психолошком програму. Прати се промена радионичког креативног продукта, 
приказа личног имена, пре започињања програма и 6 месеци после одвијања програма усмереног на развој 
групне образовне атмосфере. Продукти су добијени поновљеним радионичким поступком, поређени су 
ликовни прикази личног имена. Утврђена је статистички значајна промена величине имена код свих 
посматраних група, на свим разредним узрастима (изузев код деце из Косовске Митровице и две српске  
енклаве). Дошло је до увећања имена, померања приказа према центру листа и пораста кићења и 
колорита који су се појавили у каснијем приказу имена. Налаз тумачимо као ново разумевање функције 
ликовног приказа имена, његово одвајање од функције потписа и функције испуњења захтева наставе 
Ликовне културе. Нови облик приказа имена тумачимо као ослобођење цртежа у смеру игровности, 
које одговара повећању самопоштовања и увиђању значаја који лични став према свом имену носи. 
Одсуство промена код деце са Косова опомиње да ефекти развојног програма нису универзални, већ 
нераскидиво везани за конкретни животни оквир у коме деца одрастају.

Кључне речи: психологија уметности, лично име. 

Увод1

Здраво да сте – програм обуке запослених 
у образовању у основним и средњим школама 
изводи се од 2001. године. Програм је замишљен 
као обука наставника за увођење слободнијег ин-
терaктивног модела рада који се одвија у оквиру 
разредне наставе, грађанског васпитања и сло-
бодних активности. У периоду 2001–2010. пре-

1  bskorc@yahoo.com

ко 850 наставника је учествовало у програму, 
којим је затим било директно обухваћено више 
од 30 000 деце у образовним институцијама. 

Истраживање је настало на основу приме-
не посебног развојног модела у раду са децом и 
покушаја да се посматрају и анализирају ефек-
ти примене овог типа рада у образовању. Мо-
дел је настао на основним идејама Лава Вигот-
ског, које су примењене у посебном социјалном 
контексту школа у Србији. Нека од полазишта 
подразумевају да се програм центрира на гру-
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пу деце (не појединца), актуелни образовни кон-
текст (не идеални), постојеће капацитете мре-
жа културних и јавних институција (не само на 
школу), као и да се грађење односа унутар гру-
па посматра као основ развојног деловања. У 
ту сврху су праћене креативне активности деце 
током интензивног извођења програма, чиме 
се посматра процес примене програма и њего-
ви ефекти. Пошто се ради о новој ситуацији у 
којој нису постајале унапред задате процедуре 
праћења, као ни дефинисане релевантне развој-
не варијабле, стручни тим психолога је одржао 
серију консултација са стручњацима из области 
развојне психологије Института за психологију, 
Филозофског факултета у Београду, као и из об-
ласти психологије уметности, са циљем да се по-
ставе прелиминарне претпоставке о променама 
које би се могле пратити током програма и на 
основу тога израде индикатори. На основу из-
рађених препорука, направљена  је листа инди-
катора којима се прате ефекти програма током 
процеса примене, за које смо претпоставили да 
су релевантни показатељи учинка. Праћена је 
дечија креативна продукција. Један од индика-
тора је био праћење промена дечијих ликовних 
продуката који настају током директног рада са 
групом, а у оквиру тога, посматрање ликовног 
приказа личног имена, тачније, посматрано је 
да ли ће, и на који начин, доћи до промена лико-
вног приказа имена. Постављена је претпостав-
ка да је ликовни приказ имена уско повезан са 
концептом себе (селф-концептом), ставом пре-
ма себи, самопоштовањем и слободом израза. 
Будући да је лично име осетљив параметар пре-
тпоставили смо да ће праћење промена на овој 
врсти креативних продуката пружити драгоце-
не информације о току и ефекту динамичих до-
гађаја на нивоу индивидуалног детета. 

У психологији је одавно препознат значај 
личног имена као симбола саме особе, посеб-
но у оквиру развојне психологије и психологије 
селфа. Лично име није само индивидуални знак, 
него и знак поднебља, породичног наслеђа, кул-

туролошке одређености, личне историје. Nomen 
est omen, како каже латинска пословица, а у пси-
холошком смислу то значи да лично име треба 
разумети као неодвојиви део особе, а посебно 
код деце, изражена је директна идентификација 
са именом – име је део личности, лични печат, 
интегрални део селфа. У временима социјалних 
тензија и сукоба, оно поприма још већи значај 
јер постаје и симбол који је шири од личне ис-
торије и прераста у историју породице, народа 
и регије. Током дугогодишње примене и развоја 
методе директног рада са децом, показало се да 
је име веома добар и важан медијум за рад на 
личном развоју. Нарочито је ово било видљиво 
у раду са децом директно погођеном ратом, као 
што су избегла и расељена деца у колективним 
центрима (Огњеновић, Анђелковић, Шкорц, 
1996). Враћање важности имену, препознавање 
права на њега, истицање имена као симбола и 
знака, давање слободе детету да се њиме игра и 
да га трансформише на неограничен број начи-
на, визуелно или драмски представља, показало 
се као веома важан део рада са децом. Из наве-
дених разлога је ликовни приказ личног имена 
коришћен као објекат посматрања и поуздан по-
казатељ развојних промена.

Предмет и циљ истраживања

У ширем истраживачком концепту се ис-
питивао утицај посебно припремљеног развој-
ног/образовног програма на дечију креативну 
продукцију. Циљ је био да се испита промена 
креативне продукције преко анализе две врсте 
креативних продуктата: ликовни приказ личног 
имена и слободан цртеж. Примена програма у 
раду са децом од 7–15 година је имала за циљ да 
допринесе групној размени и подржи социјалне 
компетенце деце. Основне идеје програма виде 
групу и интеракцију као основне развојне гене-
раторе. Развојни потенцијал групе често је зане-
марен или није довољно коришћен, како у тра-
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диционалном образовном оквиру, тако и у опш-
тим животним оквирима (Njumen, 2009; Sawyer, 
2003). Иако фокус програма није био на индиви-
дуи него на групи која је третирана као посебан 
ентитет (не као збир индивидуа), посматра се 
да ли су промене креативних продуката видљи-
ве и на индивидуалном нивоу. То би значило да 
је трансформација групе директно обухватила 
и трансфромацију сваког појединачног детета 
које у њој учествује. Рад са децом је био фоку-
сиран на часове разредне наставе и ваннаставне 
активности отвореног типа, без унапред задатих 
исхода, тачније, без моделовања продукције, јер 
је акценат био на удруживању деце и на проце-
су грађења међусобних релација у новом, сло-
боднијем облику који није карактеристичан за 
уобичајену наставну атмосферу.

Узорак

Испитано је 609-оро деце, из четири ре-
гије у Србији (укључујући урбано језгро и шире 
рурално окружење) – Краљево, Северна Митро-
вица и две српске енклаве, Смедерево и  Врање, 
укључујући 35 школа. Узраст деце је у распону 
од 7–15 година. Анализирано је 1218 дечијих 
продуката. Узорак сачињава 51% девојчица и 
49% дечака, узраста од 1. до 8. разреда основ-
не школе.

Пропорције узорка по узрасту су приказа-
не у Табели 1. и одговарају реалним пропорција-
ма узраста деце са којима је коришћена метода 
рада.

Будући да циљ истраживања није био 
праћење промена у односу на развојни стадијум 
деце, него праћење промена на узорку који одра-
жава реалну групу деце са којом се радило, сма-
трамо да се ради о репрезентативном узорку у 
репрезентативној ситуацији испитивања. 

Нацрт и поступак истраживања

Разлике у продуктима су испитане тако 
што је свако дете пролазило кроз идентичан 
поступак на почетку извођења програма и шест 
месеци касније, током  дужег циклуса извођења. 
Од сваког детета су прикупљени ликовни прика-
зи личног имена у иницијалној и финалној ситу-
ацији, тако што је истраживање поновљено по-
сле 6 месеци на истој групи, под сличним (при-
ближним) условима, са истим водитељем и кроз 
идентичан систем поступака, у уобичајеној жи-
вотној ситуацији. Наставници који су изводи-
ли истраживање су прошли кроз обуку у методи 
рада и нису били упознати са циљем конкретног 
истраживања. На тај начин верујемо да смо до-
били реалан увид у промене продуката који про-
истиче из реалног животног оквира и посматран 
је у оквиру њега.

На основу општег искуства у раду са де-
цом,  младима, као и са људима, јасно се пока-
зало да начин на који се организује прикупљање 
података утиче на процесе у групи, па самим 
тим и на податке које намеравамо да анализи-
рамо. Интерактивна динамика, фина и сложена 
структура микро-утицаја који одликују дечије 
групе, осетљива је и сложена у толикој мери да 
сама ситуација снимања и праћења може да по-
ремети резултате. Ове чињенице је свестан сва-
ки педагог и стручни сарадник, на пример, већ 
само постављање питања у оквиру социоме-
тријског поступка, значајно мења структуру ин-
теракција у групи.  

Због тога, при постављању ситуације ис-
траживања наша је тежња била да она буде што 
је природније могућа, налик реалној ситуацији 
у којој деца и одрасли учествују у заједничким 
процесима. Будући да се испитивање односило 

Табела 1. Структуре узорка с обзиром на узраст

Разред 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8.

% 6.1 20.5 22.5 26.3 7.7 6.9 7.1 3.0
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на ваннаставне активности и активности током 
наставе грађанског васпитања, те ситуације су 
изведене онако како би се иначе одвијале. Про-
дукти које су деца израдила током прве, а по-
том, поновљене радионице су прикупљени и са-
чињени су парови за свако дете. Током радиони-
це деци није речено да ће се њихови продукти 
анализирати, као што то нису знали ни наста-
вници који су изводили програм. Један од основ-
них захтева програма је био да се вредновање, 
оцењивање и процењивање продукције измести 
из радионичког поступка, а водитељи радиони-
ца су били посебно обучени да избегну процењи-
вање продукције као и да такве намере, ако би 
се појавиле између деце, зауставе или минима-
лизују. Ово је било важно због тога што се ос-
новни концепт рада заснивао на неговању ди-
вергенције процеса, не само креативне продук-
ције, него процеса у групи уопште, а вредновање 
и очекивање исхода значајно уназађују слободу 
продуковања. Опасност која се крије у вредно-
вању и процењивању током креативних процеса 
је општа тема, а убедљиво је демонстрирају на-
лази Терезе Амабиле (1996). 

Поступак је постављен тако да се обезбе-
ди објективност продукције, јер истраживања 
показују да сазнање да ће продукт бити касније 
анализиран, значајно утиче на продукцију и има 
јак негативни ефекат на квалитет индивидуал-
ног дела (Амабиле, 1996; Стернберг, 1999). Ра-
дионице су се одвијале у деци познатом окру-
жењу у школи и укључивале су сву децу из раз-
реда која похађају наставу.

Деци је током радионице речено да на об-
ичном папиру формата А4 представе своје име 
на начин на који желе, користећи боје које желе. 
Свако дете је имало на располагању сетове боји-
ца – стандардни сет од 12 фломастера, 12 во-
штаних боја, 12 дрвених боја и 10 креда у боји. 
Овај сет боја се користио у већини радионица, 
па није било ничег новог у ситуацији, тј. није 
било потребно упознавање са материјалом. 

Прикупљено је 1218 продуката, тј. 609 па-
рова приказа личног имена. Први приказ је наз-
ван иницијални (И) а каснији, поновљени,  наз-
ван је финални (Ф), тако да је сваки учесник до-
био две мере.

Индикатори промена

Као показатељи промена су посматране 
следеће мере:

Величина приказа имена приказана као 
однос висине и ширине у милиметри-
ма;

Експанзија приказа имена – однос из-
међу покривеног и непокривеног дела 
папира (добијена тако што се површина 
имена посматрала у односу на површи-
ну папира и изражавала у процентима). 
Ова мера је коришћена да би се добили 
релативни подаци у односу на величину 
папира, јер је индикатор прва апсолутна 
мера на основу које се не види однос са 
целином површине. Мерена је макси-
мална висина имена у односу на висину 
папира (највиша тачка), као и ширина 
имена, у односу на ширину папира;

Положај приказа имена на листу папи-
ра – се односи на место имена на листу 
тако што је лист хипотетички подељен 
на девет квадрата: горе–лево, горе–цен-
тар, горе–десно, центар–лево, центар, 
центар–десно, доле–лево, доле–центар, 
доле–десно. Свако име је смештано у 
неку од ових категорија.

Обрада података и резултати

У обради резултата је примењена АNOVA 
за иницијалне и финалне парове мера и дескрип-
тивна статистика, тј. фреквенце и проценти за 
квалитативне промене.

1.

2.

3.
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1. Промена величине ликовног приказа 
имена 

Ликовни приказ имена је значајно по-
већан. Ово повећање је значајно за све регије, 
осим за децу са Косова – Северна Митровица и 
српске енклаве. Код њих не постоји статистички 
значајна разлика у величини приказа имена.

Статистички значајно је повећана виси-
на имена - Краљево, F=11.82, N= 189, за df=188 
значајно на 0.01 (p≤0.01); Смедерево, F= 54.20, 
N=123, за df=122 значајно на 0.01 (p≤0.01); 
Врање, F=15.44, N=212, за df=211 значајно на 
0.01 (p≤0.01); Косово, F=0.25, N=85, за df=84, 
није значајно.

Статистички значајно је повећана шири-
на имена - Краљево, F=16.17, N= 189, за df= 188 
значајно на 0.01 (p≤0.01); Смедерево, F=35.46, 
N=123, за df=122, значајно на 0.01 (p≤0.01); 
Врање, F=42.77, N= 212, за df=211, значајно на 
0.01 (p≤0.01); Косово, F=0.66, N=85, за df=84,  
није значајно.

2. Експанзија приказа имена у односу 
на површину папира

Заједнички налаз: Почетна величина име-
на од 17.18% површине листа је промењена на 
28.06%  

Промене су значајне код деце свих ре-
гија, осим на Косову. Краљево, F=12.5, N=189, 
за df=188 значајно на 0.01 (p≤0.01); Смедере-
во, F=40.02, N=123, за df=122, значајно на 0.01 
(p≤0.01); Врање, F=14.5, N=212, за df=211, зна-
чајно на 0.01 (p≤0.01); Косово F= 0.7, N=85, за 
df=84, није значајно.

3. Промена места приказа имена на па-
пиру (2)

Позиција имена се помера од лево–горе 
до централног места на листу.

Промена је уочљива у свим групама. Пос-
матрања показују да се централно смештање 
повећало за 14,3%  (87 од 609 случајева) у фи-
налном приказу, док се истовремено за толи-
ко смањило смештање у леви-горе угао папира. 
Пошто се ради о категоријалној, квалитативној 
подели, није рађена АNOVА за парове мера јер 
би се добио поновљен налаз као у претходном 
индикатору. Овде је величина имена стављена у 
релацију са величином површине папира.

Дискусија

Промена ликовног приказа имена

Повећање имена, његова експанзија и 
центрирање је уочљиво код свих група деце, 
осим деце са Косова. Приказ имена се у току из-
вођења програма који је имао за циљ развој гру-
пе и групних креативних потенцијала, скоро уд-
востручио после 6 месеци. 

Слика 1. Име иницијално

Слика 2.  Име финално
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Слика 3. Име иницијално

Слика 4. Име финално

Слика 5. Име иницијално

Слика 6. Име финално

Промена приказа имена је стабилна кроз 
регије и узрасте што указује на то да је њено по-
рекло вероватно у садржају програма у коме су 
деца учествовала. То су биле групне креативне 
активности. Вероватно је да је дошло до веће 
слободе у изражавању и учешћу у активностима 
групе, смањења страха од тога да ће бити  оцењи-
вани, веће слободе у односу према себи и да је то 
исказано преко повећања и богаћења ликовног 
приказа имена. Промена се може психолошки 
тумачити и као позитивна промена самопошто-
вања, а што је последица промене атмосфере у 
оквиру групе. Постоје налази који потврђују да 
је истовремено дошло до позитивних промена у 
групним атмосферама у истим групама (Огње-
новић, Шкорц, 2003) који превазилазе оквире 
овог рада. Оно што се намеће као претпостав-
ка је да је постојало више системских промена 
које су захватиле не само групе деце и наставни-
ке који су са њима радили, већ и образовну и со-
цијалну климу у целини. Промену приказа име-
на видимо као део целовите промене која заслу-
жује додатну пажњу психолога јер се односи на 
више развојно важних аспеката.

Центрирање приказа имена на листу па-
пира је делимично последица његовог увећања, 
а делимично и померања функције. Од функције 
потписа, који се ставља у угао на почетку рада, 
име прелази у слободнију креацију која је плод 
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личних креативних напора. У првој радионици, 
када водитељ (наставник) каже да имају слобо-
ду да прикажу своје име како желе, деца нису у 
стању да се одвоје од функције потписа или ли-
ковног рада. Њихово дотадашње искуство у об-
разовном процесу их спречава да поверују у не-
процењивачку атмосферу. Коришћење  слободе 
као „слободе” у образовном процесу, деца то до-
бро осећају, најчешће је у циљу усвајања новог 
знања, те ту слобода није права слобода, него 
задобија улогу инструмента да би се са дететом 
постигло нешто секундарно. Омогућавање сло-
боде израза детету, а без инструменталних оче-
кивања, ретка је ситуација у образовању и деца 
са правом, у почетној фази програма, поступају 
на уобичајени начин - име се исписује скром-
но у горњем левом углу, понекад чак и обич-
ном оловком, иако им је предложено да употре-
бе своје омиљене боје. Истраживања креативне 
продукције у образовном процесу показују да је 
за појаву креативности и отварања потенција-
ла код деце неопходно испунити услове као што 
су не критиковати, не поредити, не такмичи-
ти се, не развијати постигнуће, не ограничава-
ти радозналост, дозволити различите покушаје 
па и промашаје (Аmabile, 1996; Максић, 2006; 
Sternberg, 1999; Sternberg, 2005). Током дугого-
дишњег рада са децом, показало се и из нашег 
искуства да је за појаву групне креативности по-
требно и развити сасвим посебну способност – 
толеранцију на неодређеност и известан степен 
„хаоса” у раду. То се односи на спремност во-
дитеља да дозволи степен „нереда, брљања, уп-
ропашћавања материјала, прљања руку и одеће, 
скакања по учионици, жагора, па и дреке” (из 
изјава наставника). То је у условима образовних 
институција ретко поштовано јер захтева да се 
наставник дистанцира од своје свакодневне уло-
ге и дозволи већи степен слободе у раду. Истра-
живања креативне продукције показују да је овај 
захтев необично важан, и да су на пример, обра-
зовне институције које остављају овакав степен 
слободе имала ученике са значајно бољим креа-

тивним постигнућем у свим областима уметнос-
ти, науке, па чак и економије (Sternberg, 2005).

Ослобођење приказа имена од функције 
потписа се може приметити и преко употребе ли-
није. У иницијалним приказима, линија се корис-
ти у једном потезу, док се у финалним прикази-
ма (често иста боја) користи за сенчење, шрафи-
рање, тачкање, додавање визуелних елемената. 

Треба поменути да се степен употребе боја 
не разликује у почетним и финалним фазама, да-
кле, није истовремено дошло до обогаћивања ко-
лористиком али ни смањења. То нам указије да је 
вероватно дошло до још једног одвајања прика-
за имена – одвајања од захтева ликовног у окви-
ру ликовне културе. Захтеви које деца испуњавају 
током израде радова у оквиру наставе ликовне 
културе су различити од оних који се појављују 
у овој ситуацији током рада. Једна од основних 
разлика је што се током наставе ликовног дете 
центрира на продукт (док је овде у центру про-
цес), на поштовање естетских критеријума лепог 
(док је овде слободан израз), на стављање проду-
кта у контекст других продуката да би се добила 
оцена у складу са тим  (док овде не постоји по-
ређење), на извршен рад, дете показује да је „ра-
дило” на цртежу тиме што наноси више детаља и 
боја него што би можда желело (док овде степен 
обрађености не игра улогу) и слично.

Средство постаје аутономна креација или 
предмет игре 

Једно од постигнућа програма је било да 
се нешто што се доживљава као средство, на при-
мер, цртеж којим се добија оцена или којим се 
пореди са другима, или потпис на почетку листа 
који показује да смо ми ти који су цртали, а не 
неко други, сада постаје аутономна креација, ос-
лобођена од свакодневне функције, постаје ново 
стварање и игра. Исти поступак се користио и 
са другим елементима искуства – на пример, 
увођене су игре са изговарањем имена тако да 
се оно изговара на неуобичајене начине покрети 
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које ритуално изводимо (на пример, руковање) 
су трансформисани на нове начине, и слично. 
То је био начин да се деци омогући да свако-
дневне ствари и животне ситуације виде на нов 
начин, као потенцијална поља за игру, мењање и 
надограђивање. Тиме се отварало поље за нове 
дивергентне акције. Према исказима наставни-
ка који су учествовали у програму, једна од ос-
новних промена која се одиграла је имала везе 
са поновним увођењем игровности у наставне 
активности. Тако је игра, коју смо заборавили 
или инструментализовали као средство којим 
се стиже до нечег „важнијег” поново добила зна-
чај и интегрисана у свакодневне активности, 
унапредила образовну атмосферу. Промена де-
чијег приказа имена се може разумети и као 
давање игровног квалитета нечему што га није 
имало, трансформација имена од потписа пре-
ма креативном личном знаку. 

 Промена продуката код деце на Косову је 
различита

Нажалост, ни једна од одлика промена 
приказа имена код деце у централној Србији се 
није поновила на групама деце са Косова. То ве-
роватно одсликава тешку социјалну ситуацију у 
којој деца живе, обележену сукобима, ограниче-
ним кретањем и комуникацијом, као и социјал-
ном изолацијом и претњом личном животу. Ква-
литативне анализе и опсервације продуката ове 
групе деце су показале да је боја коришћена у 
приказу имена редукована, негде се појављива-

ла као бледа или чак бела (један приказ имена је 
изгледао као празан папир, али кад смо га поди-
гли према светлу, указало се име написано бе-
лом бојом, такво да уопште не може да се види 
ако се добро не загледа). Није тешко доћи до ту-
мачења да се лично име и став према њему вео-
ма разликују услед реалних разлика у социјал-
ним оквирима. Када под одређеним животним 
околностима име постане тешко бреме везано за 
животну претњу, онда ликовни приказ не може 
бити исти као онај који се појављује код деце у 
сасвим различитим психолошким и социјалним 
околностима, растерећеном игровном оквиру. 

Налаз је користан на још једном нивоу – 
наиме, показује да исти програми који се изводе 
као модели у различитим социјалним оквири-
ма, дају различите ефекте. Растућа доминантна 
тенденција за успостављањем „добре праксе”, 
„универзалног модела” рада са децом је само де-
лимично оправдана и изгледа, мора се изводи-
ти веома опрезно. Посебно зато што су деца, као 
веома осетљив део социјалног контекста, везани 
за оно што у том контексту постоји и доминира, 
а што ће бити видљиво у сваком моменту њихо-
вих живота. Реална географска дистанца између 
две групе деце – Врања и Косова, веома је мала, 
знатно мања него између Врања и Смедерева. 
Па ипак, психолошка дистанца, судећи према 
налазима, показује да се деца налазе у значајно 
различитим развојним условима. То погађа ди-
ректно сваки дечији акт и продукт и одражава се 
на укупан ефекат рада са децом.
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Summary

The study has included 609 students of primary schools in Serbia who have collectively participated in 
the psychological development program. We have followed the change of the creative workshop of the product, 
display of the name, before starting the program and six months after running the program aimed at the 
development of group learning atmosphere. The products were obtained by repeated workshop proceedings; 
visual views of the name were compared. There was a statistically significant change in the size of the names of 
all the groups at any age class (except in children from Kosovska Mitrovica and two Serbian enclaves). There 
was an increase of the names, moving towards the centre of the display list and the growth of decorating and 
colour schemes that have emerged in the latter view name. The finding is interpreted as a new understanding of 
the functions of visual display name, its separation of functions and features to fulfil the signature requirements 
of teaching art. New form of the names is interpreted as the liberation of art in the direction of the play, which 
corresponds to an increase of self-esteem and recognition of the importance that personal attitude to its name, 
carries. The absence of changes in children from Kosovo warned that the effects of development programs are 
not universal, but is inextricably tied to concrete living environment in which children grow up. 

Key words: psychology of art, a personal name. 
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Оригинални
научни рад

Наставни облици и комуникација у 
настави природе и друштва

Резиме: У зависности од наставног садржаја и типа часа, комуникација на часу наставе природе 
и друштва може се одвијати на више начина. Најчешће се комуникација дешава између наставника 
и ученика или између ученика самих. Одређени облици наставног рада и  методе  које користимо 
на одређеном часу формирају оквир у коме се појављују одређени облици комуникације. Такође, од 
начина на који остварујемо комуникацију на часу зависи у многоме који облик рада или методу 
ћемо користити. Ови елементи наставног процеса су међусобно зависни и појављују се као целина. У 
чланку су представљени резултати истраживања спроведеног међу учитељима у општинама Нови 
Пазар, Сјеница, Тутин, Рашка, Нова Варош и Краљево, обухватило је 127 испитаника а имало је за 
циљ да покаже у којој мери наставници у нижим разредима основне школе користе различите облике 
наставног рада и самим тим на који начин се одвија комуникација у настави природе и друштва. 
Истраживање је спроведено техником анкетирања, анкетним упитником, дескриптивном методом.  
Добијени резултати показују да учитељи најчешће користе фронтални облик рада у настави природе 
и друштва.

Кључне речи: комуникација, настава природе и друштва, наставник, ученик.

Увод 1

Интердисциплинарност наставе приро-
де и друштва наставнику пружа много могућ-
ности у одабиру и примени различитих облика 
и форми комуникације у току наставног проце-
са. У зависности од садржаја учења, циља и за-
датака наставе које планирамо да остваримо у 
току часа, метода и облика рада, можемо плани-
рати и различите облике комуникације у наста-

1  filduza@yahoo.com

ви. Различит интензитет активности ученика и 
наставника у различитим облицима наставе не 
може довести до истих резултата наставног про-
цеса. Они облици у којима је ученик активнији у 
комуницирању са осталим факторима наставе и 
где се правовремено реагује на његов успех до-
вешће до бољих резултата наставног рада. Пред-
ности и недостаци наставних облика углавном се 
огледају у односима и квалитету комуникације 
која се остварује на релацији ученик–наставник 
и ученик–ученик. Предност у настави природе 
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тијевић, 1999:181). Наставник је углавном акти-
ван, док су ученици пасивни примаоци наста-
вног садржаја. Овакав непосредни контакт захте-
ва непосредну, интерперсоналну комуникацију 
која се дешава на релацији наставник–ученик. 
Комуникација се најчешће остварује вербалним 
путем, коју прати свакако и невербална комуни-
кација. „Доминира једносмерна комуникација, 
само повремено дупуњена разговором или уче-
ничким невербалним повратним информација-
ма учитељу о томе колико га разумеју или коли-
ко су мотивисани да пажљиво прате његово из-
лагање“ (Богнар и Матијевић, 2002: 235). Про-
дановић и Ничковић (1974: 260) као негативно 
обележје фронталног или, како га они зову, ко-
лективног облика наставног рада, истичу и поја-
ву дидактичке дифузије у контакту и комуника-
цији између наставника и ученика. Контакт и 
комуникацију у колективном облику наставног 
рада карактерише њихов знатно екстензивнији 
него интензивнији развој. 

Највећи недостатак овог облика рада јесте 
што је комуникација која се дешава на часови-
ма где се примењује фронтални облик рада нај-
чешће једносмерна од наставника ка ученику и 
неретко ауторитарна. На овај начин ученик се 
мисаоно и вербално пасивизира и намеће му се 
осећај инфериорности. У току наставе не пре-
поручује се сарадња међу ученицима већ сваки 
ученик ради задатак сам за себе. У оваквој фор-
ми рада појављује се и интраперсонална кому-
никација (комуникација се одвија у ученику са-
мом).

У фронталном облику рада комуникација 
се не остварује на равноправан начин између 
учесника у наставном процесу. Изостаје право-
времена повратна информација, активност и мо-
тивисаност ученика су сведени на минимум, као 
и развој говорних способности и моћ запажања. 
Фронтални облик наставе и комуникација која 
се остварује унутар овакве организације наста-
вног процеса везује се за традиционалну наста-

и друштва, као и других предмета, треба давати 
оним наставним облицима у којима је активност 
ученика већа, а комуникација обострана, интен-
зивна и „интерактивна стваралачка  комуника-
ција“ (Стевановић, 2004).  Најпродуктивнији ча-
сови природе и друштва су они на којима се на-
ставник труди да комбинује наставне облике и 
користи најбоља својства свакога од њих. На тај 
начин постижу се најбољи ефекти поучавања и 
учења.

Комуникација у настави природе и 
друштва не разликује се у многоме од начи-
на комуникације на часовима других предме-
та. Постоје одређене специфичности, које су 
у највећој мери везане за различите објекте у 
којима можемо реализовати наставу природе и 
друштва а имају утицаја на начин остваривања 
комуникације. 

Како се настава природе и друштва реа-
лизује кроз различите наставне облике, који се 
међусобно разликују по различитим форма-
цијама реализације часа (у којима се неминов-
но дешава комуникација између учесника нас-
тавног процеса), ми ћемо комуникацију у наста-
ви анализирати кроз следеће облике:

Комуникација у фронталној настави

Комуникација у индивидуалној настави

Комуникација у групној настави

Комуникација у раду у пару.

Комуникација у  фронталном облику рада у 
настави природе  и друштва

Главно обележје фронталног облика рада 
јесте рад једног наставника са већим бројем уче-
ника. Наставник се у исто време обраћа целом 
одељењу, излаже исто градиво, тумачи, обја-
шњава, демонстрира свима истовремено. „Пи-
тања поставља свима у одељењу, а ученик који 
одговара чини то пред целим одељењем“ (Вило-

•
•

•
•
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ву по парадигми Коменског. Овај облик рада и 
након три века преовладава у нашим школама. 
Општи комуникациони модел представљен је 
најчешће као круг који се завршава повратном 
информацијом (Вилотијевић, 1999: 352).

У фронталној настави изостаје повратна 
информација или је она неблаговремена. На-
ставник не зна, након што је пренео наставни 
садржај, у којој мери су ученици разумели ин-
формацију  коју тај садржај носи. „Комуникаци-
они циклус није комплетан без повратне инфор-
мације“ (Вилотијевић,1999: 353) На основу по-
вратне информације коју добија на самом часу 
наставник је у стању да реагује на нејасноће које 
су настале у комуникацији. Уколико оваква ре-
акција није благовремена, велика је вероватноћа 
да ће се то негативно одразити на ниво и ква-
литет знања ученика. Квалитет комуникације у 
фронталном облику наставе зависи у многоме 
од методе наставног рада коју наставник при-
мењује у току часа. Уколико се наставник оп-
редели за монолошку методу, где се не оставља 
простор за изражавање мишљења и ставова уче-
ника, комуникацијски процес ће бити квалита-
тивно најсиромашнији. Наставник ће једино на 
основу невербалних реакција ученика бити у 
могућности да процени ниво њихове перцепције 
градива. Ова метода од наставника захтева нај-
мању припрему, али самим тим и резултати који 
се њоме постижу у настави су најлошији. Учени-
ци немају прилику да искажу своје недоумице 
или ставове, а наставник не добија јасну слику о 
постигнућу у одељењу. Иако је монолошка ме-
тода незаобилазна у неким етапама часа, пре-
поручује се њено комбиновање са другим мето-
дама наставе како би се постигла што квалитет-
нија комуникација која ће довести до бољих и 
трајнијих знања.

Фронтални облик рада даје могућност из-
вођења наставе дијалошком методом тако што 
наставник поставља питања целом одељењу а 
ученици одговарају појединачно али пред це-

лим одељењем. Интерперсоналном интерак-
цијом наставник добија одређену повратну ин-
формацију. Иако је комуникација и овде огра-
ничена у смислу што наставник добија поврат-
ну информацију од само једног ученика, остали 
ученици могу на основу питања и одговора дру-
гова из одељења да делимично упореде свој ниво 
постигнућа са оним што су чули и да знају да ли 
је ниво његовог знања задовољавајући или не. 

Приликом реализовања наставе методом 
читања и рада на тексту, ученик комуницира 
сам са собом и са текстом на који је упућен. Сви 
ученици читају исти текст без обзира на разли-
ке које међу њима постоје и ниво разумевања. 
Овде се појављују препреке за остваривање ква-
литетне комуникације јер наставник није у мо-
гућности да свим ученицима објасни нејасноће 
које их муче. Приликом примене методе писа-
них радова наставник добија од ученика писа-
ну, невербалну повратну информацију на пору-
ку коју је послао.   

Методама демонстрације и илустрације 
наставник у фронталном облику рада истовре-
мено невербалним путем, сликом, цртежима, 
покретима или неким другим радњама комуни-
цира са целим одељењем. Овом методом се по-
стиже мало уколико се не комбинује са вербал-
ним методама, односно монолошком или дија-
лошком. 

„Најпогоднија примена фронталног обли-
ка рада у настави природе и друштва је прили-
ком увођења ученика у задатке наставне теме, 
наставне једнинице и при обради наставних 
садржаја о којима ученици немају довољно 
знања и искуства“ (Лазаревић и Банђур,1999: 
170). Кроз фронтални облик наставног рада у 
настави природе и друштва ученици уче да пос-
матрају промене у природи и друштву. Овај об-
лик наставног рада је погодан за систематиза-
цију наставних садржаја, као и реализацију при-
казивања филмова, представа, телевизијских 
емисија. Најбоље резултате у настави природе и 
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друштва фронтални облик рада даје онда када се 
комбинује са  осталим облицима рада.

Комуникација у  групном облику рада у 
настави природе и друштва

Групни облик наставног рада настаје као 
последица жеље за превазилажењем недос-
татака које има фронтални облик рада а то су 
мала мисаона активност ученика и неадекват-
на повратна информација. „Групни рад ученика 
представља социјални облик рада који је карак-
теристичан по унутарњој динамици и дидактич-
ким вриједностима. Тај социјални облик рада 
омогућује да се уклоне неки недостаци фрон-
талног рада ученика: веће могућности комуни-
цирања ученика, одређене могућности пошти-
вања индивидуалних разлика међу ученицима, 
те одгајање неких позитивних карактеристика 
личности (сарадња, прихватање саговорника, 
култура дијалога, тачност, самосталност и др.)“ 
(Богнар и Матијевић, 2002: 246). 

У току реализовања часа на коме при-
мењујемо групни облик рада у зависности од 
фазе часа приметићемо различите начине ко-
муницирања. Артикулацију часа групног обли-
ка наставе многи дидактичари предлажу на сли-
чан начин: 

У уводном делу часа којег одликује 
фронтална организација часа (Вило-
тијевић,1999: 190) наставник даје напо-
мене о садржају који ће се радити у гру-
пама, обавља се договор и преузимају 
задаци рада (Богнар и Матијевић,2002: 
248). Након тога наставник формира 
групе у којима ће ученици радити. У 
овом делу часа доминира вербална, не-
посредна комуникација наставника са 
целим одељењем, интерперсонално и 
најчешће једносмерно уколико ученици 
не постављају питања везана за садржај 
рада или организацију група. Доминира 

−

монолошка метода јер се наставник об-
раћа ученицима, као и метода писања 
уколико наставник записује задатке 
групама на табли.

Следећи део часа одликује се групним 
обликом рада у коме ученици без ди-
ректне помоћи наставника решавају 
задатак. „Група је организационо за-
творена заједница која нема с настав-
ником перманентан непосредан радни 
контакт, већ дисконтинуирану кому-
никацију. Зато се овај облик и сврста-
ва у непосредну наставу“ (Продановић 
и Ничковић, 1974: 257). У зависности 
од величине групе зависи и квалитет 
остварене комуникације чланова гру-
пе. Дидактичари најчешће препоручују 
групе од 3 до 6 или од 5 до 7 ученика. 
„Поуздано је да ће се богатија комуни-
кација догађати у групи од три члана 
него у групи од шест чланова“ (Бог-
нар и Матијевић, 2002: 247). Међутим, 
Мори (1959) сматра да је група од три 
ученика недопустиво мала, мотивација 
у малој групи је на нижем нивоу, дух 
надметања мање присутан. Он истиче 
предности групе од четири члана где је 
оваква група лако покретљива, лакше се 
остварује комуникација међу чланови-
ма групе. Приликом рада на заједнич-
ком задатку ученици у групи вербално 
и невербално међусобно комуницирају, 
непосредно и двосмерно. У групама 
које функционишу без ривалитета међу 
члановима остварује се симетрична ко-
муникација а тамо где чланови групе не 
осећају једнакост остварује се несиме-
трична интеракција. Један члан групе, 
најчешће вођа групе, преузима доми-
нантну улогу и комуникација у групи 
је сведена на минимум (Проданивић и 
Ничковић, 1974: 259). наводе четири 
обележја која чине добро организовану 

−
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групу, а то подразумева групу у којој се 
остварује добра комуникација:

а) адекватан састав групе (избор члано-
ва групе, уз учешће и наставника и 
ученика, треба да обезбеди адеква-
тан састав како би се омогућили са-
раднички односи у групи и сви по-
требни услови за реализовање зада-
така групе);

б) специфична организација групног 
рада (групни рад карактерише шира 
самосталност, радна истраживачка 
основа, пројектовање, планирање, 
евидентирање и верификовање рада 
групе и њених чланова, као и пре-
цизна расподела радних дужности);

в) перманентна комуникација с настав-
ником (у свим етапама групног рада 
треба да се осећа стална, директна 
или индиректна комуникација, као 
и жив, временски правилно распо-
ређен контакт са наставником) и;

г) контактирање у раду с другим група-
ма (група не сме да угрожава једин-
ство и чврстоћу разредног колекти-
ва; она је, строго узевши, жива ка-
рика колективног ланца, зато је не-
опходно да се обезбеди интергрупно 
контактирање, размена мишљења у 
раду и сједињавање групног рада у 
колективна постигнућа).

У току групног рада доминирају дијалош-
ка, метода рада на тексту, метода читања и пи-
сања.

Следи извештавање и разговор о ре-
зултатима групног рада. Овај део часа 
се поново реализује кроз фронтални 
облик рада и одликују га облици ко-
муникације који се појављују у овој 
форми часа. Укрштају се монолошка и 
дијалошка метода уз евентуалну демон-

−

страцију или илустровање резултата до-
бијених у групи. 

Кроз ову методу наставног рада више уче-
ника је активно у остваривању циља и задатака 
часа, њихова мисаона и вербална активност је 
боља него у фронталном облику. Наставник ће 
на тај начин пре добити повратну информацију 
о нивоу усвојеног градива од својих ученика него 
што би то било у фронталном облику рада. 

Наставни садржаји природе и друштва у 
великој мери омогућавају примену групног об-
лика рада. За овакав облик рада најчешће се ко-
ристе наставне јединице чији садржаји су блис-
ки ученицима, тичу се њихових навика, начина 
живота, породице, краја у коме живе. 

Лазаревић и Банђур (1999: 175) дају спи-
сак наставних јединица погодних за обраду кроз 
групни облик рада.  За први разред то су: груп-
но моделовање, изрезивање предмета и лепљење 
слика, прикупљање слика и израда паноа, са-
купљање колекција предмета и сл. За други раз-
ред: израда макета разних предмета, макета 
кућа, рад у породици и ученичкој организацији, 
израда основних облика рељефа, израда темат-
ских албума и сл. За трећи и четврти разред ови 
аутори истичу развијену самосталност и ис-
куство ученика те да у групном облику рада тре-
ба инсистирати више на истраживачком и ства-
ралачком, самосталном раду ученика. 

Комуникација у пару у 
настави природе и друштва

Рад у паровима представља такав облик 
наставног рада у коме на изради истог задат-
ка учествују два ученика. „Активностима у па-
ровима постиже се много интензивнија кому-
никација него у већим групама ученика. Ту оба 
члана обавезно учествују у разговору, односно 
супростављају мишљења. Интровертни учени-
ци лакше се одлучују казати своје размишљање 
другом ученику него наставнику“ (Богнар и Ма-
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тијевић, 2002: 244). Да би рад у пару довео до 
очекиваних резултата неопходно је да ученици 
остваре добру комуникацију. То подразумева 
да „отворено износе своје мишљење, да поштују 
партнерово мишљење, да доказују своју тезу, да 
се не љуте на партнера него да га уважавају и 
пажљиво слушају“ (Вилотијевић, 1999: 195). Ко-
муникација међу ученицима у пару је интерпер-
сонална, двосмерна, непосредна, вербална. Уко-
лико се не одаберу да чине пар ученици подјед-
наких способности, може доћи до асиметрич-
ности у комуникацији при чему ће бољи ученик 
водити главну реч а слабији ученик ће се пов-
лачити из рада. Ничковић и Продановић (1974: 
257) ову појаву називају „тиранијом супериор-
нијег партнера“.  Истраживањима је доказано да 
радом у пару ученици постижу боље резултате 
него у индивидуалном раду. Овакав ефекат се 
постиже захваљујући „плус комуникацији“ коју 
Стевановић (2004: 103) описује као комуника-
цију у којој је резултат већи од уложеног. 

Артикулација часа у којој се настава 
одвија кроз рад у паровима слична је артикула-
цији наставе кроз групни облик. На самом по-
четку наставник се фронтално обраћа целом 
одељењу и највљује садржај учења, након тога 
ученици раде у паровима а на крају часа опет 
се фронтално сумирају резултати рада парова.  
Наставник у току часа са ученицима комуни-
цира непосредно, он „контролише да ли је уче-
ницима заједнички циљ, како се осећају поједи-
ни чланови пара, како прихватају један другога, 
каква је њихова сарадња, те допуњују ли се ус-
пешно“ (Буј, према: Богнар и Матијевић, 2002: 
245). Закључке о томе доноси на основу вербал-
них и невербалних реакција ученика.

Најпогодније методе за примену у раду у 
паровима су метода читања, разговор, експери-
ментални и практични радови, илустративни и 
писмени радови.

Комуникација у  индивидуалном облику 
наставе природе и друштва

Дефиниције индивидуалног облика наста-
вног рада своде се на то да описују индивиду-
ални рад као самосталну активност ученика у 
процесу стицања знања. „Појединачни рад у по-
учавању, учењу и настави полази од психолошке 
чињенице да се сваки ученик разликује од дру-
гог ученика“ (Шеховић, 2006: 245) Овакав облик 
наставног рада настаје као потреба да се ученик 
максимално мисаоно активира и дођу до изра-
жаја његове способности. „Више ма који други 
облик наставног рада, индивидуални облик раз-
открива ученика у целини његових радних спо-
собности а њему самоме пружа веома повољне 
могућности да упозна своје вредности и слабо-
сти. На тај начин, ако је правилно дидактички 
усмерен, овај облик наставног рада представља 
непресушан извор позитивних мотива за рад и 
стваралаштво, самоконтролу и упоређивање с 
постигнућима осталих ученика у раду“ (Про-
дановић и Ничковић, 1974: 256) „Радећи сам, 
ученик развија своју самосталност, стиче само-
поуздање и развија љубав према раду. Настава 
природе и друштва је веома погодна за примену 
индивидуалног облика рад, јер се заснива на за-
нимљивим, аутентичним, очигледним и узрасту 
ученика приступачним садржајима“ (Лазаревић 
и Банђур, 2001: 192). У току реализације пред-
мета природа и друштво низ садржаја могуће је 
обрадити индивидуалним радом ученика: кроз 
извођење практичних радова, рад и посматрање 
у школском врту, уношење података у таблице, 
приказивање података и цртање шема, графико-
на, рад на географској карти. 

Различити аутори наводе потпуно исте об-
лике остваривања индивидуалног рада у наста-
ви природе и друштва и то: самосталан рад уче-
ника на истим задацима, самосталан рад учени-
ка на различитим задацима и наставников рад 
са једним учеником. Приликом оваквог облика 
учења остварује се најчешће коакција или ауто-
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комуникација при чему појединац комуницира 
сам са собом, присећајући се савладаног гради-
ва. Такође, комуникација је интраперсонална, 
једносмерна, започиње и завршава се у поједин-
цу. Ученик у току самосталног учења остварује и 
нецентрирану и углавном знаковну (симболич-
ку) комуникацију са садржајем учења. Ово су и 
главни недостаци индивидуалног облика учења, 
јер изостаје сарадња са другим ученицима и на-
ставником.

Индивидуални облик рада најчешће се по-
везује са појмовима индивидуализације и дифе-
ренцијације, јер се различитим задацима, при-
лагођеним знању, искуству, узрасту и интере-
совањима ученика може утицати на њихову 
мисаону активност и благовремени развој спо-
собности. Како је у пракси веома тешко спро-
вести потпуну индивидуализацију у настави, у 
одељењу са тридесет ученика прибегава се изра-
ди различитих наставних листића на више ни-
воа сложености (најчешће три), тако да задаци 
који се на њима налазе одговарају и ученици-
ма са слабијим, као и онима са бољим успехом. 
Наставне листиће за индивидуализацију Дотран 
(према: Лазаревић и Банђур, 2001: 195)  је по-
делио на: 

а) листиће за надокнађивање (допуња-
вање)

б) листиће за развој (бржи развој)

в) листиће за самостално учење

г) листиће за увежбавање  (вежбање)

Матијевић и Богнар (2005: 241) исти-
чу вредност егземпларне и проблемске наставе 
приликом индивидуалног облика рада и описују 
дидактички вредне наставне листиће за индиви-
дуализацију на следећи начин: „Дидактички су 
вредни наставни листићи на којима је нека ин-
формација у вези са којом ученик треба неш-
то да уради. Такође су вредни листићи на који-
ма су израђени примери те задаци које ученик 
може израдити по аналогији (егземпларна на-

става). Вредни су и наставни листићи на којима 
су једноставнији проблеми које ученици могу 
решавати самостално, или задаци уз чије реша-
вање може доћи до изражаја ученикова креатив-
ност“.

У идивидуалном облику рада доминирају 
метода читања и рада на тексту, писаних радо-
ва, као и методе лабораторијских и практичних 
радова где се у потпуности остварује индивиду-
ални рад. „Лабораторијски рад радно култиви-
ше ученике, привикава их да у процесу рада и 
усредсређености свако поштује свакога, да нико 
никог не узнемирава, да је свако одговоран за 
себе“ (Шеховић, 2006: 249).

Особености, предности и недостаци тра-
диционалних облика наставе, као и ефекти 
које они имају на квалитет комуникације у нас-
тавном процесу представљају теоријско пола-
зиште истраживања које смо спровели.

Предмет и циљ истраживања

Истраживањем које смо спровели желели 
смо да утврдимо у којој мери наставници кори-
сте различите облике наставног рада, као и пред-
ности савремених наставних средстава, и на ос-
нову раније описаних предности и недостатака 
и ефеката који се постижу у одређеним облици-
ма наставног рада на квалитет комуникације и 
интеракције међу наставним факторима, утвр-
димо како најчешће изгледа остваривање нас-
тавног процеса у нашим школама. Спроведено 
истраживање имало је за циљ да покаже у којој 
мери наставници у нижим разредима основне 
школе користе различите облике наставног рада 
и, самим тим, на који начин се одвија комуника-
ција у наставном процесу на часовима природе 
и друштва. Такође, један део истраживања тиче 
се употребе савремених наставних средстава у 
настави и ефеката који се њима постижу у ква-
литету наставног процеса. Пошли смо од хипо-
тезе да наставници најчешће користе фронтал-
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ни облик рада у наствном процесу и да се кому-
ницирање између наставника и ученика изводи 
углавном једносмерно, од наставника ка учени-
ку, са активним деловањем наставника и пасив-
ном улогом ученика. Различитим начином ко-
муницирања у настави, која се дешава у оквиру 
различитих наставних облика, мења се интензи-
тет и начин интеракције наставника и ученика, 
ученика са другим ученицима, ученика са нас-
тавним садржајем. Као резултат тог процеса, у 
већој или мањој мери појављују се благовреме-
не повратне информације, активност и мотиви-
саност ученика, развој говорних способности и 
моћи запажања ученика, као и већа ангажова-
ност и мотивисаност наставника, атрактивнији 
и иновативан наставни процес. Настава природе 
и друштва је одабрана као специфична по томе 
што се кроз њу обрађују различите области при-
родних и друштвених наука, па се наставницима 
пружа могућност да користећи предности  нас-
тавних облика креирају најквалитетнији оквир 
за изучавање ових наставних садржаја, и тиме 
утичу на квалитет комуникације и постизање 
позитивних ефеката учења и поучавања.

Метод  истраживања

Истраживање је спроведено дескриптив-
ном методом, техником анкетирања, при чему 
су коришћени анкетни упитници као истражи-

вачки инструменти. Дескриптивном методом 
смо успели да опишемо стање у школама а ве-
зано је за предмет истраживања.  Резултати су 
приказани у табелама, кроз фреквенције одго-
вора и процентуално. 

Узорак истраживања

Истраживање које је спроведено међу 
учитељима у општинама Нови Пазар, Сјеница, 
Тутин, Рашка, Нова Варош и Краљево, обухва-
тило је 127 испитаника.  

Полна структура испитаника и расподе-
ла према годинама радног стажа приказани су 
у Табели 1.

Резултати истраживања

Истраживање је показало да учитељи нај-
чешће користе фронтални облик рада у настави 
49,61%, комбинацију два или више облика рада  
на часовима користи 29,92% испитаника, груп-
ни облик рада преовладава код 14,17% испи-
таних учитеља, док индивидуални 4,72% и рад 
у пару 1,57% су најмање заступљени у нашим 
учионицама (Табела 2). 

Овакви резултати потврђују полазну хи-
потезу нашег истраживања да је фронтални об-
лик рада и даље најзаступљенији у настави при-

Табела 1. распоредела према годинама радног стажа и полу испитаника

године стажа
0–10 11–20 21–30 31–40 Укупно

f % f % f % f % f %
мушкарци 5 3,93 7 5,51 4 3,15 8 6,30 25 19,68
жене 31 28,35 37 34,64 22 20,47 11 14,96 102 83,31

Табела 2. Расподела према заступљености облика рада у настави природе и друштва

Облик наста-
вног рада

Фронтални Групни Рад у пару Индивидуални
Комбинација 
више облика 

рада
Укупно

f 63 18 2 6 38 107
% 49,61 14,17 1,57 4,72 29,92 100
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роде и друштва. Скоро половина наставног рада 
одвија се фронталним обликом. Индивидуални 
облик рада и рад у пару се најређе користе у на-
стави. На основу ових резултата можемо доћи 
до више закључака: наставници су навикли на 
фронтални рад па се тешко усуђују да промене 
облик наставе; припрема наставника за фрон-
тални рад много једноставнија него за индиви-
дуални, групни или рад у пару; просторни и те-
хнички услови у школама не дозвољавају јед-
ноставну промену облика  наставног рада.

Наставници повратну информацију о по-
стигнућу ученика добијају најчешће писменим 
путем на основу резултата задатака 52,76%, вер-
балним путем увид у постигнућа добија 29,92% 
учитеља, тако што добијају одговоре на при-
премљена питања. Понудили смо учитељима 
могући одговор да повратну информацију до-
бијају на основу садржаја питања која поста-
вљају ученици њима и добили смо информацију 
да 14,17% наставника на овај начин добија сли-
ку о постигнућу ученика (Табела 3). 

На основу резултата који су представље-
ни у табели само трећина наставника разгова-
ра са својим ученицима и остварује непосред-
ну, усмену комуникацију. Наставници повратну 
информацију о постигнућу својих ученика до-
бијају писменим путем. Иако је писмено испи-
тивање и одговарање објективније, треба се се-

тити да код ученика млађег школског узраста 
треба развијати вештине и усменог и писменог 
излагања,  усменим испитивањем ученик добија 
бржу повратну информацију, наставник може 
да утиче на његово самопоуздање, мотивацију.

На питање у којој мери наставници кори-
сте на часовима природе и друштва савремена 
наставна средства како би наставу учинили за-
нимљивијом и атрактивнијом добили смо одго-
вор да 67,72% наставника користи ова средства, 
док 31,50% наставника савремена наставна 
средства уопште не користи (Табела 4).

Добијени резултати показују да се стање 
у основним школама мења позитивно  када је 
у питању однос наставника према савременим 
наставним средствима и њиховом коришћењу у 
свакодневном раду. Ову чињеницу можемо до-
вести у везу са старосном структуром испита-
них наставника, пошто је највећи број испита-
ника има једну до двадесет година радног стажа, 
а то су особе на врхунцу каријере које се лакше 
прилагођавају променама од својих старијих ко-
лега.

На следеће питање релевантним смо узи-
мали само одговоре оних наставника који су ре-
кли да користе савремена наставна средства у 
настави природе и друштва. На питање у којој 
мери употреба савремених наставних средста-

Табела 3. Расподела према начину добијања повратне информације о постигнућу ученика

Резултати пис-
мених задатака

Усмени одговори 
на припремљена 

питања

Садржај уче-
ничких пи-

тања

Невербалне ре-
акције ученика

Без одго-
вора

Укупно

f 67 38 18 3 1 107
% 52,76 29,92 14,17 2,36 0,93 100

Табела 4. Расподела према заступљености савремених наставних средстава у настави

Користе савремена нас-
тавна средства

Не користе савремена нас-
тавна средства

Без одговора Укупно

f 86 40 1 107
% 67,72 31,50 0,78 100



82

Филдуза Прушевић-Садовић, Сефедин Шеховић

ва у наставном процесу утиче на квалитет ко-
муникације у настави, учитељи су одговорили 
да ученици постају активнији и заинтересова-
нији за садржаје учења уколико се они предста-
ве савременим наставним средствима (77,91%), 
учитељи такође, сматрају да савремена наставна 
средства обезбеђују бржу и квалитетнију поврат-
ну информацију о постигнућу ученика за време 
наставе (20,93%), и само 1,16% наставника сма-
тра да нема разлике у односу на наставу у којој 
се не користе савремена наставна средства (Та-
бела 5). 

Добијени резултати показују да наставни-
ци примећују позитивне промене у комуника-
цији у наставном процесу приликом коришћења 
савремених наставних средстава. Примећује се 
да су ученици активнији и заинтересованији за 
наставни процес, и да је обострана повратна ин-
формација бржа, а то би занчило и правовре-
мена. На овај начин ученици су подстакнути да 
разговарају, расправљају, тумаче садржаје, ко-
ристе различита средства и изворе сазнања.

Закључак 

Резултати спроведене анкете потврђују 
полазне хипотезе да учитељи најчешће кори-
сте фронтални облик рада у настави природе и 

друштва и да се кроз овај облик рада остварује 
једносмерна комуникација у којој наставник 
доминира у току часа. Повратна информација 
потпуно изостаје или је неблаговремена како 
би се реаговало на евентуалне пропусте. Усмена 
непосредна комуникација замењена је писме-
ном комуникацијом. На овај начин наставнику 
је онемогућено да благовремено делује и испра-
ви ученичке грешке, а ученик не добија потреб-
не смернице. Рад у пару и индивидуални рад су 
врло ретки у настави природе и друштва, што 
је неоправдано јер велики број садржаја може 
да се прилагоди овим облицима рада. Савреме-
на средства су све присутнија у настави и нас-
тавници користе њихове позитивне могућности. 
Укључивање савремених средстава у наставни 
процес и прилагођавање облика рада садржаји-
ма учења, као и интересовањима и могућности-
ма ученика, утиче на њихову активност а то не-
миновно доводи до бољег квалитета комуника-
ције, брже повратне информације у оба смера 
и квалитетнијих резултата наставног рада. На 
овај начин побољшавају се комуникационе ком-
петенције и наставника и ученика, остварује се 
боља сарадња између фактора наставе а ефекти 
учења и поучавања су трајнији и оперативнији. 

Табела 5. Расподела према ефектима који постижу савремена наставна средства на комуникацију у 
настави природе и друштва

Већа активност и интере-
совање ученика

Бржа повратна реакција
Нема разлике у ква-

литету наставе
Укупно

f 67 18 1 86
% 77,91 20,93 1,16 100



83

Наставни облици и комуникација у настави природе и друштва

Литература

Богнар, Л. и Матијевић, М. (2002).  Дидактика. Загреб: Школска књига.

Вилотијевић, М. (1999).  Дидактика. Београд: Учитељски факултет.

Лазаревић,  Ж. и Банђур, В. (2001).  Методика наставе природе и друштва. Јагодина-Београд: Учи-
тељски факултет. 

Мори, Ф. (1959).  Индивидуализована настава и групни рад, Београд: Педагошко друштво.

Продановић,Т. и Ничковић, Р. (1974). Дидактика.  Београд: Завод за уџбенике и наставна средства. 

Стевановић, М. (2004).  Школа по мјери ученика. В. Топлице: Тонимир.

Шеховић, С. (2006).  Дидактика. Београд: Учитељски факултет. 

Summary

Depending on the course content and the type of class, the communication in the classroom in Natural 
and Social Sciences can be accomplished in several ways. Most often communication occurs between teachers 
and students or between students themselves. Certain forms of teaching and methods are used to establish a time 
frame in which certain forms of communication appear. Also, the way we achieve communication in the class 
depends very much that on the kind of work or the method to be used. These elements of the teaching process are 
mutually dependent and appear as a whole unit. The article presents the results of research conducted among 
teachers in the municipalities of Arbour, Tutin, Raska, Nova Varos and Kraljevo, and it included 127 subjects 
and was aimed to demonstrate the extent to which teachers in primary schools use different forms of work and 
therefore the way in which communication takes place in Nature and Society. The survey was conducted inter-
viewing technique, survey questionnaire, and descriptive method. The results show that teachers often use the 
frontal method of teaching natural and social sciences. 

Key words: communication, teaching natural and social sciences, teacher, student. 
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Кратки
научни прилог

Различити приступи у 
осмишљавању концепције сазнавања 

у настави математике2

Резиме: У раду се разматрају различити приступи у осмишљавању концепције сазнавања у 
настави математике заступљени у теорији развијајуће наставе и у неким другим савременим те-
оријским оријентацијама. У оквиру теорије развијајуће наставе сматра се да кључну улогу у учењу и 
сазнавању у настави математике, које се односи на сазнавање предмета, појава и процеса објекти-
вног света, треба да има садржај наставе математике. Настава и процес сазнавања треба да буду 
осмишљени на такав начин да се ученицима омогући откривање унутрашње суштине предмета саз-
навања, односно откривање њихове унутрашње математичке суштине. Настава заснована на овој 
концепцији сазнавања омогућава формирање стабилног система математичких знања и појмова, што 
треба да буде једна од основних карактеристика ефикасне наставе математике која води одређеном 
нивоу и квалитету постигнућа ученика. Поред тога, савремена схватања о улози учења и сазнавања 
у настави математике указују на чињеницу да важан задатак наставе математике треба да буде и 
формирање математичког начина мишљења код ученика.

Кључне речи: настава, учење и сазнавање, математика, систем математичких знања, мате-
матички начин мишљења.

12Несумњиво је да математика као нас-
тавни предмет у школи заузима централно ме-
сто и значај у оквиру наставног плана и про-
грама основног, општег и стручног образовања. 
Математичка знања и појмови чине неопходну 

1  radovan.antonijevic@f.bg.ac.rs

2 Рад је настао у оквиру пројекта Образовање и учење – 
претпоставке европских интеграција (број 149015), Ин-
ститута за педагогију и андрагогију Филозофског факул-
тета у Београду, који финансира Министарство за науку 
и технолошки развој Републике Србије.

основу успешног савладавања наставног гради-
ва и евентуалног формирања система знања и 
појмова у многим областима рада у настави, у 
оквиру појединих наставних предмета у основ-
ној школи и то, пре свега, у области наставних 
предмета као што су физика, техничко обра-
зовање и хемија. Између ових наставних пред-
мета и математике постоји висок ниво повеза-
ности садржаја наставе, односно постоје међу-
предметне корелације наставних садржаја, која 
се појављује као садржајна повезаност између 
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знања и појмова у оквиру садржаја наставе ових 
школских предмета. Уопште, настава математи-
ке има и шири значај од учења и сазнавања које 
се у њој одвија. Тај значај односи се на утицај 
који се остварује у правцу развоја личности сва-
ког ученика, у интелектуалној, естетској и дру-
гим областима развоја. 

С обзиром на неоспорни значај наставе ма-
тематике за развој личности и образовање сва-
ког појединца, у оквиру дидактике и методике 
наставе математике, све више се наглашава нео-
пходност постављања стабилних основа матема-
тичког образовања још на нивоу млађих разре-
да основне школе, основа који би послужили за 
успешно овладавање математичким садржајима 
у старијим разредима основне школе, у средњој 
школи а и касније. При том, наглашава се да је 
неопходно да ученици већ у млађим разредима 
овладају математичким приступом објектив-
ној стварности и основним елементима мате-
матичког мишљења. О томе Цветковић (1981: 
69) пише: „Она (математика) има да уведе уче-
нике у специфичан, математички прилаз пред-
метима, појавама и процесима, да им омогући 
успешно откривање предмета математике. Тај 
прилаз је за ученике нов и несвакидашњи. У на-
стави, међутим, они њиме морају да овладају“. 
Усмереност наставе математике на откривање 
самог предмета математике, њених предметних 
основа, представља крупан задатак наставе ма-
тематике, чијој реализацији морају бити под-
ређени садржаји наставе математике. Реализа-
ција овог задатка у складу је са настојањем да 
се код ученика у настави развије математич-
ки приступ стварности, кроз развој различитих 
елемената математичког начина мишљења код 
ученика. 

У савременој методици наставе матема-
тике наглашава се да један од кључних задата-
ка наставе математике треба да представља фор-
мирање система математичких знања и појмова 
код ученика (на пример, Blanton, 2008; Windsor, 

2010). Сматра се да би овај систем знања чи-
нио стабилну основу усвајања знања у области-
ма које су са математиком непосредно повеза-
не, основу развоја укупног система знања и пој-
мова, који би омогућио боље разумевање и ус-
вајање нових научних знања од стране ученика у 
наставном процесу. Упоредо са развијањем јед-
ног оваквог система знања остваривао би се, као 
саставни део јединственог процеса, и ток раз-
воја математичког мишљења ученика у настави, 
мада став о међусобном утицају и прожимању 
знања и мишљења није јасно постављен, нити су 
објашњени механизми ове врсте утицаја у на-
стави математике. Из тих разлога, сложени од-
нос између учења и сазнавања у настави мате-
матике и развоја математичког мишљења код 
ученика, представља значајно поље научног ин-
тересовања и истраживања у области методике 
наставе математике.

Учење и сазнавање у настави математике 
одвија се, како на основу општих психолошких 
и дидактичких принципа и поставки, тако и на 
основу специфичних својстава математике као 
области сазнања и методичких специфичности 
које се јављају у овој области васпитања и обра-
зовања. Полазиште за установљавање одређене 
концепције сазнања у овој области представљају 
два основна гносеолошка проблема, од чијег 
разрешења зависи општа оријентација у кон-
ституисању концепције сазнања. Та два гносео-
лошка проблема формулишу се са два једнос-
тавна питања, од чијих одговора зависе основне 
карактеристике концепције сазнања. То су: Шта 
је предмет сазнања? и Како се одвија сазнање? 
Ова два општа питања захтевају своју конкрети-
зацију у оквиру концепције учења и сазнавања у 
настави математике.

Као и за наставу других наставних пред-
мета, и за наставу математике се траже раз-
личити приступи, модели и поступци који ће 
наставу математике учинити што ефикаснијом 
и унапредити нивое постигнућа ученика у овој 
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области. Давидов сматра да је устројство наставе 
математике као целовитог наставног предмета 
веома сложен задатак, који захтева заједнички 
напор поред математичара и стручњака из дру-
гих области, као што су педагози, психолози и 
логичари. Важан моменат решавања тог општег 
задатка представља издвајање у процесу кон-
ституисања наставног програма одређених ма-
тематичких појмова, са којима је неопходно за-
почети изучавање математике у школи. Ови пој-
мови, сваки у оквиру своје предметне области, 
према Давидову (1966: 54–55), чине основу за 
устројство сваког наставног предмета и од ових 
исходишних појмова у области математике, које 
ученици откривају и усвајају у настави, зависи 
општа оријентација у математичкој стварности, 
што има суштински утицај за касније напредо-
вање у овој области знања. Општа оријентација у 
оквиру одређеног наставног предмета остварује 
се управо уз помоћ исходишних појмова из ре-
ферентне области, који представљају неопходно 
средство формирања система појмова у одређе-
ној области сазнавања у настави. И у оквиру ме-
тодике наставе математике прихвата се стано-
виште о потреби да се општа оријентација у на-
стави математике оствари путем усвајања кључ-
них математичких појмова који представљају 
исходишне појмове за математику као науку. 
Конституисање система кључних математичких 
појмова, који чине појмови и везе које се између 
њих успостављају и откривају, треба да чини ос-
нову ефикасног учења и сазнавања. 

На значај присуства кључних математич-
ких појмова у оквиру садржаја наставе  матема-
тике указује и Давидов. Разматрајући проблем 
издвајања исходишних математичких појмова и 
њихова суштинска својства, Давидов (1966: 58) 
наглашава да је појам броја, односно, појам при-
родног броја, један од тих кључних, фундамен-
талних математичких појмова и да је овај појам 
то представљао кроз цео ток историје развоја ма-
тематике као науке, као и то да овај појам игра 
суштинску улогу у свим областима производње, 

технике и свакодневног живота људи. Давидов 
наглашава да избор почетних елемената изуча-
вања математике у настави мора бити усклађен 
са значајем појма броја, чијим се откривањем 
и усвајањем у настави ученицима омогућава да 
истовремено откривају и суштинска својства ко-
личинских односа, као и друге математичке пој-
мове. На основу наведених разлога, према Дави-
дову, рачунање (сч т) и број представљају темељ 
каснијег усвајања математике у школи и осно-
ву упознавања других посебних и појединачних 
математичких појмова. Самим тим, представља 
и темељ формирања система математичких пој-
мова код ученика и основу сваког даљег образо-
вања, дакле не само математичког образовања.

Давидов наглашава да се системи бројева 
заснивају на структури математичких појмова, 
која представља основу система математичких 
појмова и операција. С друге стране, структура 
математичких појмова представља праву гносе-
олошку основу учења и сазнавања у настави ма-
тематике. Појам броја повезан је са многим пој-
мовима који му претходе, али је посебно пове-
зан са појмовима „скуп“, „пресликавање“ (функ-
ција, операција), „еквивалентност“ и „обим“. На 
тај начин, сматра Давидов, број се у општој кон-
струкцији савремених математичких појмова не 
јавља као почетни и основни појам, мада постоје 
и одређена схватања према којима је појам 
броја исходишни математички појам у правом 
смислу те речи, на основу става да га није мо-
гуће непосредно дефинисати уз помоћ других 
појмова. Међутим, без обзира на постојање раз-
личитих ставова о томе да ли је појам броја пр-
вобитни математички појам или не, ови ставови 
не противрече фундаменталном значењу појма 
броја за целу математику, а самим тим и значају 
који формирање појма броја има у конституис-
ању система математичких знања и упућивање 
ученика у саму природу математике. Из тих 
разлога, у оквиру математике важно је правил-
но утврдити и оценити конкретно место, улогу 
и повезаност овог математичког појма са дру-
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гим појмовима у општем систему математич-
ких појмова и операција, као и у оквиру матема-
тике као науке. Такође, за дидактику и методику 
наставе математике значајно је одредити место 
и улогу овог математичког појма у оквиру по-
четне наставе математике и значај који његово 
усвајање има за формирање целовитог система 
математичких појмова и развој основних елеме-
ната математичког мишљења код ученика.

Концепција сазнања у настави математи-
ке коју промовише теорија развијајуће наставе 
развијена је на основу резултата експеримен-
талних истраживања у овој области. У оквиру 
дугогодишњих истраживања под руководством 
Ељконина и Давидова (1966; 1972; 1986), основу 
експерименталне наставе математике чинила је 
концепција реалног броја. За разлику од програ-
ма математике у традиционалној настави, био је 
предвиђен такав уводни део, у којем су ученици 
посебно изучавали генетски исходишну основу 
каснијег извођења свих видова реалног броја, 
посебно изучавајући појам величине. Такав 
приступ проблему устројства експерименталног 
наставног предмета математике одредио је сле-
дећи систем његових основних наставних зада-
така, посебно састављених за примену у млађим 
разредима: (1) увођење ученика у сферу односа 
између величина и формирање апстрактног пој-
ма математичке величине код њих; (2) откри-
вање од стране ученика односа дељивости вели-
чина као опште форме броја и формирање код 
њих апстрактног појма броја и разумевање ос-
новне узајамне повезаности међу његовим ком-
понентама (број изведен из дељивог односа ве-
личина); (3) поступно увођење ученика у област 
различитих посебних видова бројева (у област 
природних, негативних бројева и разломака) 
и формирање код њих  појмова о тим бројеви-
ма, као једног од појавних облика општег дељи-
вог односа међу величинама при установљеним 
конкретним условима; (4) откривање од стране 
ученика једнозначности структуре математичке 
операције (ако је познато значење два елемента 

операције, на основу њих је могуће једнознач-
но одредити значење трећег елемента) и форми-
рање код њих разумевања узајамне везе елеме-
ната основних аритметичких операција (Дави-
дов, 1986: 180). 

Према основним схватањима у оквиру те-
орије развијајуће наставе, кључно средство саз-
навања учењем путем открића чине наставни 
задаци, посебно припремљени у ту сврху. Ова-
кав један систем наставних задатака у окви-
ру наставне делатности у настави математике, 
омогућава ученицима откривање унутрашњих, 
суштинских веза и односа које постоје између 
математичких појмова и математичких опера-
ција. Захваљујући основним својствима знања 
у оквиру математике као науке, која су повеза-
на у чврст систем међусобно повезаних и усло-
вљених знања, ови наставни задаци омогућавају 
да се и код ученика формира систем знања. У 
тај систем знања укључена су знања и разуме-
вања из области односа међу величинама и од-
носа дељивости величина, као језгра око којег 
се формира систем откривених веза и односа, 
у области различитих појавних облика овог ос-
новног, исходишног односа. Такође, односи из-
међу величина и њихово утврђивање чине ос-
новне елементе процеса сазнавања усмереног 
на формирање система знања. Учење путем от-
крића у настави алгебре промовише и Јарбороу 
(Yarborough, 1999), указујући на важну улогу 
проблемских задатака у различитим областима 
у настави алгебре, чиме се значајно унапређују 
постигнућа ученика.

Приступ учења и сазнавања путем от-
крића Давидов и сарадници конципирали су и 
у настави геометрије. Експерименталним про-
учавањима установљено је да је, избором адек-
ватних садржаја наставе, неопходно омогућити 
ученицима откривање система унутрашњих веза 
и односа које постоје у оквиру појединих геомет-
ријских ликова и тела. Дакле, и у овој области 
постоји основна усмереност на формирање це-
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ловитог система знања и појмова. Откривање и 
разумевање унутрашњих веза и односа у неком 
геометијском лику или фигури, посматраном 
као систем, прокрчује пут откривању и усвајању 
сложеног система веза и односа које постоје из-
међу различитих геометријских ликова и тела. 
На тај начин и знања из ове области код учени-
ка постају део целовитог и логички доследног 
система знања. Разматрајући суштину поступка 
класификације у настави геометрије, Давидов 
се (1972: 23), између осталог, дотиче и пробле-
ма повезивања различитих појмова из области 
геометрије. О томе он пише на следећи начин: 
„Тако, при изучавању геометрије ученици уста-
новљавају везу између појмова троугао и нејед-
накостранични, једнакостранични и једнакокра-
ки троугао (према дужини страна), оштроугли, 
правоугли и тупоугли троугао (према величини 
угла). Још више, један од централних задатака 
наставе састоји се у томе да се ученицима прене-
су знања о класификационим схемама, које одра-
жавају односе појмова у било којој области“. У 
овом случају, класификационе схеме предста-
вљају неку врсту општих образаца, модела, који 
омогућавају повезивање знања и појмова у је-
динствен систем знања, у одређеној области саз-
нања. Стога, један од задатака сазнавања у на-
стави математике у целини јесте управо консти-
туисање оваквих класификационих схема.

Посебно значајна улога сазнавања у на-
стави математике односи се на формирање ма-
тематичког начина мишљења код ученика. Је-
дан од имплицитних задатака наставе матема-
тике, према Цветковићу (1981) представља ос-
пособљавање ученика да на свет гледају са ма-
тематичке тачке гледишта, а у исто време овај 
задатак наставе математике представља и зна-
чајан услов њихове основне, опште оријента-
ције у математичкој стварности, што само по 
себи представља и елемент повезивања матема-
тичких знања и појмова, с обзиром на чињени-
цу да се ради о општој оријентацији у матема-
тичкој стварности. Када су у питању путеви ре-

ализације овог крупног задатка наставе матема-
тике, наглашено је следеће: „Усвајајући појмо-
ве ученици треба да овладају и математичким 
начином мишљења, основним поступцима ма-
тематичке делатности. Усвојени појмови, пак, 
треба да постану оруђе те делатности, средство 
математичког мишљења. Процес усвајања пој-
мова је један од централних проблема у овој об-
ласти наставног рада“ (Цветковић, 1981: 69–70). 
Кључну улогу за формирање система матема-
тичких знања према Цветковићу има усвајање 
правих математичких појмова који по приро-
ди својих међусобних веза и односа омогућавају 
формирање логички доследног система знања 
у овој области. С друге стране, овде се нагласак 
ставља и на међусобни однос зависности између 
развоја математичких појмова и развоја матема-
тичког мишљења, што је захтев који би било не-
опходно утемељити у садржаје наставе матема-
тике, с обзиром да савремена схватања односа 
између развоја појмова и развоја мишљења уче-
ника указују на њихову тесну повезаност. Слич-
на схватања заступа Блантон (2008: 97), исти-
чући да настава математике која подржава раз-
вој алгебарског начина мишљења код ученика 
треба да омогући учeницима да истражују мате-
матичке односе, аргументују њихова својства и 
да формиране генерализације инкорпорирају у 
систем математичких знања.

Значајем развоја математичког мишљења 
бавио се и Првановић. Основу развоја система 
математичких појмова код ученика предста-
вља развој у настави математике типа мишљења 
који и он означава као математичко мишљење. 
Образлажући значај развоја и функцију мате-
матичког мишљења код ученика, између оста-
лог, Првановић (1970: 14) наглашава следеће: 
„Најкраће али и најнепотпуније можемо рећи 
да се математичким мишљењем изграђују мате-
матички појмови, оперише математичким пој-
мовима и откривају математичке релације и за-
висности међу математичким (па и нематема-
тичким) појмовима, то јест откривају се мате-
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матичке истине (чињенице)“. По њему, један од 
најважнијих задатака наставе математике јесте 
да се ученици оспособе да математички мисле 
и да „знају“ које су одлике савременог матема-
тичког мишљења, што се омогућује улажењем у 
савремену математику (1970: 14). Реализација 
овог задатка у настави математике омогућује 
повезивање математичких знања и појмова код 
ученика, у смислу стварања система логички 
повезаних знања и појмова из области матема-
тике. И код овог аутора се потенцира нужност 
да настава математике треба да омогући овла-
давање предметом савремене математике. Ово 
у настави математике може бити омогућено уп-
раво остварењем систематског утицаја у правцу 
подспешивања развоја основа математичког 
мишљења код ученика, као и избором садржаја 
наставе који би били усмерени у великој мери 
на развој мисаоних операција код ученика.

Математички начин мишљења код учени-
ка не развија се независно од основних каракте-
ристика учења и сазнавања у настави математи-
ке. Напротив, упоредо са формирањем система 
математичких знања и појмова развија се и ма-
тематичко мишљење код ученика у наставном 
процесу, односно путем садржаја наставе ма-
тематике, под одређеним условима, који се од-
носе на природу математичких знања и појмо-
ва у оквиру садржаја наставе, могуће је оства-
рити двосмерни утицај у процесу сазнавања. То 
подразумева да се у процесу сазнавања у наста-
ви математике повеже усвајање знања и развој 
мисаоних операција у овој области рада у наста-
ви. Када се у наставном процесу омогући да ова 
два развојна тока иду упоредо, тада је практич-
но омогућено да математичко знање и матема-
тичко мишљење представљају две димензије је-
динственог процеса откривања предмета мате-
матике, које се налазе у односу међусобне зави-
сности и условљености. 

Поред појма „математичко мишљење“, 
користе се и појмови „аритметичко мишљење“, 

„алгебарско мишљење“, „алгебарско резоно-
вање“ и слично. Карпентер и Леви (Carpenter 
& Levi, 2000) указали су на чињеницу да наста-
ва треба да омогући ученицима, поред генера-
лизације и формализације свог знања, развој 
мишљења који треба да се креће од аритметич-
ког до алгебарског мишљења и резоновања.

Упоређујући природу појмова у оквиру 
математике као науке и у оквиру наставе ма-
тематике, Цветковић (1981: 70) наглашава да 
постоји изражено заостајање, а понекад и про-
тивречност између садржаја појединих појмова 
у настави и садржаја тих појмова у науци, као 
и да постоји незадовољавајући успех у разуме-
вању, усвајању и примени математичких појмо-
ва, недовољан утицај наставе на развој интелек-
туалних способности ученика, што се посебно 
одражава на ниво и могућности развоја матема-
тичког мишљења. Ова неоспорна чињеница по-
себно се односи на математичке појмове који се 
усвајају у оквиру наставе математике у млађим 
разредима основне школе која је заснована на 
усвајању емпиристичких знања и појмова у 
овој области. Уочавајући суштинске недостатке 
наставе засноване на традиционалној емпирис-
тичкој концепцији усвајања појмова и развоја 
мишљења у настави, као и потребу да се прева-
зиђу постојећи недостаци у настави математике, 
Цветковић (1981: 71) наглашава следеће: „Нео-
пходно је тако мењати садржај и методе наста-
ве како би се у перспективи стварали услови за 
развијање научно-теоријског мишљења ученика 
још од почетка школовања. Тек тако је могуће 
успоставити нужан склад између савременог 
стања и кретања науке и научног мишљења и ус-
пеха који се у овом погледу у настави постиже“. 
Исто тако, сматра да је остваривање ових задата-
ка веома тежак и сложен посао који претпоста-
вља специјална, разноврсна и систематска тео-
ријска и експериментална истраживања. Свр-
ха ових истраживања састојала би се у њиховом 
доприносу конституисању наставних програма 
за математику, на новим теоријским основама 
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које би подразумевале избор садржаја наставе 
математике чије би усвајање омогућило систе-
матски утицај на формирање система матема-
тичких знања и развој математичког мишљења 
код ученика. Све то би у значајној мери допри-
нело унапређењу нивоа и квалитета постигнућа 
ученика у настави математике.

Разматрајући карактеристике процеса 
сазнања у настави математике, када је у питању 
примена различитих наставних метода, Првано-
вић истиче да су у постојећој настави матема-
тике углавном заступљене излагачка, показивач-
ка и дијалошка метода. И поред чињенице да се 
у основној школи не изграђују аксиоматске ма-
тематичке структуре, према Првановићу (1970: 
62–63), математичко образовање ученика може 
да се реализује „оном комбинацијом разних ме-
тода која омогућује ученику, сваком ученику, да 
самостално изграђује математичке структуре, 
па, дакле и менталне структуре“, наглашавајући 
да се то може остварити уз помоћ методе про-
блема, односно методе проблемских ситуација и 
то на следећи начин: (1) „стављањем“ ученика 
у оне ситуације које му омогућавају да сопстве-
ном мисаоном активношћу уочава и издваја оно 
што је математичко; (2) вођењем ученика кроз 
математичке ситуације тако да он „види“ да се 
„разне ствари могу назвати истим именом“; и 
(3) прогресивним оспособљавањем да ситуације 
структуира. У овом случају су проблемски за-
даци у настави математике, у којима долазе до 
изражаја дијалошка метода и метода проблем-
ских ситуација, виђени као средство активног 
усвајања знања и појмова у области математи-

ке и, према Првановићу, средство утицаја на из-
градњу математичких и менталних структура 
код ученика. Наглашава се да основ повезивања 
знања представља, пре свега, самостална мисао-
на активност ученика усмерена на одређене ма-
тематичке садржаје. 

Закључак

Улога математике у савременим условима 
рада и живота је незаобилазна. И као наставни 
предмет у школи математика све више добија 
на значају, што се односи и на будућа времена, 
сходно основним тенденцијама у образовању и 
њима адекватним теоријским схватањима и раз-
матрањима о правцима и садржају промена у 
концепцији, улози, облицима и садржају обра-
зовања. У сваком погледу, математичко образо-
вање представља основу савременог образовања 
у било којој области. Један од кључних разлога 
представља темпо развоја науке и примењених 
технологија у данашњем времену и све што он 
доприноси у било којој области људског живота 
и рада. Било који појединац може успешно пра-
тити овај буран ток развоја, прилагођавати се ус-
ловима који се на основу тога јављају, суочавати 
се са новим изазовима и бити активан ствара-
лачки учесник у одређеној области рада, ако му 
се омогући да у току свог институционалног об-
разовања изгради основе система математичких 
знања и развије математички начин мишљења. 
Савремена методичка схватања управо указују 
на ове могућности наставе математике. 
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Summary

This paper discusses various approaches to the design concept of learning in mathematics represented in 
the theory of developmental teaching and in other contemporary theoretical orientations. Within the framework 
of developmental teaching, it is considered that a key role in learning and cognition in mathematics, which 
refers to knowing subjects, phenomena and processes of the objective world, should have the content of teaching 
mathematics. Teaching and the process of learning should be designed in such a way to enable students to 
discover the inner essence of the subject matter, or discover their internal mathematical essence. Teaching based 
on this concept of learning allows the formation of a stable system of mathematical knowledge and concepts, 
which should be one of the main characteristics of effective teaching of mathematics that takes a certain level and 
quality achievement. In addition, contemporary concepts of the role of learning and cognition in mathematics 
indicate that an important task in the teaching of mathematics should be to form a mathematical way of 
thinking of students. 

Key words: teaching, learning and cognition, Mathematics, a system of mathematical knowledge, 
mathematical way of knowledge.
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Кратки
научни прилог

Изграђивање културе служења 
функционалном књигом у 
настави страног (руског) 

језика у основној школи

Резиме: У раду се, у контексту разматрања организационог принципа индивидуализације 
градива у уџбенику страног језика, разматра значај изграђивања културе служења функционалном 
књигом и даје преглед конструкцијских решења која томе доприносе. Сагледавају се, на теоријско–
концепцијском и евалуационом плану, одговарајући потенцијали апаратуре оријентације, апаратуре 
организације усвајања и текстотеке уџбеника и приручника руског језика који се користе у српској 
говорној и социокултурној средини.

Кључне речи: лингводидактика, теорија уџбеника, основношколски уџбеник, индивудуализација 
наставе, култура служења школском књигом.

Уџбеник страног језика и самообразовање1

Уџбенику у образовно-васпитном проце-
су припада двојака улога: с једне стране, он је 
окренут поучавању и настави, представљајући 
„алатку“ за заједнички и координисани рад уче-
ника и наставника, а с друге, учењу и самообра-
зовању, као „алатка“ за индивидуални и самос-
тални рад ученика. Другим речима, уџбеник је 
део „системске подршке“ образовним процеси-
ма, било да се они одвијају у настави, било изван 
наставе. У овом потоњем случају, везаном за са-
моучење и саморад, потенцира се његова функ-
ција референтне књиге, улога приручног извора 
информација, инструкција, материјала за раз-

1 kkoncar@nadlanu.com

вијање практичних навика и умења и подсетни-
ка који се свакодневно користи за задовољење 
разноврсних потреба ученика (исп. Хавелка, 
2001: 47). Због тога већина општедидактичких, 
као и глотодидактичких класификација функ-
ција уџбеника посебно издваја и његову самооб-
разовну функцију (исп. Бим, 1981: 13; Балаян et 
al, 1987: 67; Зујев, 1988: 49–68; Метса – Алли-
кметс, 1988: 56; Щукин, 1990: 95; Митрофано-
ва – Костомаров, 1995: 254; Кончаревич, 2007: 
218), чије је остваривање у најтешњој вези са ре-
ализовањем метакогнитивне (детаљније в. Кон-
чаревић, 2003: 75–94), мотивационе функције 
уџбеника (детаљније в. Кончаревић, 2001: 335–
345), као и функције индивидуализације (детаљ-
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није в. Кончаревић, 2002: 170–176; Кончаревић, 
2009: 162–171). 

Квалитет наставе свих предмета, па и 
страног језика, процењује се управо по томе ко-
лико доприноси оспособљавању ученика за са-
мообразовање. Управо развијање потреба и спо-
собности за самообразовање постаје у савреме-
ним условима предуслов перманентности об-
разовања. А ако је самообразовање циљ едука-
ције, онда до тог циља води пут планског, сис-
тематског и усмераваног процеса оспособља-
вања ученика, организован путем различитих 
облика наставног рада и уграђен у систем нас-
тавних средстава, унутар којег се посебно нагла-
шава аутодидактичка усмереност уџбеника. Са 
становишта њеног остваривања, могуће је го-
ворити о два типа уџбеника: (а) школски уџбе-
ник, конструисан за стандардне наставне ситу-
ације, где се реализује дидактичка тријада уче-
ник–наставник–уџбеник, односно где настав-
ник има функцију организатора и водитеља нас-
тавног процеса, посредника између ученика и 
уџбеника, и (б) уџбеник за самообразовање, при 
чијем се дидактичко–методичком обликовању 
не рачуна на наставника или инструктора (њи-
хова објашњења и упутства за рад која се дају у 
свим етапама наставног процеса, од увођења до 
контроле, изостају) тако да се у овај тип уџбе-
ника инкорпорира додатна апаратура оријента-
ције и организације усвајања, али се у односу на 
класични уџбеник модификује и његова тексто-
тека (систем теоријско–спознајних, инструмен-
талних и посебно инструктивних текстова), као 
и илустративни материјал (специфичности ди-
дактичког обликовања уџбеника овога типа на-
мењених самосталном усвајању руског језика 
као страног најподробније је у свом дисертаци-
оном истраживању описао В. И. Шљахов – исп. 
Шляхов, 1982, а свестрану анализу психолош-
ких основа самосталног рада са уџбеником ру-
ског језика нуди, такође у дисертационом истра-
живању, Л. А. Концева – исп. Концевая, 1985). 
У овом потоњем случају, како наглашава Ј. Ма-

лић, „функцији самообразовања мора одгово-
рити цјелокупна структура уџбеника: он мора 
бити посебно пројектиран за самообразовање“ 
(Маlić, 1986: 144). У нашем раду размотрићемо 
неке проблеме конструисања (и, самим тим, по-
тоње експертизе) уџбеника страног језика прво-
га типа, дакле, уџбеника као медијума у којем 
се рационално сједињују процеси поучавања, 
учења и самоучења, контроле и аутоконтроле, 
корекције и аутокорекције, евалуације и ауто-
евалуације. Учење страног језика, уосталом, и 
постиже пуну афирмацију само када је функ-
ционално сједињено са самоучењем, као што је 
и прерастање учења у самоучење значајно обе-
лежје успешности едукације (о овоме в. детаљ-
није у: Чановић, 1982: 372–377). Овладавање је-
зиком у организованом наставном процесу који 
се одвија у разредној формацији или групи ис-
товремено је и аутоакција и интеракција, а од 
њихове успешне избалансиране заступљености 
умногоме ће зависити степен ученикове актив-
ности и, у крајњем исходу, квалитет стечених 
лингвистичких, комуникативних, социокултур-
них знања и способности.

Теорија уџбеника сугерира доста бога-
ту палету конструкцијских решења срачунатих 
на различите аспекте индивидуализације и ди-
ференцијације рада (преглед општедидактич-
ких конструкцијских решења срачунатих на ин-
дивидуализацију и диференцијацију наставе 
кроз уџбеник в. у: Ђукић, 2003: 83–94; Пешић, 
1998: 167–168, 174, 204–205; Плут, 2003: 134–
148, 176–178). У лингводидактичкој литератури 
као најбитнија структурно–системска средства 
која омогућавају реализацију функције инди-
видуализације и диференцијације на нивоу ма-
кроструктуре уџбеника истичу се још и: (а) ва-
ријантност презентације наставних циљева и за-
датака, (б) варијантност презентације текстоте-
ке, (в) варијантност семантизације лексема, (г) 
варијантност у презентацији лингвистичког ма-
теријала, (д) индивидуализација преткомуни-
кативног рада, (ђ) варијантност у организовању 
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комуникативног рада, (е) селективност и рела-
тивна слобода у редоследу обраде уџбеничких 
материјала, (ж) варијантност у организовању 
контролно–корективних, аутоконтролних и ау-
токорективних активности, (з) наглашена пер-
сонализација излагања (исп. Шляхов, 1982: 6–
24; Арутюнов, 1987: 68–71; Кончаревић, 2002: 
170–178).

Изграђивање културе служења 
функционалном књигом за учење страног 
језика: преглед конструкцијских решења

Један од значајних аспеката индивиду-
ализације наставе јесте и изграђивање култу-
ре служења уџбеником у ширем смислу, од-
носно функционалном школском књигом (сва-
ком појединачном компонентом уџбеничког 
комплета). Значај културе служења уџбеником 
Ј. Пешић језгровито образлаже на следећи на-
чин: „У интеракцији са уџбеником изграђује се и 
култивише целокупна интелектуална делатност 
ученика, па и служење наставном књигом и ос-
талим изворима знања. Код ученика се форми-
рају умења и навике самосталног служења нас-
тавном књигом – проверавање властитог знања 
и разумевања, коришћење помоћних средстава 
која постоје у уџбенику (питања, средства нагла-
шавања, наслови, заглавља, закључци итд.), по-
стављање питања и тражење потребних инфор-
мација не само у уџбенику већ и у различитој 
додатној литератури и другим изворима знања. 
Подстиче се разноврсна примена онога што 
се учи у свакодневном животу, проширивање 
знања, трагање за новим информацијама и ис-
куствима, реализација самосталних продуката, 
хоби–активности итд.“ (Пешић, 1998: 164). Иако 
многа структурно–системска средства, уколико 
су у њих инкорпорирани елементи индивиду-
ализације, могу допринети изграђивању културе 
служења функционалном школском књигом у 
настави и учењу страног језика, постоје одређе-

не структуралне компоненте којима је то основ-
на улога.

На првом месту издвојићемо потенцијале 
апаратуре оријентације, у коју спадају садржај 
(у техничком смислу), предговор, регистри, биб-
лиографски прегледи, заглавља, условни зна-
ци–симболи и графичка средства рубрикације 
(Зујев, 1988: 152; у теорији уџбеника страног 
језика о овоме детаљније в. Кончаревић, 2002: 
100–102). Сваки од ових елемената може бити 
драгоцено средство за овладавање техником ко-
ришћења дидактички транспоноване, а касније 
и неадаптиране књиге на страном језику. Тако, 
садржај као прегледни попис наслова (и, пожељ-
но је, поднаслова) у школској књизи са назна-
ком страница на којима се налазе, пружа учени-
ку увид у макро– и микроструктуру уџбеника, 
омогућавајући ефикасно изналажење структур-
них и садржајних елемената који га занимају, 
повећавајући оперативност служења књигом и 
олакшавајући успостављање унутарпредметне 
корелације међу садржајима наставе. Регистри 
представљају азбучне или абецедне пописе пој-
мова, имена, назива и сл. са ознакама страница 
на којима се налазе. У уџбеницима страног јези-
ка, поред у начелу могућих предметних, терми-
нолошких или именских регистара, издвајају се 
нарочити лексикографски регистри – кумула-
тивни, парцијални (после сваког појединачног 
текста, неки пут и вежбања), лингводидактич-
ки (речници наставне лексике и фразеологије), 
терминолошки (са семантизацијом најзначај-
нијих лингвистичких и методичких термина ко-
ришћених у објашњењима и инструкцијама за 
израду вежбања), затим граматички регистри 
(листе неправилних глагола, каталози говор-
них или синтагматских модела) и др. Библиог-
рафски прегледи пружају увид ученику у изворе 
за изналажење додатних информација, посебно 
о дечјој и омладинској штампи, приручницима 
за учење језика, речницима, граматикама, књи-
гама за лектиру које аутори препоручују за са-
мостално учење језика и упознавање стране кул-
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туре. Заглавља, условни знаци–симболи и гра-
фичка средства рубрикације омогућавају бољу 
визуализацију структуре уџбеника, што има за 
последицу и већу оперативност у његовом ко-
ришћењу. 

Веома значајну улогу у изграђивању кул-
туре служења функционалном школском књи-
гом намењеном учењу страног језика може има-
ти предговор –  иницијални уџбенички елемент 
намењен излагању методичког садржаја књиге. 
Његов је задатак да обезбеди увид у структуру 
уџбеника (на мета–, макро– и микроплану), да 
информише о његовој намени, да разјасни из-
весне елементе његове концепције и да учени-
ка упути на начин служења њиме (Bertoletti – 
Dahlet, 1989: 199; Зујев, 1988: 148–150; Балаян 
et al., 1989: 70). Са становишта изграђивања кул-
туре служења школском књигом, веома је по-
жељно да предговор поред експозиционог садр-
жи и инструктивни део, у коме аутори сугери-
рају ученицима оптималан начин рада са књи-
гом или појединим елементима њене структуре. 
Навешћемо пример успешног решења инструк-
тивног дела предговора (а) основног уџбеника 
руског језика и (б) дидактичког речника за ос-
новну школу. 

• Да бисмо радили са успехом и лакоћом, 
потребно је да знамо на који начин да учимо и 
како да се служимо овом књигом.

Стил и технику учења почели смо да из-
грађујемо у претходним разредима. Сада, када 
већ познајемо основе руског језика и када нам 
предстоји усвајање неких сложенијих садржаја, 
природно је да још више истичемо потребу да 
будемо активни, радознали, пажљиви, да редов-
но учимо ново и обнављамо раније пређено гра-
диво, да максимално користимо време на часу и 
никако не занемарујемо самостални рад.

Највећу пажњу поклањаћемо раду на те-
мама и текстовима. Свака лекција отпочиње 
одељком „Тема“, који нас оспособљава за вођење 
разговора и читање краћих материјала везаних 

за неки занимљив и актуелан проблем. У овом 
одељку наћи ћемо задатке, вежбања, дијалоге, 
краће текстове, као и спискове речи и израза 
који нам могу добро послужити за исказивање 
мисли у вези са темом коју обрађујемо. Нарав-
но, на часовима нећемо сви прорађивати исте 
материјале: има доста задатака и вежбања које 
ћемо одабирати према својим интересовањима 
и према претходном знању руског језика. Зато 
ћемо се на часовима делити на групе. Свако ће 
извештавати о ономе што је самостално припре-
мио, претходно се о овоме договоривши са на-
ставником, и тако ћемо учити заједно, подсти-
чући једни друге на напредовање. Свако од нас, 
дакле, настојаће да постигне свој максимум и да 
максимално помогне другима. А постићи мак-
симум значи стваралачки примењивати своја 
знања: трудићемо се да говоримо оно што заис-
та желимо да кажемо, да на руском језику иска-
зујемо своје мисли, а не да пасивно понављамо 
оно што пише у књизи. У тим покушајима, сва-
како, биће и грешака, али најважније је бити ак-
тиван и желети говорити. Онај ко се ретко укљу-
чује у разговор и ко се служи једино формула-
цијама из књиге можда ће избећи грешке, али 
неће много напредовати. 

Слично важи и за текстове. Најважније је 
да научимо да читањем на руском језику дола-
зимо до информације која нам је битна, да те 
текстове разумемо. Када разговарамо о њима, 
трудићемо се да увек додамо неку своју асо-
цијацију, запажање, размишљање, неки додатни 
податак, а да њихову садржину исказујемо што 
слободније у односу на књигу. Задатке после 
текстова такође ћемо радити по групама.

Граматичка објашњења и вежбања треба 
да нам помогну да говоримо и пишемо правил-
но и да боље разумемо оно што читамо и слуша-
мо. Градиво из ове области усвајаћемо са разу-
мевањем и практично: није нам циљ да издекла-
мујемо неко правило, него да га правилно при-
менимо, а то ћемо постићи само увежбавањем. 
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После сваког објашњења има по неколико веж-
бања: нека од њих радићемо чим уведемо ново 
правило, друга када га будемо утврђивали и об-
нављали. И овде ће бити пожељно да се понешто 
уради самостално, као домаћи задатак.

У књизи ћемо налазити и занимљивости, 
препоруке везане за учење језика и његову при-
мену, материјале за разредна такмичења, пе-
сме, енигматске прилоге... Биће ту и одломака 
из књижевности, научно–популарне литературе 
и омладинске штампе. Илустрације ће нам по-
магати да све оно о чему читамо дубље дожи-
вљавамо и трајније памтимо, да имамо више 
подстицаја за рад и да нам Русија и њена кул-
тура буду што ближи. (Пипер, П., Петковић, М., 
Мирковић, С.,  Давайте дружить за VIII разред 
основне школе, Београд, 1997: 4–5). 

§ 1. У Српско–руском речнику речи су  по-
ређане  по азбучном реду српске ћи-
рилице, те је за његово успешно ко-
ришћење  неопходно да се сигурно зна 
редослед слова у српској азбуци. Зато 
на стр. 13 још једном проверите да ли 
знате српску ћирилицу, а то је и први 
корак у вашем доприносу њеном очу-
вању.

§ 2. Насловне српске речи штампане су ве-
ликим словима, а њихово значење (или 
значења) на руском језику штампано је 
малим  полумасним (црним) словима. 
Српски примери употребе штампани 
су  малим  нормалним словима, а иза 
њих следе руски преводи полумасним 
словима. На тај начин при коришћењу 
лако се уочава како се на  руском је-
зику каже (или пише) оно што смо же-
лели да сазнамо полазећи од свог ма-
терњег српског језика, на пример: АУ-
ТОБУС  м автóбус; возити се аутобусом 
éхать на автó бусе; попети се у ауто-
бус сесть в автóбус; Који аутобус тамо 
иде? Какóй автóбус тудá идёт? [...]

§ 7. Неподударања у рекцији као и у цело-
купној синтаксичкој спојивости веома 
су богато и разноврсно илустрована у 
речничким чланцима о предлозима. 
Сем тога, ту  је протумачен велики број 
синтагми и реченица, па се та грађа 
може веома лепо да користи у бројним 
ситуацијама активног служења руским 
језиком. Другим речима, ако неку реч 
не нађете у речнику као одредницу или 
ако у некој одредници тражите како 
се нешто каже на руском језику, па не 
нађете задовољавајући одговор, погле-
дајте и одредницу о предлогу који се 
садржи у синтагми и реченици чији сте 
превод на руски хтели да сазнате. На 
пример, потребно вам је да на руском 
кажете српску реченицу „То је испод 
мог достојанства“. У речничком чланку 
ИСПОД сазнаћете да се то руски каже: 
Это ни же моегó достóинства. [...]

§ 9. Сви садржаји на руском језику у од-
редницама су акцентовани према са-
временој норми руског стандардног је-
зика. А потпуније информације о ак-
центу облика руских речи и његовом 
померању могу се наћи у претходном 
– Руско–српском речнику.

§ 10. Овај Српско–руски речник садржи зна-
тан број комплексних тематских чла-
нака у којима се дају изрази, конструк-
ције и реченице битне у свакодневном 
комуницирању. Такође се ту указује и 
на многе сличности и разлике између 
српског и руског језика. У тим чланци-
ма се могу наћи многи одговори којих 
нема у обичним одредницама, а по уг-
леду на њих се садржаји из речника 
могу груписати око читавог низа дру-
гих тема. То може бити веома зани-
мљив и ефикасан начин систематизо-
вања знања и умења из руског језика 
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(Б. Станковић, Руско–српски и српско–
руски речник за основну школу. Београд, 
2010: 6–7).

У општедидактичкој литератури потен-
цијали текстотеке у изграђивању културе слу-
жења школском књигом нису уочени (исп. Пе-
шић, 1998: 165–167). Међутим, лингводидак-
тичка уџбеничка продукција показује да значај-
ну улогу у изграђивању културе служења функ-
ционалном школском књигом свакако имају и 
инструктивни текстови, намењени излагању 
алгоритма мисаоних и говорних операција те 
практичних радњи усмерених на развијање уче-
ничких способности за самостални рад, укљу-
чујући и самостално служење књигом  (Пас-
сов, 1989: 106; Кончаревић, 2002: 95–97; Кон-
чаревич, 2010: 128–133). Ова категорија тексто-
ва, потенцијално веома разуђена по типологији 
(упутства типа алгоритма, инструкције, саве-
та, демонстрације и стимулуса – Пассов, 1989: 
106–108, 157, 180), уопште није заступљена у 
домаћим уџбеницима руског језика за основну 
школу, иако пружа изванредне могућности за 
управљање саморадом, аутоконтролом, аутоко-
рекцијом и аутоевалуацијом ученика. Зато ћемо 
навести пример из једног средњошколског уџ-
беника у коме запажамо подстицање ученика 
на коришћење других, додатних извора знања 
(чиме се актуализује координативна и усме-
равајућа функција самог уџбеника) и тражење 
нових информација, као и давање конкретних 
предлога и сугестија којима се та активност ор-
ганизује и усмерава:

Интернет пружа изванредне могућ-
ности за праћење руске штампе и цело-
купног издаваштва. Сада имаш довољно 
знања да можеш разумети велики број 
информација на руском језику које су 
ти посредством Интернета доступне за 
свега неколико секунди.

Најзначајнија адреса на којој ћеш наћи 
информације везане за Руску право-

•

славну цркву јесте http://www.or.ru (на 
овом сајту, између осталог, можеш да 
читаш и Интернет–верзије неколико 
руских духовних часописа).

Ако те интересује световна штампа, 
потражи адресу www.nns.ru, где Наци-
онална информативна служба Русије 
свакодневно даје избор из руских нови-
на и часописа. Многе новине и часопи-
си у потпуности презентирају свој садр-
жај на Интернету (тако ћеш, рецимо, на 
адреси www.ng.ru свакодневно моћи да 
читаш популарну Независимую газету).

Уколико ти током читања затреба обја-
шњење неке непознате речи, прикљу-
чи се на адресу www.agama.com/cgi–
bin /WINP/ozhegov.dll или http://www.
departmens.bucknell.–edu/russian/
language/ozhegov.html. и за 1–2 секунде 
добићеш потребно тумачење (К. Конча-
ревић, Радость общения. Уџбеник руског 
језика за II разред српских православних 
богословија. Београд, 2001: 193).

Апаратура организације усвајања у функ-
цији је изграђивања културе служења функцио-
налном школском књигом уколико је срачуна-
та на планско, систематско и сврсисходно орга-
низовање и усмеравање активности везаних за 
примену лингвистичког и комуникативног ма-
теријала садржаних у њој на начин који под-
стиче удубљивање у саму структурно–садржај-
ну организацију књиге. Тако је састављач јед-
ног школског речника предвидео питања и за-
датке које ученици не могу решити без темељ-
ног увида у распоред лексичке грађе, структуру 
речничког чланка, без познавања лексикограф-
ских техничких скраћеница, начина семантиза-
ције лексике, њеног граматичког, стилистичког, 
лингвокултуролошког коментарисања, лекси-
кографске обраде идиома, презентације илу-
стративних примера. Ова вежбања код ученика 
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развијају операбилност у служењу дидактичким 
речником, а посредно их оспособљавају и за кас-
нији прелазак на коришћење лексикографских 
приручника лишених специфичних каракте-
ристика које извиру из дидактичког транспоно-
вања грађе у речнику за основну школу (о зна-
чају умења коришћења речника у учењу страног 
језика в. Лазаревић, 2009: 207–212). Навешћемо 
неколико примера: 

1. Прочитајте § 1 у претходно датим Обја-
шњењима за коришћење речника, а затим по-
ређајте по азбучном реду следеће руске речи: 
состоять, победа, халат, яйцо, вопрос, едва, юбка, 
экзамен, йод, ёлка, щётка, игра, шар, сюда, тень, 
из–за.

Помоћу азбучног списка на стр. 12–13 
проверите да ли сте добро урадили.

2. Прочитајте § 21, а потом по азбучном 
реду поређајте српске речи: лабуд, гест, таван, 
бања, изаћи, џепни, кроз, веома, ћирилица, Ду-
нав, Бугарин. У Српско–руском речнику нађите 
те речи и запишите како се то на руском јези-
ку каже.

Руске речи поређајте по руској азбуци, по-
том  упоредите руску и српску азбуку. Запишите 
истоветна и различита слова. [...]

5. У Руско–српском речнику нађите речи: 
зазор, слыхать, твердыня и на основу скраћени-
ца уз њих одредите њихов стилски карактер.

6. Одговорите која су у Српско–руском 
речнику додатна објашњења помоћу скраћеница 
дата уз следеће речи: ако, ало, бек, грање, жив, 
колики, навести, пажња, петнаест, пецати, ради, 
резервисати, сам, твој, хиљадити, џудо. [...]

23. Преведите на српски следеће рече-
нице, обраћајући пажњу на разлике у рекци-
ји руских и српских глагола: Он мне доводится 
дядей; Народы жаждут мира; Дети играют в мяч; 
Ему изменяет зрение; Поздравляю Вас с Новым 
годом; Он приходится мне родственником. [...]

25. Прочитајте § 10, па одговорите на пи-
тање: помоћу којих придева се може протума-
чити значење следећих прилога: таинственно, 
талантливо, твёрдо, темно, терпеливо, 
торжественно, тоскливо, трагично, трезво, 
трудно. Користећи одговарајуће придевске од-
реднице, набројане прилоге преведите на срп-
ски. [...]

27. Прочитајте § 11, а затим на основу 
руске одреднице ПО одговорите:

а) с којим падежима иде руски предлог 
по;

б) у којој функцији се овај предлог упо-
требљава: (1) с дативом; (2) с акузативом; (3) с 
локативом;

в) на који се све начин може превести на 
српски руска конструкција по + датив у прос-
торној одредби;

г) који су еквиваленти у српском за сле-
деће руске предлошке изразе: по мере чего, по 
поводу чего, по причине чего, по случаю чего, 
по направлению к кому–чему, по отношению к 
кому–чему, по сравнению с кем–чем. [...]

36. Прочитајте § 13, нађите у додатку уз 
Руско–српски речник (стр. 253–357) суфиксе: –
арь, –изирова|ть, –льн|ый и запишите њихове 
српске еквиваленте. [...]

39. На основу значења основне речи и зна-
чења префикса и суфикса преведите на српски:

 46. Прочитајте § 17, а затим испишите 
пун облик синтагми датих са тилдом (~) у од-
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редницама: квадратный, квант, квантовый, кис-
лота, кислый.

47. Прочитајте § 18, па, обраћајући пажњу 
на превођење с једног на други језик, препишите 
фразеологизме и  изразе а) из руских одредни-
ца: блестеть, звезда, коза, овощи, писать, пот, 
поцеловать, скорый, сон; б) из српских одредни-
ца: август, ведар, дневни, жао, излазити, нацио-
налан, никада, поћи, ред, ударити.

 48. Преведите следеће фразеологизме 
и изразе а) са руског на српски: платить той же 
монетой, от нечего делать, одного поля ягода, 
палец о палец не ударить, плясать под чужую 
дудку, сидеть на корточках; б) са српског на 
руски: стари век, средњи век, нови век, гвоздено 
доба, глуво доба, мајстор од заната, батина има 
два краја.

 49. Препишите и научите руске посло-
вице из одредница: мука, перо, повторение, 
погнаться, пожить, поздно, поспешить, раз, 
слава. 

50. Помажући се речником преведите на 
руски језик следеће српске пословице и рече-
нице устаљеног карактера: Ми о вуку, а вук на 
врата; Шугава овца цело стадо ошуга; Нека буде 
шта буде; Боље икад него никад; Напред марш!; 
Сви су на броју. 

51. Прочитајте § 20, па нађите одреднице: 
банка, бегать, бежать, без (безо), белеть, белить, 
бор, борода и објасните на шта се упозорава цр-
ним кружићем.

52. Напишите прво што помислите  да зна-
че следеће руске речи: светиться, свинец, ска-
ла, скоро, скупой, слово, сложный, состояться, 
сохранить, сохранять, станица, стена, столица, 
суша.

 Проверите свој превод у одговарајућим 
одредницама и ако сте евентуално негде погре-
шили, објасните како је до тога дошло. [...]

65. Прочитајте § 30, па у речнику, а уз по-
моћ садржаја са почетка књиге, нађите и прегле-
дајте све комплексне тематске чланке. 

66. Пажљиво прочитајте тематски чланак 
„У возу – На поезде“ па на постављена питања 
у њему дајте своје одговоре, а за реченице које 
садрже обавештење поставите питања. По соп-
ственом избору овакве вежбе урадите и на мате-
ријалу неких других тематских чланака.

67. Уз помоћ одредница воз, железнич-
ки, карта, станица  саставите српско–руски те-
матски чланак „На железничкој станици – На 
вокзале“.[...]

73. Упознајте се са правилима латиничне 
транслитерације руских слова датим на почетку 
руско–српског раздела (стр. 14), а затим следеће 
руске називе напишите латиницом: „Русский 
язык за рубежом“, Хабаровск, Челябинск, „Ос-
новы общего и машинного перевода“, Большой 
театр, Яйва,  Южно–Курильск,  „Энергомаш“, 
Щёкино, Четырнадцатый международный съезд 
славистов в Охриде. 

74. Да бистe послали телеграм на руском 
језику из Србије у Москву, морате га написати 
латиницом. Урадите тако са следећим телегра-
мом: Прилетаю понедельник 17 часов самолё-
том Аэрофлота Белград Москва рейс___ Аэро-
порт Шереметьево 2 Лиляна [...]

78. И СМС поруке на руском језику слаће-
те у транслитерованом – латиничном облику. 
Прочитајте једну такву поруку, па је напишите 
у изворном – ћириличном облику и преведите 
на српски језик. Имајте на уму допуштена упро-
шћавања при транслитерацији.

Dorogaja Natasha! V Moskve ja budu 
prozhivat v gostinice Izmajlovskaja. Ochen 
hotelos by vstretitsja s toboj. Вudem podderzhivat 
svjaz. Nomer moego moskovskogo mobilnika .....
Obnimaju. Biljana. 
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Најзад, подстицање наставка учења, ус-
вајања и примене знања у свакодневном животу 
такође је важан задатак функционалне школс-
ке књиге. Материјалима за аутоконтролу и ауто-
евалуацију, које треба систематски инкорпори-
рати у уџбеник страног језика (а који су присут-
ни само у радним свескама уџбеничког компле-
та Родничок), ученик може стећи не само увид у 
сопствена постигнућа, него и стимулус за даље 
активности на плану повећавања обима и нивоа 
комуникативне и лингвокултуролошке компе-
тенције. Навешћемо један пример из финалног 
дела једне радне свеске – тумачења резултата 
анкете у којој су ученици процењивали своја по-
стигнућа у усвајању руског језика по седам па-
раметара:

Ако имаш највише одговора под „А“, 
значи да је твоја мотивисаност за рад 
изузетно висока, да си надарен за језик 
и да је твоје знање веома добро. Било би 
сјајно да преко летњег распуста прочи-
таш неку лакшу књигу или часопис на 
руском језику.

Највећи број одговора под „Б“ показује 
да си лепо прихватио овај предмет, да 
си свакако и мотивисан, и активан на 
часовима, да је твоје знање доста со-
лидно. Пропусти које имаш нису круп-
ни – буди сигуран да их са мало више 
труда и залагања можеш исправити у 
даљем школовању.

Ако ти највише одговарају описи под 
„В“, значи да мораш да се поправиш. 
Искористи летњи распуст да обновиш 
градиво из овог и претходног уџбеника, 
а следећу школску годину отпочни са 

•

•

•

чврстом намером да радиш редовно и 
да будеш активан на часовима. (Љ. По-
повић, Ј. Гинић, Родничок. Радна свеска 
за VIII разред основне школе, 2010: 
67).

 Закључак

Са становишта у најкраћим цртама предо-
ченог теоријског модела остваривања функције 
изграђивања културе служења књигом у оквири-
ма индивидуализованог уџбеника страног јези-
ка могуће је прићи евалуацији сваког конкрет-
ног уџбеничког остварења. Иако екстензитет и 
интензитет методичких садржаја усмерених на 
изграђивање културе служења књигом и спектар 
конструкцијских решења понуђених у домаћим 
основношколским уџбеницима, у целини пос-
матрано, најчешће нису у складу са препору-
кама уџбеничке теорије, ипак је, у поређењу са 
конвенционалним уџбеницима из прошлости, 
приметно да су у уџбеницима новије генерације 
присутни неки елементи остваривања ове функ-
ције, што, са своје стране, представља битан 
предуслов прерастања наставе страног језика 
као поучавања у наставу као усмеравано и вође-
но самостално овладавање језиком, метамор-
фозе спољашњих (екстринзичких) у унутрашње 
(интринзичке) мотиве његовог усвајања, пости-
зања већег степена задовољења спознајних и ко-
муникативних потреба сваког појединца у про-
цесу учења језика, а тиме и стимулисања сваког 
конкретног ученика за самообразовање, самоак-
туализацију и континуирани саморазвој као им-
ператив савремене наставе.
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Summary 

This paper, in the context of the organizational review of the individualization of content in a foreign 
language textbook, the importance of building a culture of service and functional book is discussed and it 
provides an overview of design solutions that contribute to it. They are observed in the theoretical-conceptual 
and the evaluation plan including the appropriate resources orientation apparatus, the apparatus of the 
organization and the adoption of textbooks and manuals of the Russian language used in the Serbian speaking 
and socio-cultural environment. 

Key words: lingual-didactics, theory textbooks, primary school textbooks, teaching individualization, 
culture ministry school book. 
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ИКТ као подршка у развоју 
креативности особа са лаком 
интелектуалном ометеношћу

Резиме: Циљ рада је да кроз теоријско разматрање и преглед доступне литературе укажемо 
на значај информатичких технологија у процесу стварања креативних процеса код особа са лаком 
интелектуалном ометеношћу. За потребе овог рада користили смо мета анализу доступне лите-
ратуре. Утврдили смо да се научна литература ретко бави тематиком развоја креативности кроз 
коришћење информатичке технологије. Закључујемо да су когнитивни систем и системи стварања 
креативности неодвојиви. Информатичке технологије дају нову квалитативну димензију у развоју 
креативности код особа са лакшим облицима интелектуалне ометености.

Информационе и комуникационе технологије пружају мултимедијално искуства особама са ла-
ком интелектуалном ометеношћу и обезбеђују вишеструке канале комуникације. Основно својство 
рачунара је мултимедија док је пријем информација и њихова обрада припада обавља се на мултисен-
зорном нивоу истовремено у времену у виртуалном и реалном простору.

Стимулусима се временом мења и унапређује когнитивно функционисање особе. Убрзава се развој 
менталних функција, а самим тим и креативност која представља ментални процес.

Кључне речи: креативност, лака интелектуална ометеност, инвалидност, хендикеп, инфор-
матике технологије.

Увод 1

Креативност  је ментални процес који укљу-
чује стварање нових идеја, појмова или решења 
проблема, односно нових веза између постојећих 
идеја или појмова. Дефиниција није прецизно де-
финисана у научном смислу, што води честом 
изједначавању појма креативности и дивергент-
ног мишљења од стране многих аутора.

1  veselin.medenica@gmail.com

Креативност се посматра као процес који 
се јавља искључиво у оквиру когнитивног сис-
тема човека и не може постојати ван њега. Она 
представља саставни део човекове менталне ак-
тивности, али не и крајњи исход те активности.

Експресија креативности у социјалној 
сфери функционисања једнако је значајна као и 
сам процес креативности. Без видљивог резул-
тата који се изражава у социјалној сфери немо-
гуће је сазнати о њеном постојању. („Ако дрво 
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Х-креативност или историјска креатив-
ност, код које је идеја заиста нова.

Значајан додатак моделу Боденове пред-
ставља модел креативности који је представио 
Геро (Gero, 2002): С-креативност или ситуаци-
она креативност код које идеја није нова него се 
већ постојећа и позната идеја примењује у новој 
ситуацији.

Као додатак овим моделима Шнајдерман 
(Shneiderman, 2000) идентификује креативне 
процесе човека приликом интеракције са рачу-
нарским системима и дефинише четири фазе 
акције2:

Прикупљање

Релација

Креирање

Презентовање 

Наведене категорије креативности морају 
бити у вези са одређеним системима когнити-
вног функционисања и развоја. Када говоримо о 
особама са лаким облицима интелектуалне оме-
тености, анализираћемо сваку категорију креа-
тивности понаособ.

Циљ рада

Циљ рада је да кроз теоријско разматрање 
и преглед доступне литературе укажемо на зна-
чај информатичких технологија у процесу ства-
рања креативних процеса код особа са лаком 
интелектуалном ометеношћу.

Метод рада

За потребе овог рада користили смо мета 
анализу доступне литературе. Утврдили смо да 

2 Сличне фазе акције дефинише и Кугер (Couger), 1996. 
године:

1. Припрема
2. Инкубација
3. Илуминација
4. Верификација

•

1.

2.

3.

4.

падне у шуми и нико не чује, да ли се стварно 
догодило?“) Основни продукти креативности су 
идеје, појмови, решења проблема или нове везе 
између идеја и појмова.

Поставља се питање о каквим идејама је реч. 
Јесу ли то епохалне идеје и открића, апстрактне 
идеје, конкретне идеје, идеје за превазилажење 
одређеног проблема? Многи аутори су се бавили 
тематиком креативности и посматрали је из раз-
личитих углова. Грагом Валас (Graham Wallas, 
1926) сматрао је како је креативност наслеђе 
процеса еволуције који је омогућио људима да се 
релативно брзо прилагоде променама у околини. 
Џој Пол Гилфор (Joy Paul Guilford, 1950) ставља 
знак једнакости између креативности и дивер-
гентног мишљења тј стварање више различитих 
решења за одређени проблем. Вејсберг (Weisberg, 
1993) тврдио је како кретивност обухвата обичан 
когнитивни процес који даје  изванредне резул-
тате. Батај и Фурнхам (Batey и Furnham, 2006) 
наводе да Барон, Гилфорд, Валах, Коган у својим 
истраживањума покушавају да докажу однос из-
међу интелигенције и креативности. Повезаност 
ове две појаве је веома ниска те се сматра да не 
постоје два одвојена система који регулишу ове 
појаве. Торенс (Ellis Paul Torrance,  1974) сматра 
да постоји позитивна корелација између креатив-
ности и интелигенције, али ова корелација неће 
бити пронађена ако је проучен само узорак висо-
ко интелигентних људи. Ипак, истраживање гра-
ничне хипотезе показало је различите резултате: 
нпр. Рензулијева хипотеза три прстена, која гле-
да на даровитост као резултат интелигенције и 
креативности (Plucker & Renzulli, 1999).

Најподобнији и најприменљивији мо-
дел креативности је онај који је представила 
Margaret Boden (2004). Она разликује две кате-
горије креативности:

П-креативност или персоналну/психо-
лошку креативност, код које су концеп-
ти или идеје нове за особу из чијег је 
ума иницијална идеја потекла.

•
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се научна литература ретко бави тематиком раз-
воја креативности кроз коришћење информа-
тичке технологије.

Креативност и лака 
интелектуална ометеност

Историјска креативност обавезно под-
разумева висок ниво конкретног и  апстракт-
ног мишљења. Каузалност идеја и појава је вео-
ма комплексна. Крајњи продукт историјске кре-
ативности је не само реализована апстрактна 
идеја, већ она са собом носи и универзалност 
својствену ако не целом свету, онда широкој 
друштвеној групи. Када говоримо о особама са 
лакшим облицима интелектуалне ометености, 
говори се и о недостацима у сфери или непос-
тојању апстрактног мишљења, што аутоматски 
искључује могућност за постојање историјске 
врсте креативности код ових особа.

Персонална или психолошка креатив-
ност има своје упориште у когнитивном систе-
му функционисања особа са лаком интелектуал-
ном ометеношћу. Идеје су потпуно нове за осо-
бу. Нова идеја за одређену особу може бити већ 
позната за друге особе, али особа која је творац 
идеје уз адекватну мотивацију проналази начин 
да је изрази. Свака особа према Пијажеу (Piaget, 
1983)  кроз читав живот системом адаптације, 
односно акомодације и асимилације надограђује 
своју представу о свету који је окружује; од сен-
зомоторног нивоа, преко нивоа конкретних ло-
гичких операција до формалних операција. У 
том процесу настају основни појмови о објекти-
ма и људима који нас окружују, стварају се нове 
идеје и остварује се каузалитет између предме-
та, појава, особа, ситуација у одређеном прос-
тору који нас окружује, укључујући и социјал-
но поље деловања индивидуе. Креативност, како 
персонална тако и ситуациона, предефиниса-
на Пијажеовом филозофијом развоја, итека-
ко постоји код особа са лакшим облицима ин-

телектуалне ометености. Докази о томе постоје 
у интеракцији са особама са лакшим облицима 
интелектуалне ометености. Идеје се недвосмис-
лено рађају. У констатацији „Напољу грми зато 
што сам био неваљао“ лежи идеја. Не поставља 
се питање да ли је у основи те идеје магијско 
мишљење; она је и даље идеја настала из одређе-
ног искуства, предефинисена одређеним појава-
ма са успостављеним каузалитетом између њих 
и са одређеном мотивацијом да се као таква ис-
каже.

Видети дете које носи чашу која се нала-
зи на рекету за стони тенис представља облик 
ситуационе креативности којој је претходило 
мноштво асимилација и акомодација које су се 
одвијале у сфери когнитивног функционисања 
зарад успостављања одређене поставке и систе-
ма који ће у једном тренутку омогућити оства-
ривање креативности кроз практичну радњу са 
конкретним циљем.

Развој креативности могуће је стимулиса-
ти утицајем на когнитивни систем који детерми-
нише креативност као процес. Стимулација у ок-
виру когнитивног система не спроводи се изоло-
вано стимулацијом одређених делова тог систе-
ма, нпр. само аудитивним путем. Стимулацијом 
се ангажује читав когнитивни систем на разло-
чите начина истовремено (аудитивно, визуелно, 
кинестетски, моторно, олфакторно); она мора 
имати смисао за особу чију креативност подсти-
чемо. Око особе пожељно је изградити систем 
стимулуса који повезано делују са циљем проду-
ковања идеје, појмова, каузалитета...

Мултимедијални карактер ИКТ-а као основа 
стимулације креативности

Мултимедија је назив за оне медије који су 
комбинација више различитих медија. Мултиме-
дијални доживљај, по појавним облицима (пер-
цептивним видовима информација, тј. логич-
кој структури) и преносним путевима (физички 
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преносним путевима) вишеструк је, симултани, 
снажни доживљај, у најширем смислу то је про-
ток информација између извођача и публике. 
Овај појам се сусреће и у свету забаве (музике, 
видео и рачунарских игрица...) али и у телеко-
муникацијама и свету рачунара (Medenica et al., 
2009). Прво искуство када особа седне за рачу-
нар и започне са интеракцијом је мултимедијал-
но. Она се среће са текстом, сликама, аудио и 
видео материјалима. Навигација се врши инте-
рактивно. Већина оперативних система данас 
базирана је на графичком окружењу (Graphical 
user interface) (Odovic, 2004). Овладавање нави-
гацијом оперативног система није нимало јед-
ноставно. Треба знати да се читав систем нави-
гације графичиког интерфејса заснива на мапа-
ма ума. У наставном процесу ову чињеницу тре-
ба максимално искористити. Већина функција 
оперативног система графички је представљена 
иконицом, текстом а по потреби се може укљу-
чити и читач екрана који ће особи пружити и ау-
дитивни стимулус.

Након савладаних основа навигације кроз 
окружење оперативног система особа са лаком 
интелектуалном ометеношћу способна је да са-
мостално претражује могућности које рачунар 
пружа. У систем појмовног апарата особе вре-
меном улазе визуалне репрезентације појмо-
ва, функције, локуси у оквиру којих акција ко-
рисника изазива одговор рачунара.

Особа има идеју о значењу одређених ико-
ница и високо је мотивисана да ту идеју претво-
ри у практичну активност интеракције са рачу-
наром јер је брзи одговор загарантован.

Систем за навигацију као мапа ума је 
дијаграм који представља речи, идеје или задат-
ке које су тесно повезани са централном идејом 
и добро организовани. Садржаји се могу додава-
ти или елиминисати а сама идеја у овом случају 
је корисник. Реч је о семантичкој корелацији 
корисникових жеља, намера и могућности. Не-
линеарно представљање идеја у виду мапа ума 

представља основу за brainstorming. Као што је 
познато, brainstorming представља групну техни-
ку дизајнирану зарад генерисања великог броја 
идеја са циљем решавања одређеног проблема, а 
сам процес генерисања идеја назива се креатив-
ност. Могућности за brainstorming су много из-
раженије при коришћењу апликација (програ-
ми, игре).

Кориснички софтвери, видео игре и 
специјализовани софтвери за развој 
креативности

Кориснички софтвер-програми намење-
ни су крајњим корисницима рачунарског сис-
тема. То су програми са којима корисници сис-
тема обрађују податке. Најпознатији кориснич-
ки софтвери су из групе: текст процесора, про-
грами за табеларне калукулације и програми за 
креирање презентација.

Највећа предност ових програма је њихова 
појава у оквиру софтверских пакета. Софтвер-
ски пакет нужно значи да су формати стан-
дардизовани што значи да ће корисник у окви-
ру текст процесора бити у могућности да слику 
коју је претходно нацртао инкорпорира у окви-
ру текстуалног документа заједно са аудио или 
видео фајлом који је претходно снимио. Избор 
адекватног софтверског пакета који ће особи 
са лаком интелектуалном ометеношћу служи-
ти у сврху креирања властитих садржаја зависи 
од њених индивидуалних способности. У завис-
ности од тога да ли је присутна још нека врста 
оштећења или проблема у учењу или памћењу, 
наставник ће заједно са учеником одабрати 
адекватан софтвер.

Могуће је да без спољашњих подстицаја 
особа не поседује идеју коју би изразила кроз 
испуњавање празне странице у текст процесо-
ру. Са друге стране, разноврсни алати предста-
вљени иконицама високо мотивишу и подстичу 
особу на истраживање. Случајним избором ала-
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та може доћи до креирања првог садржаја што 
стимулише даљи развој идеја. Укључује се ког-
нитивни систем особе, пређашња искуства се 
освешћују, почиње креирање идеја и појмова и 
њихово повезивање у смисаону целину која тра-
жи изражавање. У процесу креативног учења 
најбоље је да је процес стварања вођен, струк-
туиран и спроведен у колаборацији са другим 
ученицима. Тиме се подстичу социјализација, 
развој говора, почиње да се одвија кооператив-
но учење уз размену искустава што катализира 
рађање нових идеја (Rapaic et al., 2008).

Програми за табеларне калкулације  могу 
се само делимично користити у оквиру процеса 
развоја креативности. Њихово коришћење пре 
свега служи усвајању основних математичких 
операција. Разлика између програма за табе-
ларне калкулације и обичног калкулатора јесте 
што се математичке вредности могу приказати 
графички. У оквиру наставног процеса едукатор 
прво мора креирати систем са одређеним обра-
зовним циљем. 

Ако је реч нпр. о учењу разломака, настав-
ник може креирати формулу по којој се сваки 
разломак приказује у облику простијег дијагра-
ма (пита). Различитом бојом требало би приказ-
ати неки део целог на дијаграму. Ученик је сада 
двојако стимулисан на усвајање одређеног знања 
- и то бројчаним вредностима и графички и у да-
том предефинисаном систему може самостално 
истраживати разломке, а графички приказ по-
редити са објектима у реалном свету на сасвим 
конкретном нивоу.

Програми за креирање презентација нај-
бољу примену налазе у процесу образовања и то 
у припреми наставних садржаја за час. Могуће 
је креирати мултимедијалну причу, причу са ви-
шеструким изборима код којих се ученику оста-
вља као избор решење одређеног проблема. Мо-
гуће је креирати сликовите материјале за прове-
ру знања и сл.

Видео игра представља комплексни сис-
тем који поставља особу у центар збивања без 
обзира којој врсти игара игра припада. Од особе 
која је игра углавном се тражу вишеструка акти-
вација подсистема когнитивног функционисања 
у циљу решавања одређених проблема. Тежина 
проблема обично је дефинисана одређеним ни-
воом игре.

У великој мери процес стварања идеја за-
виси од емоционалног стања корисника који је 
игра. Према појединим истраживањима са Пен 
Стејт универзитета  из 2008. године стварање 
креативних идеја зависи пре свега од емоционал-
ног стања.  Узбуђење које у току саме игре расте 
води стварању позитивних односно негативних 
осећања. Код играча код којих се рађао виши 
степен позитивних осећања забележен је пораст 
у стварању нових идеја. Код играча са високим 
нивоом негативних осећања, изненађујуће, број 
створених идеја био је највиши. У закључку ове 
студије се наводи да су срећне или тужне особе 
имале највише креативних идеја док се код осо-
ба које су биле љуте или опуштене стварање кре-
ативних идеја се догађало много ређе.

Закључак

Информационе и комуникационе техно-
логије пружају мултимедијално искуства осо-
бама са лаком интелектуалном ометеношћу и 
обезбеђују вишеструке канале комуникације. 
Основно својство рачунара је мултимедија док 
се пријем информација и њихова обрада оба-
вљају на мултисензорном нивоу истовремено у 
виртуалном времену реалном простору. Стиму-
лусима се временом мења и унапређује когни-
тивно функционисање особе. Убрзава се развој 
менталних функција а самим тим и креативност 
која представља ментални процес.
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Summary

The aim of this paper is that through theoretical discussion and review of the literature; show the im-
portance of information technology in the process of creative processes in individuals with mild intellectual 
disability. For the purposes of this study, we used meta-analysis of the literature. We found that the scientific 
literature rarely deals with the theme of development of creativity through the use of information technology. 
We conclude that the cognitive system and the creation of systems of creativity are inseparable. Information 
technology provide new qualitative dimension in the development of creativity in people with mild forms of 
intellectual disability. 

Information and communication technologies provide a multimedia experience for people with mild 
intellectual disability and provide multiple channels of communication. A basic property of a multimedia com-
puter and the receipt of information and its processing is performed belongs to the multisensory level, while the 
time in the virtual and real space. 

Induced changes over time and improves cognitive functioning person. It accelerates the development of 
mental functions, and thus creativity is a mental process. 

Key words: creativity, easy intellectual disability, disability, handicap, information technology. 
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Стручни
рад

Специфичности учења хармонског 
музичког инструмента у вокално-
инструменталној настави

Резиме: У овом тексту описујемо и аргументујемо специфичности рада са студентима учи-
тељског смера током процеса учења хармонског инструмента, што представља најкомплекснији зада-
так музичког описмењавања студената путем вокално-инструманталне наставе. Као одговор на ду-
гогодишње праћење реакција студената током наставног процеса, конципиран је посебан метод учења 
хармонике,  прилагођен са једне стране захтевима елементарног музичког описмењавања студената 
Учитељског факултета у Београду, у задатом временском оквиру од само два семестра за реализацију 
наставе, и са друге стране датим музичким способностима студената као групе. У раду се бавимо 
анализом оних ситуација, проблема и задатака при учењу хармонских музичких инструмената, на 
првом месту хармонике, а потом и клавира, које ову врсту образовања издвајају у односу на класично 
музичко образовање (из домена организације и реализације наставе), што их сврстава у ред специфи-
чности. Такође се приступа сажетом методичком објашњењу улоге и значаја примене C-dur скале у 
почетном учењу хармонике, научно поткрепљеним примерима из музичке литературе. Циљ рада је да 
укаже на методичку вредност  специјално конципиране вокално-инструменталне наставе намењене 
студентима учитељског смера и дефинисане методе успешног убрзаног учења већинског хармонског 
музичког инструмента – групно четвротеапно учење хармонике, као и  формирања модела правилног 
сагледавања и вођења наставног процеса.    

Кључне речи: специфичности учења, хармонски музички инструмент, вокално-инструменат-
лна настава. 

Увод 1 

Пут учења хармонског музичког инстру-
мента за већину студената почиње на првој го-
дини студија Учитељског факултета у Београ-
ду у облику обавезног предмета на оба смера 

1   radmila.stojanovic@uf.bg.ac.rs

(смер за образовање професора разредне наста-
ве - учитељи и смер за образовање васпитача у 
предшколским установама - васпитачи), а то је 
вокално-инструментална настава. Овај музич-
ки предмет има фундаментално место у музич-
ком образовању студената Учитељског факул-
тета. Вокално-инструментална настава учи-
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чега је хармоника на првом, а клавир на дру-
гом месту је детерминисан великом диспропор-
цијом студената музичких почетника у односу 
на студенте са неким степеном музичког предз-
нања, и уопште бројношћу студената прве годи-
не у групама за предавања и вежбе, што је ати-
пично за процес музичког образовања“ (Стоја-
новић, 2009: 198).  

Специфичности организације, задаци и 
циљеви вокално инструменталне наставе

Процес музичког образовања у основним 
и средњим музичким школама, као и на факул-
тетима музичке уметности, базира се на раду у 
малим групама (до 10 ученика/студената) за те-
оријске предмете и индивидуалном облику рада 
у настави главног предмета, што говори о раз-
двојености часова солфеђа (уметност певања и 
слушања музичких задатака за развијање слуха 
и ритма са музичком теоријом) и изабраног гла-
вног музичког предмета (клавир, виолина, хар-
моника, флаута...).  Дакле, оно што се у музич-
ким школама предаје кроз два различита пред-
мета, у образовању студената је интегрисано у 
један музички предмет (вокално-инструментал-
на настава), са свакако сажетијем програмским 
обимом, искомпликовано захтевом рада са вели-
ким групама: у групама за предавања са око 40 
студената, и групама за вежбе са око 20 студе-
ната. 

Можемо закључити да је већ на самом по-
четку рада са студентима Учитељског факултета 
предавачу постављен низ специфичних захтева 
који рад издвајају у односу на учење музике пу-

та (хармоника, клавир)“, објављеног у Зборнику радова 
XI Педагошког форума Покрет у музичким и сценским 
уметностима (2009),ФМУ, Београд,  ауторизован је ме-
тодички поступак учења наведених музичких инстру-
мената који ауторка примењује у раду са студентима 
учитељског смера  Учитељског факултета у Београду од 
2000/01. године.

тељског смера има задатак да студенту, у зави-
сности од његових или њених музичких способ-
ности и капацитета, постави, развије и истан-
ча основна вокална (певачка) и инструментал-
на (свирачка) знања уз основе теорије музике, 
упоредо са умећем читања из нотног текста и да 
студентима практично представи доживљај пра-
вилног методичког деловања наставног проце-
са (поступност, систематичност, осмишљеност 
плана и програма...) који ће се надоградити пу-
тем предмета методика наставе музичке култу-
ре. 

Музички рад са студентима – почетници-
ма, дакле са већ одраслим људима, комплексан 
је и одговоран, али и занимљив, инспиративан 
и посебно креативан, зато што свака нова гене-
рација студената, као посебна група, пред на-
ставника поставља јединствен  (специфичан) 
приступ у успостављању комуникације. Темпо 
међусобног прилагођавања наставника и студе-
ната као групе, и степен постигнуте прилагође-
ности диктира темпо и квалитет напредовања 
индивидуалних студената ка циљу: истовреме-
ном развијању и овладавању како вокалним тако 
и инструменталним способностима, ради сти-
цања музичких знања довољних за категорију 
елементарне музичке писмености.  

Како је учење хармонског музичког ин-
струмента знатно захтевније од учења певања,  
намера ауторке је да изложи и покуша да науч-
но образложи приступ у решавању оних  поједи-
них  музичких тема, захтева и ситуација које се 
по свом својству, карактеристикама, необичнос-
тима, као и занимљивостима, односно по својим 
специфичностима, издвајају у процесу учења 
два хармонска инструмента у музичком обра-
зовању студената учитељског смера у односу 
на класично музичко образовање, а то су на пр-
вом месту хармоника, а на другом клавир. Како 
смо образложили у  ранијем раду2 ,,разлог због 

2 У раду ауторке Радмиле Стојановић са темом ,,Про-
цес увођења студената у основе хармонског инструмен-
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тем класичног музичког образовања – пре све-
га бројност студената у групи. Наведена специ-
фичност припада домену организације наставе. 
Као што знамо, за све уметности и науке, па тако 
и за музичку уметност, подразумевају се мирни 
услови за рад, где целоупна, овде слушна пажња, 
треба да буде усмерена ка регистровању звучних 
појава, како би се омогућили услови за тачну 
репродукцију захтева музичких задатака код 
сваког ученика/студента понаособ, с обзиром 
на чињеницу да ,,од четири тонске особине – ви-
сина, јачина, трајање и боја – најтеже се методи-
чки решавају тонске висине и трајања“ (Васиље-
вић, 2006:5). Према речима проф. З. Васиљевић 
успешност решавања музичког описмењавања 
зависи управо од савладаности тонских трајања 
и тонских висина (Васиљевић, 2006:5), а како 
једино у блиском контакту са индивидуом која 
учи музику можемо правовремено интервени-
сати на њене реакције и тако их трајно модело-
вати, бројност студената у групи за наставника 
Учитељског факултета представља посебан ор-
ганизациони и методолошки изазов.

Вокално-инструментална настава (учи-
тељског смера) је место где студенти уче да де-
лују вокално и инструментално ,,са синхрониза-
цијом опажања и репродукције, а уз стално при-
суство нотног текста...“ (Васиљевић, 2006:184) 
обједињујући образовно-сазнајне и васпитне 
циљеве наставе на креативан начин. ,,Образов-
но-сазнајни циљеви подразумевају схватање му-
зичког тока и нотног текста, упознавање музич-
ких појмова и појава и владање законитостима 
теорије музике. Васпитни циљеви наставе под-
разумевају естетско развијање младих...//...сти-
цање позитивних навика и мотивације...//...пу-
тем естетских садржаја рада као грађе за спро-
вођење музичког описмењавања“(Васиљевић, 
2006:56). 

Музичке предиспозиције студената за 
приступање хармонском инструменту: 
хармоника или клавир?

Студенти прве године – будући учитељи 
немају уједначене музичке способности и му-
зичка предзнања. Значајна већина студена-
та (око 90%) пре уписа на факултет није има-
ла контакт са музиком, ако изузмемо искуство  
певања у неком од основношколских или, ређе, 
средњошколских хорова или  певања у склопу 
потреба фолклора. Та група студената није му-
зички описмењена. Због масовности групе сту-
дената без музичког предзнања, њихов обавезан 
хармонски инструмент је хармоника. 

Значајну мањину (око 10%) студена-
та прве године Учитељски факултет у Београду 
чине особе са музичким предзнањем. У овој гру-
пи студената се издвајају две подгрупе. Прву по-
дгрупу чине студенти са завршеном основном 
(нижом) или средњом музичком школом, што 
указује да су музички описмењени. Они могу 
да бирају хармонски инструмент. Њихов избор 
је, свакако, клавир. Ови студенти настављају да 
раде на овом  хармонском инструменту прила-
гођеним методичко-дидактичким програмом. 

Другу подгрупу чине студенти са незавр-
шеном музичком школом и студенти који посе-
дују нека свирачка искуства. Како не поседују 
диплому, не можемо их сврстати у групу музич-
ки описмењених особа. Међутим, особе (из му-
зички едуковане групе студената) које су учи-
ле неки мелодијски инструмент, попут виоли-
не, флауте и слично, такође не могу да приступе 
клавиру, као хармонском инструменту, већ се и 
они усмеравају ка хармоници. Иако је интере-
совање студената у највећој мери усмерено ка 
најпопуларнијем инструменту, а то је клавир, 
Учитељски факултет у Београду за сада још увек 
не испуњава неопходан минимум услова за ор-
ганизовање масовне наставе клавира. Клавир је 
технички и  музички изузетно комплексан хар-
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монски инструмент, инструмент који захтева по-
себне радне услове, дугорочнији, константнији 
рад и посебан облик наставе како  би се квали-
тетно овладало овим хармонским инструмен-
том.  Пожељно је  да постоје услови за рад који 
су приближни условима у музичким школама, 
са акцентом на индивидуалан контакт са осо-
бом која учи да свира, без обзира на старосну 
доб (прим. Р.С.).

Зато се за бројније музички необразова-
не студенте користи хармоника у функцији хар-
монског инструмента. То не значи да је хармо-
ника једноставан музички инструмент. Напро-
тив. Хармоника је комплексан хармонски ин-
струмент, али је свакако мање комплексан од 
клавира. 

Специфичности организације и 
реализације наставе хармонике

Желимо да истакнемо да је скоро свако у 
могућности да научи да свира (на неком од број-
них музичких, најчешће дувачких, инструмена-
та) и да пева по слуху, што спада у домен просте 
репродукције.3 Међутим, тешкоћа настаје оног 
тренутка када се постави задатак истовременог 
деловања, то јест, симултаног вокално-инстру-
менталног  извођења композиције из нотног те-
кста - музичког записа, зато што су у том подух-
вату интегрисане три основне музичке димен-
зије: ритам, мелодија и хармонија у садејству 
моторичких и аудиовизуелних операција. Да-
кле, студент треба да се оспособи за технички 
и музички правилно свирање на хармоници, син-
хронизујући различите мануелне активности 
леве и десне руке, уз истовремено певање музич-

3 Према речима проф. З. Васиљевић, ,,Извођење само 
на основу саслушаног звука (без знања нота) могли бис-
мо назвати проста репродукција. То је одлика народних 
свирача, на пример, који изводе саслушану мелодију об-
ично на инструменту само на основу запамћене мело-
дијске линије“ (Васиљевић, 2006:183).

ког записа – композиције (солмизацијом и запи-
саним оригиналним поетским текстом) пра-
тећи нотни текст – ноте, у којима је све запи-
сано музичким језиком (нотне вредности, тон-
ске висине, мера, динамика, артикулација, тем-
по, фразе, прсторед, хармонизација, карактер и 
стил). Онда када студент успешно интегрише 
наведене елементе, можемо оцењивати степен 
његове елементарне (основне) музичке писме-
ности. Желимо да објаснимо да ,,Музичка пис-
меност подразумева способност певања/сви-
рања или слушања у себи сваког нотног текста, 
као и записивање или замишљање нотног запи-
са каквог мелодијско-хармонског тока при слу-
шању музике. У већем или мањем степену ова 
писменост је својствена само професионалним 
музичарима.//...,,па се може дефинисати као 
функционална музичка писменост. Када је реч 
о основној општеобразовној школи, настава му-
зичке писмености је знатно мање захтевна дис-
циплина. Сходно томе, може се говорити само о 
достизању степена тзв. основне музичке писме-
ности...“ (Стојановић, 2001:V).      

Да бисмо студентима омогућили успеш-
но овладавање хармоником на учитељском сме-
ру у периоду од 2000/01. до 2008/09. године смо 
пратили, истраживали и анализирали реакције 
студената у процесу вокално-инструменталне 
наставе, са посебним усмеравањем пажње на ре-
шавање проблема убрзаног (accelеrated learning) 
успешног учења хармонике. У том процесу смо 
развили, а потом и дефинисали специфичан ме-
тодички приступ (метод) у настави наведеног 
хармонског инструмента, а то је групно четво-
роетапно учење хармонике. Учење свирања на 
клавиру се обавља одвојено од наставе хармони-
ке, полуиндивидуалним консултацијама, и биће 
објашњено у посебном поглављу. 

Настава хармонике се обавља путем веж-
би, одвојено од предавања, у посебно формира-
ним групама за учење инструмента. На вежба-
ма се ради са упола мање студената  у односу 
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на број студената у групи за предавања, где је 
наставни садражај усмерен ка едукацији сту-
дената у правилном и лепом певању, поставци 
тонских висина и трајања, основама теорије му-
зике, извођењу ритма и овладавању блок-фла-
утом, као и основама интерпретације, фунда-
менталних информација из области историје 
музике, извођаштва и музичких облика. Свака 
група (од укупно осам група за вежбање хармо-
нике) у просеку броји, са малим осцилацијама, 
од 15 до 20 студената. На тим часовима се сту-
дент упознаје са техничким и музичким особи-
нама хармонике, путем истовременог свирања 
свих чланова групе и пролази кроз четири етапе 
учења. Свака етапа решава одређене музичке за-
датке и омогућава студенту лако прелажење из 
једног нивоа знања у други. 

Прву етапу чине прва четири часа, где 
студенти упознају најважније особине хармо-
нике, учећи се правилном коришћењу музич-
ког инструмента, оријентацији на клавијатури 
и активирању обе руке истовремено, прво изво-
дећи веома једноставне вежбе (етиде) свирањем 
и певањем по слуху само током прва два часа 
(,,ударни часови“), а затим и прве песмице му-
зичког програма. Друга етапа је намењена при-
купљању што већег броја музичких података и 
практичних искустава у решавању музичко-те-
оријско-техничких проблема својствених за сва-
ки музички задатак - песмицу (хармонизација, 
артикулација, прсторед, стицање корелативног 
односа између хармонике и нота, ширење руке 
до сексте...), учењу основне C–dur лествице и 
учењу композиција утврђујући C–dur тонали-
тет. Трећа етапа уводи студенте у композиције 
нових дурских тоналитета (G–dur, D–dur), уводи 
их у други тонски род путем a–molla и c–molla, 
утврђује предходне и представља нове техничке 
компоненте десне руке (ширење руке до окта-
ве, замена прста на једном тону, скокови...) и 
усавршава две основне артикулације  - легато и 
стакато. Ова етапа је напорна за студенте – бу-
дуће учитеље због усложњавања музичког гра-

дива, новог тонског рода, сазвучја нових тона-
литета и новости у музичком запису (повишени 
и снижени тонови, ритмичке фигуре...) као и за-
хтева бржег музичког деловања из нотног текста 
путем учења prima vista (читање с листа) техни-
ке и певања песама поетским текстом. Четвр-
та етапа је финале процеса увођења студената 
– будућих учитеља у основе хармонике, где се 
додаје још један слој музичког знања и умења, 
избором квалитетних и методички корисних 
дечијих песама, као и избором једноставнијих 
композиција класичног музичког репертоара, 
који је примерен ученицима раношколског уз-
раста у тоналитетима F–dura и d–molla, чиме за-
окружујемо процес. 

На тај начин се учи слојевито, корак по 
корак, што студенту помаже да уђе у материју и 
да се одржи у њој дуже времена држећи умере-
но распевани (Moderato Cantabile) темпо рада, 
уочавајући градацију сопственог постигнућа, 
као и постигнућа других студената у групи. Сту-
дент се неопажено учи самовредновању у одно-
су на успешније/неуспешније колеге из групе 
што је одличан подстрек за активацију свести о 
самосталном вежбању инструмента.

Колико нам је познато, овакав начин 
учења музичког инструмента се примењује само 
у раду са студентима учитељског смера на Учи-
тељском факултету у Београду, и зато можемо 
да га сврстамо у групу специфичности домена 
облика наставе, али није неуобичајен и непознат 
у музичкој педагогији, што потврђује познати 
Сузуки метод.  

За студенте који имају потешкоће са слу-
хом или потешкоће у репродукцији тонова због 
недовољно активираних гласница у животу, хар-
моника је спасоносно решење,  зато што темпе-
рован систем омогућава студенту да буде сигу-
ран у тачну висину тона коју учи.

Хармоника је инструмент који је студенту 
ослонац у учењу музике. Хармоника је поуздан 
савезник за учење и тачно репродуковање тоно-
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ва, посебно основних тонских висина,  али и опа-
жања акорада главних ступњева заступљених то-
налитета (C–dur, c–moll, a–moll, G–dur, D–dur, 
F–dur i d–moll). Дакле, у музичком образовању 
учитеља хармоника је у функцији потпоре и 
подршке у савладавању мелодијских, ритмич-
ких  и хармонских захтева. ,,Када се студент – 
почетник увери да већ у првој етапи учења хар-
монике може да влада инструментом, дакле, 
када се увери да није немогуће повезати бројне 
музичке и техничке функције и одсвирати нај-
мању музичку целину  -  двотакт, тада се рађа 
жеља за понављањем доживљаја успешности. 
Тада је наставник (предавач) испунио примар-
ни задатак прве етапе процеса увођења студена-
та у основе хармонике, а то је изазивање мо-
тивације. Мотивисани студенти су флексибил-
ни. Са њима се лакше напредује без обзира на 
квалитет и степен музичких способности, зато 
што немају анимозитет према хармоници која 
је наш традиционални музички инструмент, али 
ипак мање омиљен од клавира“ (Стојановић, 
2009:203–204).  

Наравно, током ,,ударних часова“ (прва 
два часа прве етапе) студенти се помоћу најјед-
ноставнијих музичких задатака само информи-
шу о захтевима једног дела вокално-инструмен-
талне наставе. Они тек треба да науче да дожи-
ве музику и да примењују свирање и певање на 
леп начин, ритмизовано и хомогено, укључујући 
,,обавезан рад из нотног текста“ (Стојановић, 
2009:201).

Улазећи у свет Музике, студенту - музич-
ком почетнику се открива нешто што му је не-
довољно познато, а то је неопходност свакодне-
вног самосталног вежбања хармонике, што пред-
ставља још једну од бројних специфичности во-
кално-инструменталне наставе, посебно наставе 
хармонике. Студенти са музичким искуством, 
као и студенти који су озбиљно тренирали неки 
спорт, поседују сазнања о неопходности свако-
дневног самосталног вежбања.  

Осим учења читања, писања и рачунања, 
наша деца нису имала прилике да истрајно 
вежбају неки музички инструмент, да се сами 
исправљају током вежбања и да се увежбавањем 
музичких задатака који су искреирани тако да 
лепотом  музике обраде и техничке елементе, 
науче самодисциплини и стекну лепе радне на-
вике.  

Метод ,,групног четвороетапног учења“ 
хармонике путем истовременог свирања свих 
чланова групе, истиче још једну особеност или 
специфичност из домена реализације наставе, а 
то је добијање информације о тачности/нетач-
ности у реализовању музичког задатака. Тестови 
су непотребни. Сваки час вежби је сам по себи 
тест. Ако студент не вежба редовно код куће и не 
обави припрему за час, читава група има аудио-
визуелну слику његовог постигнућа, односно не-
постигнућа, која се звучно региструје по учес-
талости грешака приликом свирања, а потом и 
визуелно констатује по неопуштености са ин-
струментом, слабијој активности прстију леве 
и десне руке и успореном сналажењу из нотног 
текста. Такве ситуације нису опасне, али нису 
пријатне ни за студента, ни за професора, ни за 
читаву групу која треба да делује ритмизовано 
и по могућтству уједначим темпом, како би за 
само два семестра стигли до циља, а то је лепо, 
складно и течно свирање хармонике из нота уз 
симултано певање селекционисаних компози-
ција музичке литературе поетским текстом. Наш 
познати пијаниста и музички педагог проф. Ду-
шан Трбојевић за ,,невежбачке“ карактеристике 
студената износи следећи став: ,,Морам искрено 
рећи да превелики број педагога, (у њих , на жа-
лост, морам убројати и себе), чини исту грешку 
понашајући се према споровозном, небрижљи-
вом ученику (студенту) ,,са разумевањем“ и ве-
ликим стрпљењем, што, у ствари, најчешће није 
никаква хуманост, нити има право педагошко 
оправдање, него иде пре свега на штету учени-
ка“ (Трбојевић, 1994:15). 
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Да бисмо избегли или смањили појаву оп-
исане негативне карактеристике студентског 
понашања, применом методе групног четворо-
етапног учења хармонике, већ се ,,од првог часа 
озбиљно ради на развијању свести о одговор-
ности појединца (студент) за успешност чита-
ве групе, као и неопходности припреме за час 
инструмента путем самосталног вежбања, што 
су минимални предуслови за хомогено музич-
ко деловање“ (Стојановић, 2009:200), а кон-
стантна подршка у залагању студената је актив-
но вокално-инструментално учешће професо-
ра, који студентима даје јасну аудио, али и визу-
елну представу актуелних музичких садржаја и 
шире. Активно музичко учешће и професора и 
студената гаји здраву музичку комуникацију и 
уверава студента у техничку и музичку исправ-
ност реализације музичког задатка. 

Сматрамо да је највећи доказ успешности 
описане методе јавна презентација студентских 
инструменталних и вокалних постигнућа, из-
ведена већ 15. априла 2010. године у Свечаној 
сали Учитељског факултета у Београду. Тада је 
одржан Први интерни час вокално-инструмен-
талне наставе студената – будућих учитеља по 
називом ,,La musica é Bella“ (Музика је лепа), где 
је музички наступило тринаест студената учи-
тељског смера и гост програма, студенткиња 
старије генерације рецитујући стихове својих 
песама.

Методички осврт на значај обраде  и 
примене C-dur скале у почетном учењу 
хармонике

Специфичност учења хармонике путем 
истовременог свирања свих студената, базично, 
условљава групни облик рада са великом фле-
ксибилношћу, коју детерминише и креира му-
зичка конфигурација студената у групи: степен 
музичких способности и, једна од, према Гардне-
ру и Хачу, седам врста интелигенције – музич-

ка интелигенција (Вилотијевић, 2000:74). Ако је 
група музички  хомогена и уједаначенијих му-
зичких способности, наставни садржаји се раде 
брже и лакше (групним обликом наставе), али 
ако је у групи повишена диспропорција са ас-
пекта музичких способности студената, тада се 
приступа краткотрајном индидвидуалном раду 
са студентом/студентима који успореније реа-
гује/реагују на музичке задатке, или раду у па-
ровима. ,,Организација и наставни поступци се 
тако бирају  и подешавају да максимално под-
стичу и одржавају мисаону активност ученика и 
доприносе развоју њихових менталних способ-
ности“ (Вилотијевић, 2007: 240). Објаснили смо 
да се при вежбању музичког инструмента сту-
дент учи интегрисању више музичких функција 
одједном. Такве активности потенцирају раз-
вој ,,стваралачких способности“ (Вилотијевић, 
2000:240) и подржава став да ,,наставни процес 
треба да буде процес мисаоне активности уче-
ника“ (Вилотијевић, 2000:240), што нас уводи 
у сферу проблемско-развојног наставног дело-
вања. Кроз проблемско-развојну наставу студен-
ти могу ,,самостално решавати проблеме и тако 
развијати своје апстрактно мишљење и укупне 
менталне капацитете“ (Вилотијевић, 2000:240).

Можемо рећи да испуњавањем много-
бројних музичких задатака студенту максимал-
но мобилишемо мисаону активност. Једна од 
важнијих активности и умећа је правилно сви-
рање скала, које је за студента почетника попу-
на непознаница, а успешност извођења скала за-
виси од скупа музичких параметара које студент 
треба да обједини и усвоји разумом, како би сте-
чено знање транспоновали у некој будућој ситу-
ацији.  

На пример, при обради природне C-dur 
скале (лествице или лествичног низа од осам то-
нова), поред уводног теоријског објашњења, за 
студента је од пресудне важности музичко из-
вођења наведеног музичког задатка истовреме-
ним свирањем тонова именоване лествице на 
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клавиру или на храмониции и певањем истих 
тонова солмизацијом (до, ре, ми...). C-dur ска-
ла се свира искључиво по белим диркама. Као 
природна или основна лествица у групи дурских 
лествица она нема ни повисилицу ни снизилицу 
(повишен или снижен тон), а самим тим ни је-
дан предзнак, што студенту смањује број елеме-
ната на које ипак мора да мисли током свирања. 
Осим тога, кроз вежбање свирања ове скале сту-
денти уче следеће:

да се сконцентришу ка извођењу већег 
броја тонова, свирајући и певајући за-
дати низ тонова навише и наниже;  

да схвате и брже науче целостепене и 
полустепене односе типичне за дурски 
тонски род;

да практично примене теоријске основе 
са предавања; 

да визуализују простор прве октаве на 
клавијатури (да се оријентишу на кла-
вијатури);

да науче најприродније техничко из-
вођење скала усвајајући правилан пр-
сторед  (који је шаблонски) како дур-
ског, тако и молског тонског рода, уз 
малобројне изузетке (нпр. F–dur );

да лакше и брже науче музичке компо-
зиције.   

Вежбањем скала у уводном делу часа, раз-
гибава се мануални апарат у циљу мекоће и фле-

•

•

•

•

•

•

ксибилности шаке, како би се постигао ,,осећај-
ни контакт“ свих пет прстију десне руке са кла-
вијатуром. Свирање скала се учи од друге ета-
пе рада и константно се примењује кроз трећу и 
четврту етапу процеса учења хармонике. Иако је 
десна рука задужена за извођење углавном мело-
дијске линије, тај подухват се не може оствари-
ти без учешћа леве руке, односно обе руке зајед-
но. Студент је од првог часа значајно упознат са 
двојаком функцијом леве руке на хармоници, а 
то је ,,истовремено свирање басова и развлачење 
меха“ (Стојановић, 2009:201) без визуелног кон-
такта са левом страном храмонике, местом за 
тастатуру са басовима! ,,Већ на првом часу“ прве 
етапе учења хармонике ,,студентима се посебна 
пажња усмерава ка правилној употреби  меха, а 
то је уједначено отварање и затварање меха, што 
је основа за добијање лепог тона“ (Стојановић, 
2009:201). Да би скала била успешно одсвира-
на, студент треба да води и контролише наме-
ру течног (без застајања) извођења осам тонова 
помоћу пет прстију десне руке, која се огледа у 
успешном решавању техничког пробема – под-
метања палца (првог прста) десне руке. Дакле, 
успешност извођења скале зависи од унапред 
осмишљене намере покрета подметања палца, 
који почиње да се дешава већ после првог одсви-
раног тона C- dur скале, а то је тон до прве окта-
ве (c1), првим прстом – палцем десне руке и по-
новног постављања истог првог прста (палца) на 
четврти  тон по реду, а то је тон фа (f1). 

Пример 1. Основна/природна C-dur скала/лествица са правилним прсторедом, обележеним ступњевима 
римским бројевима, именованим тоновима солмизацијом и музичком абецедом и означеним местима 
полустепена својствених дурским дијатонским лествицама
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Када се правилно научи прсторед, већина 
судената истовремено научи да изводи најтежу 
артикулацију на клавијатури – легато (legato), 
што у музичком језику описује везано извођење 
тонова, без прекида и без подизања руке са кла-
вијатуре. Насупрот легата постоји и стакато 
(staccato) артикулација, где се тонови третирају 
одвојено, засебно. Легато се обележава луком, 
а стакато тачкицама изнад или испод ноте. Ус-
пешним решавањем једног проблема (учење ос-
новне лествице), студент стиче рефлекс пошто-
вања правилног прстореда у настави хармонског 
инструмента, у овом случају хармонике, решава 
се још успешније и други проблем (легато ), а 
додаћемо и трећи, који се односи на развијање 
вокалног апарата и целокупног слуха, зато што 
студент све време, учећи да делује инструмен-
тално, учи и да пева C – dur скалу солмизацио-
ним слоговима, користећи благодети темперо-
ваног система. 

Одговор на питање зашто се скале морају 
вежбати и знати, је веома лак и једноставан. Ско-

ро свака музичка мисао, исказана у облику мело-
дије, изграђена је на бази скала или делова скала. 

Студенти учитељског смера се поступно 
уводе у основе хармонике, савлађивањем прво 
једноставнијих, а потом комплекснијих музич-
ких примера (мада и у овом домену има одсту-
пања). Свака композиција има неку функцију. 
Када би смо студенте учили да свирају компо-
зиције У Милице или Ајде Като без предходно 
објашњене и обрађене C-dur скале, имали би 
смо анархично тумачење прстореда, без реда и 
правила, што би изазавало конфузију и одужило 
разумевање осталих музичких појмова (артику-
лацију, темпо, динамику, фразирање...). Приме-
ри под редним бројем 2 и 3 документују сазда-
ност мелодије на бази C–dur скале у силазном 
покрету од c2 ка c1 и доследност у поштовању 
прстореда, док пример 4 показује како се под 
Моцартовим пером једноставни тонски низови 
(лествице, скале) претварају у велелепну мело-
дију. Ови примером докуметујемо ситуације из-
вођаштва и доказујемо оправданост одступања 

Пример 2. Пример интегрaције благо вариране C–dur скале у склопу мелодије стакато артикулације 
чиме се дочарава карактер композиције - српско коло: 1. и 2. такт
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Пример 3. Пример интеграције ритмички модификоване C–dur скале у склопу мелодије: од 2–4 такта 

 

Пример 4. Пример велелепно изведене интеграције C–dur скале у форми  шеснаестинских пасажа у 
излагању прве теме клавирске сонате K.V. 545 у C–duru Волфганга Амадеуса Моцарта : од 5–10. такта
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од шеме прстореда 123 12345, због луком озна-
чене легато артикулације у пасажима, што зна-
чи да не сме бити прекида у току излагања теме. 
Композитор је своју намеру и замисао изрекао 
нотама, а извођач  пијаниста ће томе логич-
но прилагодити прсторед и покушати што боље 
да протумачи, односно да испоштује Моцарто-
ву музику. У таквим случајевима, одступа се од 
правила и закона ради вишег циља, а то је по-
штовање вредности музичке идеје. Овако сложе-
не интервенције се не траже од студената Учи-
тељског факултета.

Учење клавира

Специфичност наставе клавира ,,са сту-
дентима Учитељског факултета у Београду се 
испољава у контакту са мањом групом музички 
образованих студената (од доминирајуће групе 
студената – музичких почетника), који поседују 
корисна музичка искуства, али су неуједначе-
них музичких знања и музичких способности“ 
(Стојановић, 2009:208). Од студената са фор-
малним музичким образовањем (основно или 
средњошколско музичко образовање) очекује се 
да су у могућности да самосталним радом при-
преме исти музички програм4 који се тражи од 
студената музичких почетника на хармоници. 
Иако је на Учитељском факултету музички про-
грам далеко једноставнији у односу на музич-
ки програм музичких школа, понекад студен-
ти имају малих потешкоћа у савладавању нових 
музичких задатака, које се успешно решавају 
полуиндивидуалним приступом, односно кон-
султативним обликом рада. Дакле, настава кла-
вира се обавља одвојено од наставе хармонике, 
путем посебно конципираних полуиндидвиду-
алних консултација.

4 Музички програм, односно испитни програм,  обух-
вата свирање скала кроз две или четири октаве, као и 
свирање и певање  композиција селекционисане музич-
ке литературе, односно дела дечије, класичне и народне 
литературе дурских и молских тоналитета.

Студенти са музичким предзнањем имају 
значајно већа музичка искуства од студената–
почетника и то је њихово највеће богатство.  То-
ком свог музичког школовања они су доживели 
процес припреме за час клавира, а то је самос-
тално (кућно) вежбање. Музички едуковани сту-
денти имају искуство јавног наступа и важности 
добре увежбаности за добробит успешне интер-
претације изабране композиције. Посматрано у 
глобалу, они имају развијеније фундаменталне 
музичке способности (ритам и слух), значајно 
функционалнији технички апарат од студената 
– музичких почетника и израженије црте музи-
калности. ,,Музикалност најчешће подразуме-
ва способност реаговања на музику, осетљивост 
на естетску и афективну вредност музике, као и 
способност разумевања, доживљавања и вредно-
вања музике“ (Богуновић, 2008: 73–74). 

Mузичке потребе Учитељског факултета у 
Београду налажу упознавање студената са прин-
ципима обележавања правилног прстореда, али 
и хармонизације композиција коришћењем дур-
ских, молских трозвука и доминантног септак-
орда, где је задатак леве руке да ,,држи“ уједна-
чен ритмички покрет 2/4, 3/4 или 4/4 такта, на-
супрот десне руке, која изводи мелодију. Уче се 
да примењују динамичке ознаке из нотног те-
кста, темпо и артикулацију, да синхроно певају 
и свирају, то јест, да сами себе ,,прате“ на клави-
ру и да покушају да пруже што комплетнији му-
зички утисак (доживљај). Настава клавира под-
разумева увођење студената у нове програмске 
захтеве, уз  паралелно подсећање, ојачавање или 
усавршавање студената–будућих учитеља осно-
вама клавира, путем етида, сонатина и краћих 
музичких комада, при чему се тежи постизању 
лепе и складне интерпретације композиције, 
лепим тоном. Како је клавир инструмент јаке 
и сложене механике, за студенте је веома ва-
жно да им се оснаже руке и прсти, како би се 
постигла  уједначена артикулисаност прстију и 
леве и десне руке, што се најбоље постиже веж-
бањем скала (лествица). Интересантна је чиње-
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ница да већина ученика у музичким школама из-
бегава да вежба скале. Међутим, студенти – бу-
дући учитељи, захваљујући музичком искуству, 
веома брзо схватају да их скале најбрже враћају 
у свирачку форму, тако да их вежбају без било 
каквог отпора. 

Дакле, студенти који приступају клави-
ру као хармонском инструменту нису музички 
почетници, међутим, међу њима има оних који 
владају клавиром, као и оних који су у тој ак-
тивности ограниченијих свирачких могућности, 
што им отежава реализацију музичких задатака, 
како на инструменталном, тако и на вокалном 
плану. Овај феномен је најчешће присутан код 
особа које су училе гудачки или дувачки инстру-
мент у музичким школама, путем упоредног 
клавира, мада су сличне ситуације заступљене и 
код особа са завршеним основним образовањем 
клавирског одсека. 

У овој малој групи музички образованих 
студената срећемо се са младим особама и ја-
чих музичких способности. Последњих година 
је примећен благи пораст студената са заврше-
ном средњом музичком школом, који се не ус-
меравају ка музичкој уметности као свом пози-
ву, већ се усмеравају ка учитељском позиву. Те 
особе после периода адаптације на нову среди-
ну, новог наставника и нових наставних задатака 
веома брзо прихватају и реализују све задатке, 
знатно поједностављене у односу на музичке за-
датке средње музичке школе чији је план и про-
грам адаптиран професионалном образовању 
будућих музичара. Њихово учење клавира није 
више усмерено ка техничкој супериорности, од-
носно техничком овладавању инструментом, где 
је циљ достизање високих стандарда извођаштва 
(квалитет интерпретације музичког дела, висо-
ки естетски стандарди, оригиналност...), већ је 
усмерено ка брзом деловању у погледу тачне и 
ефикасне хармонизације, тачном певању одаб-
раних композиција поетским текстом и солми-
зацијом, спретности за клавиром. Сматрамо да 

наша концепција наставе клавира у попуности 
утиче на формирање става о лепом и култур-
ном музицирању и ефикасно решава све описа-
не проблеме студената како би без напора дело-
вали као методичари, али и инструменталисти,  
и били успешни реализатори и креатори наста-
вног процеса у својој педагошкој будућности.

Закључак

Сумирајући описане ситуације, проблеме 
и задатке са њиховим специфичностима у од-
носу на класично музичко образовање, можемо 
закључити да вокално-инструментална настава 
има фундаментално место, као прва и најтежа 
степеница музичког образовања студената учи-
тељског позива, зато што је у склопу предмета, 
поред теоријских основа, рада на развијању слу-
ха и ритма, као и учења мелодијског дувачког 
инструмента (блок–флаута), заступљено учење 
два хармонска инструмента:  хармонике (за 
бројнију студентску популацију – музичких по-
четника) и клавира (за малу групу студената са 
неким степеном музичког образовања).

Поштујући уочене специфичности у на-
стави хармонског инструмента, подстакли смо 
развијање, а потом и дефинисање специфич-
ног методичког приступа (метод) који је имено-
ван као групно четвороетапно учење хармонике. 
Приложили смо кратак методички осврт на зна-
чајност учења основне (природне) C–dur скале 
у почетном учењу хармонике и документовали 
примерима из музичке литературе. Објаснили 
смо специфичности наставе клавира која се ог-
леда у раду са мањом групом музички образова-
них студената (од доминирајуће групе студена-
та – музичких почетника) и обавља одвојено од 
наставе хармонике путем посебно конципира-
них полуиндивидуалних консултација.  

Сматрамо да смо појаснили посебности, 
својствености, једном речју специфичности, не 
само процеса учења хармонике, као првог, и 
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клавира, као другог хармонског инструмента, 
већ и расветлили комплексност вокално-инстру-
менталне наставе учитељског смера. Применом 
методичко-дидактичких принципа (поступност, 
систематичност, организованост, осмишљеност 
плана и програма...) студентима смо омогући-
ли постављање, развијање и истанчавање, у за-
висности од музичких способности и капаците-
та студената, основних вокалних (певачких) и 
инструменталних (свирачких) знања, упоредо 
са умећем читања из нотног текста, довољних 
за стицање елементарне музичке писмености.  
Сматрамо да је остваривање контакта са музич-
ком материјом на овај начин, стицање пријат-
них искустава током учења музике и оствари-
вања здраве комуникације путем пријатне рад-

но-стимулативне атмосфере, добар рецепт за 
учење хармонике, као најтежег дела вокално-ин-
струменталне наставе. Похађањем специјално 
конципиране вокално-инструменталне наставе 
учитељског смера, поштујући дефинисане спе-
цифичности, студенти могу да доживе искуство 
процеса учења музике, посебно хармонских ин-
струмената. На тај начин смо допринели  фор-
мирању модела правилног вођења наставног 
процеса што ће, садашњи студент а будући учи-
тељ запамтити, надоградити путем предмета ме-
тодика наставе музичке културе и применити у 
раду са ученицима у разреду. 
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 Summary

In this paper we describe and give arguments to specific work with students, future primary school 
teachers in the learning process of the harmonic instrument, which is the toughest task of musical literacy of 
students through vocal instrumental teaching. In response to long-term follow-up reactions of students during 
the teaching process, a special method of learning the accordion has been devised, adapted from one by the el-
emental demands of musical literacy of students the University of Belgrade, in the given time frame of only two 
semesters for teaching, and on the other side of the given music abilities of students as a group. In this paper we 
study the analysis of the situation, problems and tasks in learning a harmonic musical instruments, primarily 
the accordion and then the piano, that this type of education stand in relation to the classical training (in the 
field of organization and implementation), placing them in order specifics. It is also a concise methodical ap-
proach to explaining the role and importance of the C-major scale in the initial learning the accordion, scientific 
and illustrated by examples from music literature. The aim of this paper is to show the methodological value of 
the specially designed vocal and instrumental instruction for students, future primary school teachers and to 
define methods of successful fast learning of the majority harmonic musical instrument – group four-tact learn-
ing how to play an accordion, and forming am model of the right observing and leading a teaching process. 

Key words: specific learning, harmonic musical instrument, vocal and instrumental teaching. 
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Стручни
рад

Множење вишецифрених бројева без 
употребе таблице множења

Резиме: Писмено множење ослања се на многе појмове који му претходе: записивање бројева у 
декадном бројевном систему; таблицу множења једноцифрених бројева; законе сабирања и одузимања, 
таблицу сабирања јеноцифрених бројева; алгоритам писменог множења. Када деца науче алгоритам 
писменог множења, највећу улогу ће одиграти напамет научена таблица множења, чији смисао и разу-
мевање захтева велики труд и методичко умеће. Циљ рада јесте да покажемо један сасвим једноставан 
начин множења без употребе таблице множења и у многоме скратимо пут множења. Начин је смислио 
украјински математичар Трахтенберг. У раду су дате уводне напомене о множењу, таблици множења 
и множењу без употребе таблица. Централни део чине алгоритми множења броја једноцифреним броје-
вима по Трехтенберговом систему и показана је примена на множњу вишецифрених бројева. У закључ-
ном делу рада биће говора о практичним и педагошким вредностима датог начина множења.

Кључне речи: множење, Трахтенбергов систем, алгоритам, интересовање.

Увод1

У методици формирања појмова природ-
них бројева, а самим  тим и множења, ослања-
мо се на научне темеље у заснивању природних 
бројева.  Издвајају се два приступа: аксиоматски 
и скуповни. Темељ првог начина представљају 
Пенове аксиоме (Giuseppe Peano, 1858–1932), a 
другог, теорија скупова. Детаљно о теоријским 
основама и меодичким трансформацијама, не 
само множења, већ и других аритметичких опе-
рација и њихових законитости можемо наћи у: 

1 mirko.dejic@uf.bg.ac.rs

Дејић 2003 (56–70). Код аксиоматског засни-
вања, множење

 

представља узастопно сабирање једнаких са-
бирака, а код скуповног вредност израза  
представља број елемената скупа који је унија 
а скупова са по b елемената. У почетку деца 
пребројавају и сабирају број елемената, а потом 
користе таблицу множења. Ми препоручујемо 
(в. Дејић, 2010:113-122) методички приступ по 
коме би деца изучавала операцију множења уз 
помоћ стратегије разумевања множења као зби-
ра једнаких сабирака. Као крајњи циљ усвајања 
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тички институт. Ту окупља децу и одрасле које 
поучава у рачунању по његовом систему. Прва 
Трахтенбергова ученица била је десетогодишња 
ретардирана девојчица, која је задивљавала људе 
својим умећем. Иначе, треба напоменути да су 
нарочит успех у математици по Трахтенбергу 
имала деца са проблемима у развоју. Систем бр-
зог рачунања имао је значајну употребу у вој-
ној индустрији. Данас га још увек користе у ин-
жењеријској и математичкој науци у Швајцар-
ској, где се назива Школа за геније (School for 
Genius) (видети: http://math.suite101.com/
article.cfm/trachtenberg-speed-system-of-basic-
mathematics). 

Трахтенбергов систем за множење бројева 
без употребе таблица

Множење бројем 6

Правило: Свакој цифри, ако је парна, до-
дајемо “половину” прве цифре са њене десне стра-
не. Ако је цифра непарна додајемо јој “половину” 
прве цифре са њене десне стране и још 5.

Напомена 1. Цифра је знак за обележа-
вање броја, те није правилно када кажемо “пола 
цифре”. “парна цифра”, “додајемо цифру” итд. 
Ипак, због краткоће писања користићемо овак-
ву терминологију, мислећи при том на број који 
је означен том цифром.

Напомена 2. Ако је цифра парна, полови-
на се лако рачуна, али ако је непарна, узима се 
целобројни део дељења са 2. Тако “половина” од 
3 је 1; “половина” од 5 је 2; “половина” од 7 је 3; 
“половина” од 9 је 4.

Пример 1: Израчунати

0 2 6 4 8 6 4 ⋅ 6 

Први корак: Почињемо са десна у лево. 
Како број 4 нема суседа са десне стране, не до-
дајемо му ништа, већ број 4 преписујемо.

множења поставља се учење таблице множења 
и алгоритма множења вишецифрених бројева. 
Оно што није добро у нашој наставној пракси је 
учење таблице множења напамет, без разуме-
вања, што доводи до одбојности према овом ма-
тематичком појму. Док ученици не усвоје таб-
лицу множења треба користити бројевне слике 
и одговарајући дидактички материјал који ће 
омогућити схематско учење. Сам процес обраде 
таблице множења захтева две етапе: састављање 
таблица и њихово усвајање (запамћивање). Пре 
састављања таблице ученици морају да усвоје: 
смисао операције множења, као збир једнаких 
сабирака; замену места чинилаца (комутацију); 
везу између чинилаца и производа; смисао опе-
рације дељења. Само састављање таблице, као и 
њено запамћивање може се спровести на разли-
чите начине (в. Истомина, 1998:88–93). Процес 
градње и усвајања таблице множења сложен је и 
треба имати у виду да се последице лоше фор-
мираних појмова осећају током целог живота 
при множењу и дељењу.   

Циљ нашег рада био је да покажемо како 
је могуће множење бројева без употребе табли-
це множења, што је за већину деце и људи који су 
прошли наш школски систем незамисливо. Из-
нећемо систем познатог украјинског инжењера 
Јакова Трахтенберга (J. Trachtenberg, 1888–1953). 
Он је створио систем који се састоји од низа ал-
горитама за брзо, ментално рачунање (сабирање, 
множење, дељење, кореновање). За рачунање није 
потребан папир и оловка, значајно скраћује вре-
ме израчунавања и повећава тачност. 

Ко је, заправо, био Трахтенберг? Рођен је у 
Одеси, у данашњој Украјини. После Руске рево-
луције, 1917. године, бежи у Немачку. Као кри-
тичар фашизма доспева у нацистичке логоре. 
Да би очувао ментално здравље измишља посе-
бан систем брзог и усменог рачунања. Уз помоћ 
жене побегао је из затвора, обрео се у Швајцар-
ској, где је почео да поучава децу у брзом рачу-
нању, а 1950. године у Цириху оснива Матема-
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 0 2 6 4 8 6 4 ⋅ 6

 4

Други корак: Посматрамо сада цифру 6. 
Додајемо половину прве цифре са њене десне 
стране, тј. половину од 4. Добијамо 6+2 = 8.

0 2 6 4 8 6 4 ⋅ 6
 8 4

Трећи корак: Следећа цифра је 8. Додајемо 
половину од 6 (прва цифра са десне стране ци-
фре 8). 8+3=11. У резултату пишемо 1. 

НАПОМЕНА: Када се у рачунању појави 
двоцифрен број, имамо пренос. Да не бисмо за-
боравили на пренос стављаћемо апостроф по-
ред цифре. 

0 2 6 4 8 6 4 ⋅ 6
 1’8 4

Четврти корак: Следећа цифра је 4. До-
дајемо половину од 8 (прва цифра са десне стра-
не цифре 4). 4+4=8. Додајемо још 1, као пренос 
са претходне позиције, тј. 8+1=9. 

 0 2 6 4 8 6 4 ⋅ 6
 9 1’8 4

Поступак се даље наставља на исти начин. 
Резултат множења је:

0 2 6 4 8 6 4 ⋅ 6
1 5 8 9 1’8 4

Пример 2: Израчунати

0 6 6 5 0 3 6 ⋅ 6 

У овом примеру цифре 3 и 5 су непарне. 
Када њих множимо са 6, према правилу, поред 
додавања половине претходне цифре, треба до-
дати 5.

Први корак: Почињемо са десна у лево. 6 
је парна цифра и нема ни једну са своје десне 
стране, па је преписујемо.

0 6 6 5 0 3 6 ⋅ 6   

 6  

Други корак: 3 је непарна цифра. 3 плус 5 
плус половина од 6, даје 11.

0 6 6 5 0 3 6 ⋅ 6   

 1’6 

Трећи корак: “Пола” од 3 је 1. затим до-
дајемо пренос. Имамо 0+1+1=2.

0 6 6 5 0 3 6 ⋅ 6   

 2 1’6 

Четврти корак: 5 је непарна цифра. 5 плус 
5 плус пола од 0 износи 10.

0 6 6 5 0 3 6 ⋅ 6   

 0’2 1’6 

Пети корак: “Половина” од 5 је 2. 6+2=8. 
8 +1 (пренос) = 9. 

0 6 6 5 0 3 6 ⋅ 6   

 9 0’2 1’6 

Шести корак: “Половина” од 6 је 3. 
6+3=9.

0 6 6 5 0 3 6 ⋅ 6   

 9 9 0’2 1’6 

Последњи корак:  Половина од 6 је 3. 
0+3=3.

0 6 6 5 0 3 6 ⋅ 6   

3 9 9 0’2 1’6 

Оволико писање корака дато је само да 
што боље објаснимо правило множења са 6. У 
пракси се ради сасвим брзо и једноставно, јер је 
додавање “половине” сасвим једноставно. После 
неколико примера алгоритам се сасвим аутома-
тизује и постаје интересантан ученицима и они-
ма који га у пракси користе. Детаљно упутство 
о томе како најрационалније доћи до резултата 
може се наћи у књизи Катлер Э., Мак-шейн Р. 
(1967:17–18).
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Множење бројем 7

Множење са 7 слично је множењу са 6.

Правило: Цифра се удвоји и додаје јој се 
“половина” прве цифре са њене десне стране. Ако 
је цифра непарна, удвојимо је, додајемо јој “поло-
вину” прве цифре са њене десне стране и још 5.

Пример: Израчунати

0 3 6 1 4 2 ⋅ 7 

Први корак: Удвајамо 2. Десног суседа 
нема.

0 3 6 1 4 2 ⋅ 7
 4 

Други корак: Удваја се 4. Додајемо поло-
вину од 2.

0 3 6 1 4 2 ⋅ 7
 9 4 

Трећи корак: Како је 1 непарна цифра, уд-
вајамо је, додајемо 5 и половину од 4.

0 3 6 1 4 2 ⋅ 7
 9 9 4 

Четврти корак: Удвајамо 6. Додајемо “по-
ловину” од 1. (Ово износи 12, писаћемо 2, а 1 
памтити као пренос). 

0 3 6 1 4 2 ⋅ 7

 2’9 9 4 

Пети корак: Удвајамо 3. Додајемо 5. До-
дајемо половину од 6. Додајемо и пренос са пре-
тходне позиције.

 0 3 6 1 4 2 ⋅ 7
 5’2’9 9 4 

Последњи корак: Удвајамо 0. Додајемо “по-
ловину“ од 3 (тј. број 1). Додајемо 1 (пренос са 
претходне позиције).

 0 3 6 1 4 2 ⋅ 7
 2 5’2’9 9 4 

О олакшицама при множењу са 7 видети:  
Катлер Э., Мак-шейн Р., 1967:20–21.

Множење бројем 5

Правило множења са 5 слично је правили-
ма множења са 6 и 7, али је још простије. Уместо 
да додајемо цифри број, као у правилу множења 
са 6, или да је удвајамо, као у правилу множења 
са 7, сада ће цифра коју тренутно множимо да 
послужи само да одредимо њену парност или 
непарност.

 Правило: Ако је цифра непарна, пише се 
половина прве цифре са десне стране, увећана за 
5. Ако је цифра парна, пишемо половину прве ци-
фре са десне стране. 

Пример: Израчунати

0  3 6 1 4 2 ⋅ 5 

Први корак:  Цифра 2 је парна, нема су-
седну. Пишемо 0.

0 3 6 1 4 2 ⋅ 5
 0 

Други корак:  Цифра 4 је парна. Суседна је 
2. Пишемо пловину од 2.

0 3 6 1 4 2 ⋅ 5

 1 0 

Трећи  корак: Цифра 1 је непарна. Суседна 
је 4. Пишемо пловину од 4, увећану за 5.

0 3 6 1 4 2 ⋅ 5
 7 1 0 

Четврти  корак:  Цифра 6 је парна. Сусед-
на је 1. Пишемо “пловину” од 1, а то је 0.

0 3 6 1 4 2 ⋅ 5
 0 7 1 0 

Пети  корак:  Цифра 3 је непарна. Суседна 
је 6. Пишемо пловину од 6, увећану за 5.

0 3 6 1 4 2 ⋅ 5
 8 0 7 1 0 
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Последњи корак:  Цифра 0 је парна. Сусед-
на је 3. Пишемо “пловину” од 3, a то je 1.

0 3 6 1 4 2 ⋅ 5

1 8 0 7 1 0 

Множење бројем 9

При множењу са 8  и 9 срећемо се са оду-
зимањем од 9 и 10.

Правило:

1. Прву цифру са десна одузимамо од 10. 
То је последња цифра резултата.

 2. Сваку следећу цифру, редом, одузимамо 
од 9 и додајемо прву цифру са њене десне стране.

 3. У последњем кораку, када множимо 
нулу (прва цифра са леве стране), одузимамо 1 од 
прве цифре са њене десне стране и добијени број 
представља прву цифру са лева у резултату. 

НАПОМЕНА: Уколико у неком кораку из 
алгоритма добијемо двоцифрен број у разулта-
ту пишемо цифру јединице тог броја, а десетицу 
(бр. 1) додајемо при следећем израчунавању. 

Пример:

0  8 9 6 4 ⋅ 9 

8  0’6 7 6             

Први корак:  Одузимамо 4 од 10 и до-
бијамо 6.

Други корак:  Одузимамо 6 од 9 и додаје-
мо 4  (прва цифра са десне стране). 

Трећи корак:  Одузимамо 9 од 9 и додаје-
мо 6  (прва цифра са десне стране). 

Четврти корак: Одузимамо 8 од 9 и до-
дајемо 9. Добијамо 10. Писаћемо нулу, а 1 ће 
бити пренос.

Последњи корак. Према правилу, сада се 
од претходне цифре одузме 1 (8-1=7). Како смо 
имали пренос 1 са претходног места, додајемо 
га броју 7 и добијамо цифру 8. 

Множење бројем 8

Множење са 8 аналогно је множењу са 9. 
Разлика је у томе што се разлике удвајају, а у по-
следњем кораку одузимамо 2, а не 1. 

Правило:

1. Прву цифру са десна одузимамо од 10 и 
удвајамо је.

2. Сваку следећу цифру, редом, одузимамо 
од 9, удвајамо је и додајемо прву цифру са њене 
десне стране.

3. У последњем кораку, када множимо нулу 
(прва цифра са леве стране), одузимамо 2 од прве 
цифре са њене десне стране и добијени број пред-
ставља прву цифру са лева у резултату.

 

Пример:

 0  8  9  6  4 ⋅ 8 

 7  1’ 7  1’ 2’ 

Први корак:  Одузимамо 4 од 10 и после 
удвајања добијамо 12.

Други корак:  Одузимамо 6 од 9, удвајамо 
је и додајемо 4  (прва цифра са десне стране). 
Додајемо и пренос 1. Добијамо 11.

Трећи корак:  Одузимамо 9 од 9, додајемо 
6  (прва цифра са десне стране), плус пренос 1. 

Четврти корак: Одузимамо 8 од 9, удваја-
мо и додајемо 9. Добијамо 11. Писаћемо 1, а 1 
ће бити пренос.

Последњи корак. Према правилу, сада се 
од претходне цифре одузме 2          (8-2=6). Како 
смо имали пренос 1, после додавања на 6, ре-
зултат је 7. 

Множење бројем 4

Правило:

1. Прву цифру са десна одузимамо од 10 и 
дoдајемо још 5, ако је цифра непарна.
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2. Сваку следећу цифру, редом, одузимамо 
од 9, додајемо половину цифре са њене десне стра-
не и додајемо још 5, ако је цифра непарна.

 3. Испод нуле која се налази испред броја 
пишемо половину цифре са десне стране те нуле 
минус 1.

Пример 1:

 0  4  0  8  6  2 ⋅ 4 

 1  6  3’ 4  4  8 

Први корак:  Цифру 2 одузимамо од 10. 
(Цифра 8).

Други корак: 9 минус 6 плус половина од 
2. (Цифра 4).

Трећи корак: 9 минус 8 плус половина од 
6. (Цифра 4).

Четврти корак: 9 минус 0 плус половина 
од 8. (13). Писаћемо 3, а 1 ће бити пренос.

Пети корак: 9 минус 4 плус половина од 0, 
плус пренос 1. (Цифра 6)

Последњи корак. Према правилу, сада се 
од половине претходне цифре (тј. од 4/2) одузи-
ма 1. (Цифра 1). 

Пример 2: 

0   5   6   4   7 ⋅ 4 

2   2’  5   8   8   

Први корак:  Цифру 7 одузимамо је од 10 и 
додајемо 5, јер је непарна.  (Цифра 8).

Други корак: 9 минус 4 плус “половина” од 
7 (тј. 3). (Цифра 8).

Трећи корак: 9 минус 6 плус половина од 
4. (Цифра 5).

Четврти корак: 9 минус 5 плус половина 
од 6. Како је 5 непарна додајемо још 5. Добијамо 
12. Пишемо 2, а 1 ће бити пренос.

Последњи корак. Према правилу, сада се 
од “половине” претходне цифре (тј. од 5/2) оду-
зима 1. Добија се 1. На 1 додајемо пренос 1. (Ци-
фра 2).

Множење бројем 3

Множење бројем три подсећа на множење 
са 8.  Али, уместо да додајемо прву цифру са 
десне стране, као у случају множења са 8, сада 
додајемо половину те цифре. 

Правило:

1. Прву цифру са десна одузимамо од 10 и 
удвајамо је. Ако је цифра непарна, додајемо 5.

2. Сваку следећу цифру, редом, одузимамо 
од 9, удвајамо је и додајемо половину прве цифре 
са њене десне стране, увећану за 5, ако је цифра 
непарна.

3. У последњем кораку, када множимо нулу 
(прва цифра са леве стране), делимо прву цифру 
са њене десне стране са 2 и одузимамо 2. Добијени 
број представља прву цифру са лева у резултату.

Пример: 

0   2   6   5   8 ⋅ 3 

0   7’  9   7’  4   

Први корак:  Цифру 8 одузимамо је од 10 
и удвајамо је. Добијамо 4.

Други корак: Цифру 5 одузимамо од 9. Ре-
зултат (број 4) удвајамо (добијамо 8). Додајемо 
половину прве цифре са десне стране (број 8/2) 
и добијамо 12. Додајемо још 5, јер је цифра коју 
множимо непарна. Добијамо 17. Број 7 пишемо 
испод броја 5, а 1 ће бити пренос.

 Трећи корак: 9-6=3. Удвајамо 3 и добијамо 
6. Додајемо “половину” од 5 (број 2). Додајемо 
пренос 1 и добијамо 9.

Четврти корак:  9-2=7. Удвајамо 7 и до-
бијамо 14. Додајемо половину претходне цифре 
(број 6:2=3). Добијамо 17. Пишемо 7, а 1 ће бити 
пренос.

Последњи корак. Према правилу, сада 
се прва цифре са десне стране нуле дели са 2 



129

Множење вишецифрених бројева без употребе таблице множења

(2:2=1). Одузимамо 2 и додајемо 1 (пренос), до-
бијамо 0.

Множење бројем 2

Приликом множења са 2 ми заправо сва-
ку цифру датог броја удвајамо и нема никаквог 
додавања претходне цифре, већ, евентуално до-
дајемо пренос. Да бисмо избегли знање таблице 
множења са 2 и у овом случају ћемо само сабра-
ти цифру саму са собом.

Множење бројем 1

Множењем бројем 1 не мења се број, ос-
таје исти. Правило је дакле, да се препишу све 
цифре броја који множимо са 1. 

 Изнета правила множења једноциф-
реним бројем користимо при множења више-
цифреног броја вишецифреним бројем. Пока-
жимо то на примеру:

  5  3  4  7  2  ⋅ 9  6  4

 2  1  3  8  8  8     Користимо правила множења 53472 са 4.

 3  2  0  8  3  2         Користимо правила множења са 6.

4  8  1  2  4  8           Користимо правила множења са 9.

5  1 5  4  7  0  0  8

Изнели смо правила за брзо и лако мно-
жење. Наравно правила имају своју теоријску 
подлогу, коју на овом месту нећемо износити 
иако су потребна елементарна алгебарска знања 
о декадном запису бројева (видети Дејић М., 
2009:73). Теоријске основе могу се размотрити 
на додатном раду са ученицима. Иначе правила 
су образложена у: Катлер Э., Мак-шейн Р. (Ann 
Cutler, Rudolph McShane) 1967:129–131.

Закључак

Изнели смо алгоритме за множење по Тра-
хтенберговом систему, не улазећи у комплетан 
систем, који обухвата брзо ментално извођење 
свих рачунских операција, као и разне скраће-

нице при рачунању. Као што видимо, изнети ал-
горитми множења користе неколико сасвим јед-
ноставних операција: одузимање од 9, удвајање, 
рачунање “половине” и додавање  “суседне” ци-
фре. Множење једноцифреним бројевима пред-
ставља основу за множење вишецифреним 
бројевима. Знање таблице множења напамет,  
као што смо видели, при коришћењу Трахтен-
бергове методе, постаје сувишно. 

Намеће нам се питање: да ли децу треба 
учити таблицу множења или не? 

Мишљења смо да децу на нивоу основне 
школе треба учити тблицу множења. Пре запа-
мћивања таблице деци треба омогућити да је са-
мостално праве. На тај начин учвршћују схва-
тање смисла операције множења и разумевање 
алготитма писменог множења. Трахтенбергов 
систем употребићемо као нешто што указује на 
другачије путеве доласка до циља, што ће имати 
мотивациони и педагошки значај. Трахтенбер-
гове алгоритме на основношколском нивоу деца 
могу научити брзо, али, на жалост, без разуме-
вања. У средњој школи, даровитија деца могу 
трагати за смислом алгоритама и покушавати да 
их теоријски образложе. После неколико приме-
ра, правила се брзо усвајају и рад постаје спон-
тан и механизован, без оптерећења било каквим 
памћењем. 

У прилог ширег коришћења Трахтенбер-
говог система иду следеће чињенице: 

У уводном делу овог рада наговестили смо 
мукотрпан пут који деца пролазе од схватања 
смисла операције множења до писменог алго-
ритма. Целокупан тај пут Трахтенберговом ме-
тодом пролазимо без таблице множења. Учење 
новог, за децу интересантног и необичног алго-
ритма, повећава интересовање за математику и 
предмете у којима се она примењује. За савла-
давање правила потребно је знатно мање вре-
мена него за савладавање таблице множења. 
Радећи по Трахтенберговом систему деца раз-
вијају мишљење, брзину и систематичност. По-
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себно треба нагласити развијање алгоритамског 
мишљења. Повећава се концентрација, лакони-
зам у мишљењу и способност примене матема-
тике у другим областима.

На крају напоменимо да на тржишту 
постоје и специјални програми за учење брзог 

рачунања по систему Трахтенберга. Такав је ре-
цимо софтвер TSM (Trachtenberg Speed Math) 
(http://www.speed-math.com/).  
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Summary

Written multiplication relies on many concepts that precede it: write the numbers in the decimal nu-
meric system, multiplication tables single-digital numbers, proceedings of addition and subtraction, addition 
of single-digital numbers, written multiplication algorithm. When children learn multiplication of the written 
algorithm, the biggest role will have learning multiplication tables by heart. Its meaning and understanding 
require great effort and methodical skills. The aim of this paper is to show a very simple way to multiply without 
using multiplication tables and greatly shorten the time multiplication. This principle is created by the Ukrain-
ian mathematician Trahtenberg. This paper presents the introduction of the multiplication table, multiplication 
and multiplication without using tables. The central part consists of single-digit multiplication algorithms 
numbers in Trehtenbergov system and demonstrated the application of multiplying multi-digital numbers. The 
last part will be about the practical and pedagogical value given the way the multiplication. 

Key words: multiplication, Trahtenbergov system, algorithm, interest. 
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Стручни
рад

Правописни речник са коментарима 
за млађе разреде основне школе 
четврти део – од Т до Ш2

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)

ОДРЕДНИЦЕ КОМЕНТАР

Т
т скраћ. тона Међународна скраћеница малим словом. У српском језику може и ћи-

рилицом. Тачка се не пише.
т. скраћ. тачка Малим словом са обавезном тачком да би се разликовала од скраћени-

це за тону.
тајм-аут Полусложеница страног порекла. Променљив други део (тајм-аута, 

тајм-ауту...).
такозвани, скраћ. тзв. Сложеница. Као скраћеница са обавезном тачком. Погрешно је ткз. 

Иновације у настави, XXIV, 2011/1, стр. 131-142 UDC 811.163.4’35(038)
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такорећи Сложеница.

такси, таксија ... таксији Страна реч мушког рода са ширењем основе у промени (умеће се со-
нант ј ради лакшег изговора).

талац, таоца Именица је на -лац, а погрешно је таоц. У зависним падежима (осим 
ген. мн.) јавља се непостојано а и прелазак л у о (талац, таоца), а у во-
кативу и палатализација (таоче).

тамно-: тамноплав, тамнозелен Увек сложенице. Види светло-.
тамо-амо Полусложеница са прилошким значењем.
тачка, дат./лок. јд. тачки У дативу и локативу једнине изостаје сибиларизација (не тачци). Исто 

и у сложеницама са овом речју – двотачка, двотачки, тротачка, тро-
тачки.

ТВ скраћ. од телевизија
ТВ емисија, ТВ програм

Скраћеница за реч телевизија мора бити великим словима, а са имени-
цама емисија, програм, водитељ и сл. пише се без цртице.

тегљење 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, тегљење (тегљен- 
+ је).

тетка, дат./лок. јд. тетки Изостаје сибиларизација (не тетци) јер би она довела до губљења су-
глaсника т (као у речима напици, отпаци и сл.).

тик-так, тика-така Ономатопеја (откуцаји сата/срца), полусложеница.
Тимочка буна Вишечлани назив историјског догађаја, само прва реч има велико по-

четно слово. Исто називи ратова, бојева, мирова и сл.
тип-топ Полусложеница са прилошким значењем. Непроменљива.
Тихи океан Види одредницу океан. Само прва реч  великим почетним словом.

тј., скраћ. то јест Скраћеница малим почетним словима обеју речи с обавезном тачком. 
Испред ове скраћенице у реченици се пише запета.

тло и тле Дублет.
тобџија, тобџијин, тобџијски У додиру основе топ- и суфикса -џија долази до једначења сугласника 

по звучности (топ- + -џија > тобџија). Исто је и са изведеним придеви-
ма.

„Тојота” (фабрика), „тојота” (ауто-
мобил)

Марка аутомобила малим поч. словом, а назив фабрике великим по-
четним словом. Наводнике можемо али и не морамо писати. Уколико 
је назив двочлани, и друга реч има мало поч. слово (тојота јарис). Ви-
дети одреднице пежо, фијат, шкода и сл.

топ-листа Као полусложеница (прва реч је непроменљива).
Топлица, Топличин венац (улица), 
Топлички устанак

Геогр. великим почетним словом. Код имена улица и историјског до-
гађаја само прва реч има велико почетним слово.

трамвај Погрешно је транвај. Исто трамвајџија.

Трг победе, Трг Републике Имена тргова пишу се великим поч. словом прве речи, а именица трг, 
у зависности од тога да ли је прва или друга у називу пише се великим 
или малим поч. слово: Трг младости: Цветни трг. Када је друга реч у 
вези с конкретним историјским догађајем или нечим сличним, и она се 
пише великим поч. словом: Трг Републике (конкретно Србије).

требати Безлично са другим глаголом (треба да идем), лично у зн. „бити потре-
бан“ (требају ми, требаш ми).

тренутак, тренутка, мн. тренуци Са непостојаним а у промени и са губљењем сугласника т у облицима 
множине (не тренутци). Исто напици.
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три Променљив основни број са истим облицима за сва три рода: трију, 
трима...

тридесет, тридесет (и) један Вишечлани бројеви написани словима увек одвојено без обзира на вр-
сту броја (исто тридесет  двоје,тридесет први). Изузетак тридесет-
двојица, тридесетдвојка (бројне именице).

тријумф Позајмљеница са обавезним сонантом ј у писању и говору.

Тријумфална капија (у Паризу) Двочлани назив споменика, само прва реч великим почетним словом.

тринаест, тринаестак, тринаесто-
рица

У пракси (говорној и писаној) погрешно тринес(т),тринестак, три-
несторица.

триста, три стотине Дублет, оба начина у складу с правописном нормом. В. четиристо, 
петсто, шестсто.

три-четири Бројна полусложеница са делимичном одређеношћу, пише се са црти-
цом без размака (в. два-три).

трка, дат./лок. јд. трци Са сибиларизацијом у дативу и локативу јд.

троји, -а, -е Бројни придев уз именице pluralia tantum (именице које имају само 
множину): аутомобил с троја врата.

трипут и три пута Са прилошким значењем као дублет (исто двапут/два пута, али само 
четири пута, исто и са већим бројевима).

Тршић, тршићки Назив места великим поч. словом, а присвојни придев малим и с 
губљењем сугласника с из суфикса -ски (тршић + -ски > тршићски > 
тршићки), исто код свих присвојних придева чија се основа завршава 
на предњонепчани или задњонепчани сугласник (нпр. амерички: аме-
рик- + -ски > америчски (палатализација) > амерички (губљење суглас-
ника)). В. пећки.

туга, дат. и лок. јд. тузи Као код нпр. брига, пруга, доћи ће до сибиларизације (г>з). Она ће изо-
стати у именицама страног порекла попут лига (не лизи).

Турска, Турско царство
турско-аустријски рат

Назив државе великим почетним словом. Вишечлани назив државе/
царства из прошлости има велико почетно слово само прве речи (исто 
Млетачка република). Описни назив рата малим почетним словом.

Ћ

ћевап, ћевабџиница Са суфиксом -џиница долази до једначења сугласника по звучности 
(као у бурегџиница).

ћерка и кћерка Дублет. Раније се предност давала варијанти са сугл. к (због кћи, кћер), 
али су данас обе варијанте равноправне.

ћурка, дат./лок. јд. ћурци и ћурки, 
ген. мн. ћурки и ћурака

Дублет у облицима датива и локатива једнине и у генитиву множине 
(са непостојаним а). Облици су равноправни.

У

Уб, упски, Убљанин, Убљанка У присвојном придеву долази до једначења сугласника по звучности 
(б> п). Придев малим поч. словом јер је на -ски (исто и на -чки, -шки). 
У дативу и локативу именице Убљанка не долази до сибиларизације: 
Убљанки (не Убљанци).

убудуће Сложеница, прилог за начин.



134

Горан Зељић

у вези с тим Погрешно је у вези тога (генитив). Именица веза иде са инструмента-
лом (Ивана је у вези с Марком).

увис (скок увис) Једна реч. Исто скок удаљ.

уво и ухо Дублет. У формалној комуникацији предност се даје варијанти ухо (са 
мн. уши) од које је изведен и придев ушни (са палатализацијом). Жар-
гонски израз боли ме уво (у значењу „баш ме брига”) само са првом ва-
ријантом.

углас Прилошка сложеница настала од предлога у именице глас. Прилог, не-
променљива реч.

угљен-: угљен-диоксид, угљен-моноксид Увек полусложенице, чиме се наглашава састав.

удадба С једначењем сугласника по звучности у додиру основе удат- и суфи-
кса -ба. Исто у веридба, свадба, женидба.

удаљ (скок удаљ) Једна реч. Исто скок увис.
удвоје Прилог, сложеница са збирним бројем (исто утроје, учетворо и сл.).

удесно Прилог, сложеница (предлог у и прилог десно). Исто улево. Види и здес-
на, налево, слева, надесно.

Ужичка република Као двочлани назив из прошлости (Други светски  рат), само прва реч 
великим поч. словом.

ужлебити Погрешно ужљебити. Од екавског жлеб – ужлебити, а ијекавски жлијеб 
– ужлијебити.  

уза ме, уз мене Две речи: предлог уз (може и са неп. а – уза) и ген. јд. личне заменице 
ја (може и краћи/енклитички облик ме – од мене). Исто преда ме, нада 
мном, са мном. 

узбрдо Као и антоним (реч супротног значења) низбрдо једна реч, прилог за 
место. 

у здравље Две речи иако се изговара као једна са акцентом на предлогу.

у инат Одвојено као и за инат, уз инат.

уистину Сложеница, прилог са значењем „истински, стварно, доиста”.

уједанпут Изостаје једначење сугласника по месту творбе (не уједампут). Види и 
једанпут.

Уједињене нације Назив организације (скраћ. УН или ОУН), прва реч великим поч. сло-
вом и малим друга. Ако испред долази реч организација она се пише 
великим поч. словом а остале две малим (Организација уједињених на-
ција).

уклештење, уклештити Не укљештење, укљештити. Иста основа као код именице клешта. 
Исто приклештити.

узрасни У женском и средњем роду у једнини и у облицима множине долази до 
губљења сугласника и непостојаног а (не узрастна).

у корак По Правопису одвојено иако се изговара као једна реч (ишли смо у ко-
рак).

у коштац Одвојено иако има прилошко значење и устаљен је израз.

укратко Прилог за начин, сложеница.

укруг Прилог, сложеница (деца су стала укруг држећи се за руке = у значењу 
„унаоколо”). Али „дођите/уђите у круг нацртан на асфалту” (предлог у 
+ именица круг). 
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ул., скраћеница за улицу
улица, вел. почетно слово

Скраћеница од прва два слова са обавезном тачком на крају. Нази-
ви улица са овом речју као првом пишу се великим поч. словом (исто 
важи и када користимо скраћеницу: Улица/Ул. палих бораца). Пошто је 
већина назива улица састављена од придева на првом месту и имени-
це улица на другом (нпр. Пожешка улица), није погрешно ни када име-
ницу улица напишемо малим поч. словом иако је на првом месту јер се 
као и називи булевара она често изоставља (Станујем у Нушићевој/Ом-
ладинских бригада). 

улево Види удесно.

улога, дат./лок. јд. улози Са сибиларизацијом у дативу и локативу једнине (г>з).

умногоме Сложеница, прилог за начин.
уназад Сложеница, прилог за место.
у недоглед Одвојено, са прилошком функцијом.

унесен Нема услова за јотовање (не унешен) јер је основа  унес- + -ен (исто и 
донесен, изнесен, принесен, превезен, снесен). Код несвршених парњака 
јавља се јотовање: уносити – уношен, доносити – доношен, превозити 
– превожен.

Унеско, UNESCO Поименичена скраћеница, са великим поч. словом и променљива (Уне-
ско, Унеска, Унеску...). Може и као скраћеница латиницом/ћирилицом 
и са падежним наставцима који се додају после цртице без размака 
(UNESCO, UNESCO-a, UNESCO-у...; УНЕСКО, УНЕСКО-а, УНЕСКО-у). 
Напомена: падежни нставци ће бити ћирилицом уколико је и текст у 
којем је употребљена латинична скраћеница ћириличан!

унука, дат./лок. јд. унуци Са сибиларизацијом у дативу и локативу једнине (к>ц). У речи унучићи 
палатализација.

упола Сложеница, прилог за начин. Исто и када су део сложенице предло-
зи на (напола), до (допола), по (попола). Две речи када се мисли на сате 
(Дођи у пола два.) или у значењу тачне половине (У пола литре воде до-
дај две кашике шећера.).

упомоћ (узвик) Сложеница. Две речи у значењу притећи некоме у помоћ.

упркос Једна реч (сложеница од предлога у и именице пркос), предлог тражи 
датив, а не генитив (чему, не чега), као и глагол пркосити (некоме). 

Урош Нејаки 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.

усељење Код глаголских именица изведених од глагола чија се основа заврша-
ва на ли (одели-, запали-, жали-, усели-) трпни придев гласи одељен, за-
паљен, жаљен, усељен + је > одељење, запаљење, жаљење, дељење, усељење 
(не уселење).

Ускрс, ускршњи (празници) Назив празника великим поч. словом, а придев малим.

услуга, дат./лок. јд. услузи Са сибиларизацијом у дативу и локативу једнине (г>з).

успаванка, дат./лок. јд. успаванци Са сибиларизацијом у дативу и локативу једнине (к>ц).

усред Сложеница, прилог за место. Исто и када је део сложенице предлог на 
(насред – насред пута).

у ствари Две речи иако је у функцији речце.

уч., скраћ. ученик и учионица Скраћеница малим словима (прва два) са обавезном тачком на крају.
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ученица, ученичин Са палатализацијом у прис. придеву. Види под учитељица.

учитељ, инстр. учитељем Сонант љ је мек, предњонепчани глас, па ће у наставку за инстр. доћи 
до промене О у Е (учитељом > учитељем).

учитељица, учитељичин Код именица са суфиксом -ица при грађењу прис. придева долази до 
палатализације (в. и властите именице Милица, Зорица и сл.). Изузетак 
су именице типа певачица код којих би се у прис. прид. јавила два сло-
га са суглсником ч (*певачичин), што би довело до губљења једног слога 
(*певачин), па се промена не сме вршити.

Ф
фебруар Назив за месец, малим почетним словом. Придев фебруарски (мало 

поч. слово).
Фијат (ФИАТ, FIAT) = фабрика, 
фијат = аутомобил

Марка аутомобила малим поч. словом, док је назив фабрке великим 
поч. словом. Наводнике можемо али и не морамо писати. Уколико је 
назив двочлан, и друга реч је малим поч. словом (фијат пунто). Виде-
ти одреднице пежо, шкода и сл.

фиока, дат./лок. јд. фиоци Са сибиларизацијом (не фиоки). Због додира два самогласника (и, о), у 
изговору се јавља између њих сонант ј, али се он не пише (не фијока).

фолксваген (аутомобил) Види фијат.
форд (аутомобил) Исто.

фото-, спојено: фотоапарат, фото-
граф, фотографија, фотоћелија, фото-
монтажа; са цртицом: фото-атеље, 
фото-изложба, фото-материјал, 
фото-опрема

Префикс (префиксоид) фото- најчешће се пише спојено с другим де-
лом речи, а као полусложеница када оба дела чувају смисао/значење и 
имају свој акценат. 

Француска, Француз, француски Име државе и народа. У имену државе долази до једначења сугласни-
ка по звучности (Француз- + -ка). Придев је на -ски па се пише малим 
поч. словом.

фреска, фресци У дат. и лок. јд. долази до сибиларизације (к>ц). Дублет у генитиву 
множине: много фресака (са неп. а) и фрески.

фронт (Солунски фронт, Сремски 
фронт)

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

Х

h, скраћ. час, сат Интернационална скраћеница малим латиничним словом.
ха/ha и ха./ha., скраћ. хектар Међународна скраћеница малим словима. У српском језику може и 

ћирилицом. Предност писању без тачке.
ха-ха Ономатопеја, у писању са обавезним цртицама без размака. Исто хи-

хи-хи, пи-пи, вау-вау, ква-ква и сл.
Хабзбург, Хабзбуршка монархија У вл. именици Хабзбург дошло је до једначења сугласника по звучности 

(од Хабсбург). У двочланом називу монархије само прва реч има велико 
поч. слово (исто и код назива царстава, в. Турско царство).

хајде Са сугласником х. 
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Хајдук Вељко, Хајдук-Вељкова ули-
ца

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.
Назив улице са полусложеницом (Хајдук-Вељкова).

Халејева комета Двочлани назив за небеско тело великим поч. словом само првa реч 
(исто називи сазвежђа, мена и сл.).

хало и ало Дублети, употребљавају се у јављању на телефон. Боље је рећи хало. 

харамбаша Као титула (вођа хајдука), малим поч. словом и са обавезним сугл. х на 
почетку речи иако се у говору он често и не чује.

хармоника, дат./лок. јд. хармоници Са сибиларизацијом у дативу и локативу једнине (к>ц).

Хасанагиница, Хасанагиничин Великим поч. словом и кад је присвојни придев и са палатализацијом 
(ц>ч).

хаџи: одвојено: хаџи Продан, Хаџи 
Проданова улица

Као титула малим поч. словом и без цртице иако је непроменљива. 
Исто и у називу улице с тим што је велико поч. слово јер је прва реч у 
називу.

хваљење 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 хва-
лење (а такође и запалење, жалење и сл.).

хемија, хемијски У придеву се чува сонант ј иако се у говору често не изговара.

Хенрик Осми и Хенрик VIII 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. 

херој, херојски, хероизам Именица страног порекла (енг. hero). У изведеници хероизам (суфикс -
изам) изостаје сонант ј.

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

хидроцентрала Сложеница са префиксоидом лат.  хидро-. Исто и термоцентрала.
Хиландар, хиландарски Као назив великим поч. словом, а као присвојни придев на -ски малим.

хиљада Са обавезним сугл. х иако се у говору он често не чује. Као број увек 
одвојено: две хиљаде, три хиљаде... пет хиљада (исто и пет хиљада двес-
та двадесет пет).

хиљаду-две Апроксимативни израз којим се изражава нека приближна мера, као 
полусложеница. Исто дан-два, метар-два, минут-два итд.

хипермаркет Сложеница са префиксоидом хипер- (грч. порекла). Као једна реч и са 
префиксоидима 
супер-, мини- и сл.

хм-хм Сложени узвици и ономатопеје пишу се с цртицом без размака. Види 
ав-ав, пи-пи,  хи-хи-хи.хо-хо-хо

хокус-покус
Хомољ, хомољски, Хомољске пла-
нине

Геог. са великим поч. словом. Исто и као двочлани назив планине 
(само прва реч велико поч. слово). Присвојни придев на –ски малим 
поч. словом.

хоћу-нећу, хоћеш-нећеш Устаљени изрази састављени од два глаголска облика пишу се с црти-
цом (исто рекла-казала, повуци потегни).
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хранилац, храниоца, мн. храниоци Именица је на -лац, а погрешно је храниоц. У зависним падежима 
(осим ген. мн.) је непостојано а и прелазак л у о (хранилац, храниоца), а 
у вокативу и палатализација (храниоче).

храпав Сугласник х је у српском језику у изговору непостојан глас (често се не 
изговара), па се зато понекад употребљава и где не треба: тако је пог-
решно хрвати се, хрвач, хвалити (у значењу недостајати), већ треба 
рвати се, рвач, фалити.

хрвати се, хрвач

Христ и Христос Дублети, друга варијанта архаична (поздрав у време Божића Христос 
се роди!). У промени само Христ, Христа, Христу...

хришћанин, хришћанка, дат./лок. јд. 
хришћанки

Мало поч. слово за припадника одређене вере (као муслиман, будиста 
и сл.). Исто и са именицама православац, католик, протестант и сл. 
Изузетак Јеврејин/Јеврејка – народ. 

хрчак, хрчка, мн. хрчци и хрчкови Са варијантама у облицима множине: у првој долази до сибиларизације 
(и неп. а), а у другој се проширује основа (као градови, краљеви и сл.). 
Промена: хрчци, хрчака, хрчцима...;   хрчкови, хрчкова, хрчковима...

хтео не хтео, хтели не хтели Устаљен израз са могућношћу промене по лицима и граматичком 
броју. Зато не треба писати цртицу.

Ц

С и Ц, скраћ. Целзијус Скраћеница (може и лат. и ћир.) великим словом без тачке.

цар, цар Лазар, цара Лазара и 
цар(-)Лазара

Са цртицом у зависним падежима, али није обавезно. Цртице нема у 
номинативу (исто и са речима баба, деда, чика, чича, ујка и сл.).

царица, царичин У присвојним придевима изведеним од именица на -ица долази до па-
латализације (царица – царичин) уколико испред тог суфикса није 
предњонепчани сугласник ч као у васпитачица, веслачица, певачица, 
спремачица (васпитачицин, веслачицин, певачицин, спремачицин). Види 
и властита имена Зорица, Милица и сл.

Царска бара Геогр. великим поч. словом прве речи, а малим друге (као Делиблат-
ска пешчара, в. тамо).

 Це-дур (и С-dur, Ц-дур) Називи муз. лествица тројако: у изворној латиници, ћирилицом пре-
словљене (лат. С > ћир. Ц) и ћирилицом са спеловањем (лат. С > спело-
вано Це). Исто Ха-мол, Ге-дур и сл. Цртица је обавезна. 

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

цирада и церада Од лат. cera. Боље церада, уобичајено цирада. Дублети равноправни.
цм, см и сm, скраћ. центиметар/сан-
тиметар

Види реч центиметар.

црвенкастожут Нијанса, као једна реч; види следећу одредницу.

црвено-бели (дресови), исто црно- 
бели

Цртица упућује на то да су дресови на пруге (обе боје се јасно виде), тј. 
нису нијансе.

црвенперка Сложеница, зато изостаје једначење сугласника по месту творбе (не цр-
вемперка).

Црна Трава Назив места са великим поч. словима обеју речи. Становник је Црно-
травац.

црнац, црнкиња Раса, малим поч. словом. Исто белац.
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Црни врх Геог., назив планине (врха) великим поч. словом прве речи и малим 
друге (исто двочлани и вишечлани називи мора, река, језера, брда и 
сл.). 

црно-: црноок, црнокоса Сложенице. Удвојено о обавезно јер друга основа (или реч) почиње ис-
тим гласом (не црнок). Губљење једног о довело би до непрепознатљи-
вости речи.

Ч

ч. и ч, скраћ. час Два решења за скрећивање именице час: са тачком и без ње. Обе 
скраћенице су равноправне. У ћириличном тексту не треба користити 
интернационалну скраћеницу h (од енглеског hour – сат). Скраћеница ч 
може се користити и са скраћеницом км у значењу километара на час 
(км/ч и km/h). 

чавка, дат./лок. јд. чавци, прид. чав-
чји и чавчији

Са сибиларизацијом (к > ц) у дат. и лок. једнине. Прис. придев је чав-
чји, а по угледу на остале прис. придеве изведене од назива животиња 
(зец, коза и сл.) прихвата се и чавчији. 

чаршав Реч турског порекла. Погрешно је чаршаф.

частан, часна У женском и средњем роду у једнини и у облицима множине долази до 
губљења сугласника и непостојаног а (не частна).

Чачак, Чачанин, Чачанка Великим поч. словом и као назив града и као назив становника/станов-
нице. У дат. и лок. именице Чачанка изостаје сибиларизација (не Ча-
чанци).

чворуга, дат./лок. јд. чворузи Са сибиларизацијом у дативу и локативу једнине (не чворуги).

четворо-: четворогодишњи 
четвороброј, четвороугао, 
четвороношке

Сложенице, исто и са осталим бројевима у основи (једногодишњи, дво-
број, троугао).

чест, чешћи, погрешно често пута Придев са јотовањем и једначењем сугласника по месту творбе у ком-
паративу (-ји). 

често, погрешно је често пута Види претходну одредницу.
четири Основни број, ређе променљив: четирију, четирима/четирма...

четиристо и четири стотине Основни бројеви са речју сто у основи граде се додавањем бројева три, 
четири, пет итд. на ту основу: четиристо, петсто, шестсто... деветс-
то.

четрдесет, четрдесет (и) један Вишечлани бројеви написани словима увек одвојено без обзира на вр-
сту броја (исто тридесет  двоје, тридесет први). 

четрдесет двојица Одвојено. Као и сви вишечлани основни, редни и збирни бројеви и ви-
шечлане бројне именице на -ица пишу се одвојено.

четрдесетпетица, четрдесеттрећина Именице изведене од вишечланих бројева пишемо увек спојено (четр-
десетпетица – суфикс -ица додат је броју пет). Спојено се пишу и речи 
с именицама које значе разломке: четрдесет + трећина > четрдесет-
трећина (сложеница). 

 

чинилац, чиниоца, мн. чиниоци Именица је на -лац, а погрешно је чиниоц. У зависним падежима (осим 
ген. мн.) је непостојано а и прелазак л у о (чинилац, чиниоца), а у вока-
тиву и палатализација (чиниоче).

читалац (не читаоц), читаоца, мн. 
читаоци

Именица је на -лац, а погрешно је чиниоц. У зависним падежима (осим 
ген. мн.) је непостојано а и прелазак л у о (чинилац, чиниоца), а у вока-
тиву и палатализација (чиниоче).
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читанка, дат./лок. јд. читанци Са сибиларизацијом у дативу и лок. једнине (к > ц).

чича: чича Станоје, чича(-)Станоја Са цртицом у зависним падежима, али није обавезно. Цртице нема у 
номинативу (исто и са речима баба, деда, ујка и сл.). 

човек, човечји и човечији Дублет, а предност се даје првом решењу (исто и дечји/дечији).

чукун-: чукундеда, чукунбаба, чу-
кунчукундеда и чукун-чукунбаба 

Сложенице, као и са пра- (прадеда, прабаба).

Џ

џаба и џабе Турцизам, као дублет.
џезва Турцизам, погрешно је џезба.

џез музика, џез оркестар Цртица није потребна, али је реч џез, када је на првом месту, непро-
менљива (од џез музике, џез музици итд.). Исто са речју поп (в. поп пе-
вач).

џијуџицу Борилачка вештина малим поч. словом и као једна реч иако су изворно 
две речи. Променљива са основом ђијуђиц-: ђијуђицу, ђијуђице, ђијуђи-
ци итд. 

Џингис-кан Титула кан додаје се на име са цртицом (као полусложеница). Тако је 
први део непроменљив: Џингис-кан, Џингис-кана, Џингис-кану итд.

џип (аутомобил) Малим поч. словом и као марка теренског возила (енг. Jeep) и као врста 
возила (користи се као назив за сва теренска возила).

Џо, Џоа, Џоу Страна имена се адаптирају и фонетски и морфолошки, па се тако и 
мењају као наше властите именице. Оне које се завршавају на -и имају 
проширену основу у зависним падежима: Џими, Џимија, Џимију итд. 
(исто Мики, Роки, Томи, Боби, Џони и сл.).

џудо, џудиста Борилачка вештина, малим поч. словом. Променљива са основом џуд-: 
џудо, џуда, џуду итд. Мање обично џудоа.

џул, скраћ. Ј Користи се интернационална скраћеница од једног слова и то великог, 
без тачке.

Ш

Шабац, шабачки, Шапчанин, Шап-
чанка (дат. -ки)

Властита именица са неп. а и једначењем сугл. по звучности у за-
висним падежима (Шапца, Шапцу итд.). Присвојни придев са суфик-
сом -ски: Шабац + -ски > шабацски > шабачски (палатализација) > ша-
бачки (губ. сугласника). Назив за становника у м. роду са суфиксом -ја-
нин и јотовањем, које се јавља и у ж. роду (суфикс је -јанка).

шака, дат. и лок. јд. шаци Са сибиларизацијом у дат. и лок. једнине, а у инструменталу множине 
са непостојаним а (шакама).

шарац и Шарац Малим поч. словом када се мисли на шареног коња или врсту митраље-
за), великим поч. словом име одређеног коња (нпр. Шарац Краљевића 
Марка).

Шарган, Шарганска осмица Геог. великим почетним словом. Назив који се користи за пругу која се 
тамо налази са малим поч. словом друге речи.

шаргарепа Мађарска реч (црвена репа), погрешно је  шангарепа.

Шароња (име волу), шароња (во ша-
рене длаке) исто Шаров/шаров, Ша-
руља/шаруља

Као властите именице у значењу имена домаће животиње, а као зајед-
ничке (малим поч. словом) када описују животињу по изгледу (шаре-
на).
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Шар-планина, Шарпланинац и шар-
планинац 

Име планине као полусложеница (први део непроменљив). За разлику 
од властите именице Шарпланинац (човек), назив за расу пса има мало 
поч. слово (шарпланинац).

шахисткиња Изведеница са основом шахист и суфиксом -киња. Сугласник т из ос-
нове се чува. Исто активистикиња,  каратисткиња, пијанисткиња и 
сл. 

шачица, дем. од шака Са палатализацијом у деминутиву. Као хипокористик (реч одмила) па-
латализација може изостати: шакица.

шездесет Као сложеница у додиру две речи (два броја) са губљењем сугласника и 
једначењем сугласника по звучности при том: шест + десет > шесдесет 
> шездесет.

шестсто (= шест стотина/600) Основни бројеви са речју сто у основи граде се додавањем бројева три, 
четири, пет итд. на ту основу: четиристо, петсто, шестсто... деветс-
то.

шимпанзо, уоб. шимпанза У пракси је све чешћи облик шимпанза. Мења се као и све именице 
мушког рода на -а (нпр. Никола): шимпанза, шимпанзе, шимпанзи итд.

шити, шијем, шиј, шијте Обратити пажњу на облик императива јер има сонант ј, који се често у 
пракси не изговара посебно када се додају префикси за-, на-, од- про-
: погрешно је заши (зашите), наши (нашите), одши (одшите), проши 
(прошите), већ треба зашиј (зашијте) итд. 

ШК скраћ. од шаховски клуб
шк., скраћ. од школа

Прва скраћеница има оба слова велика (као ФК – фудбалски клуб, исто 
и за остале спортове) без тачака, а за реч школа малим словима са оба-
везном тачком. У синтагми основна школа узима се само прво слово обе 
речи и тада тачке нема (ОШ).

шкода (аутомобил) Марка аутомобила малим поч. словом, док је назив фабрке великим 
поч. словом. Наводнике можемо али и не морамо писати. Уколико је 
назив двочлан, и друга реч је малим поч. словом (шкода октавија). Ви-
дети одредницу фијат.

шкољка, дат. и лок. јд.шкољци Са сибиларизацијом у облицима дат. и лок. јд. У генитиву мн. шкољки 
(не шкољака).

шминка, дат./лок. јд. шминки У дат. и лок. јд. изостаје сибиларизација (не шминци).
шортс Иако се изговара шорц, погрешно је.

шперплоча Као сложеница (једна реч). Погрешно одвојено (шпер плоча) или као 
полусложеница (шпер-плоча).

штавише Сложеница (једна реч). У пракси се јавља заједно са прилогом чак (чак 
штавише), што је плеоназам: треба употребити или једну или другу 
реч.

што год и штогод Ово нису дублети јер су различитог значења. Као две речи у значењу 
било што, а као једна реч у значењу нешто. 

штошта Сложеница (једна реч) са прилошким значењем.
Штрбац, Штрпца, Штрпчев Властита именица великим поч. словом и са неп. а и једначењем су-

гласника по звучности у зависним падежима. У вокативу јд. и у прис-
војном придеву са овом основом обавезна је палатализација (Штрпче, 
Штрпчев).

Шумадија, Шумадинац, Шумадин-
ка, шумадијски

Геог. назив области великим поч. словом. Исто је и назив становника/
становнице. Прис. придев малим поч. словом са обавезним чувањем 
сонанта ј (од основе шумадиј- + -ски).

шунка, дат. и лок. јд. шунки Нема сибиларизације у облицима датива и локатива једнине (не шун-
ци). Деминутив је шункица (нема палатализације (не шунчица).
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Горан Зељић

то доприноси квалитетнијој настави правописа, 
јер коментари упућују и на примере који нису 
можда увршћени у речник а подлежу истом пра-
вописном правилу. Корисник речника тако је у 
прилици да упозна и разлоге за неку гласовну 
промену, за неко растављено писање речи, за 
неко велико почетно слово. Тако се прави веза 
између правописног правила и пописа примера, 
што се у пракси (поготово наставној) често пре-
виђа.  
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Summary

Being a part of the textbooks for younger 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 teachers 
should use it when analyzing orthography units. This is how the need has arisen for creating a tailored orthog-
raphy 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 helping in resolving certain ambiguities of spelling, 
but also in the selection of examples in connection with some spelling rules that are discussed and dealt with in 
the class. So we made an orthography dictionary with, in our view, important guidelines and accompanying 
comments making use of the experience gained in working with students for future teachers in the subject of 
orthography and literary language norm at the Faculty of education in Belgrade. 

Key words: orthography, Serbian language, spelling dictionary, textbooks, teaching, teacher. 
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Закључак

У речнику је обрађено скоро хиљаду од-
редница. Коментари који прате сваку од њих 
упућују корисника на одређено граматичко пра-
вило (нпр. код гласовних промена), на прављење 
аналогија (по принципу  „по угледу на...“) и сл. 
Број одредница нисмо унапред задали, јер смо 
хтели да дођемо до оптималног броја који с јед-
не стране задовољава основну потребу учитеља  
(решити одређени правописни проблем), а уз 
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Музеј Прадо

http://www.museodelprado.es/

Музеј Прадо (шп. Museo del 
Prado) је шпански народни музеј 
уметности који се налази у Мадри-
ду и поседује једну од од најбољих 
светских колекција уметничких 
слика. У Праду се налазе важне 
колекције од више 5.000 цртежа, 
2.000 штампаних копија, 1.000 ко-
ваних новчића, ордена и медаља и 
скоро 2.000 украсних предмета и 
уметничких дела. Такође, у музеју 
се налази и око 700 скулптура и чак 
8.600 уметничких слика. 

Посебно су занимљиве изван-
редне колекције слика Франсис-
ка де Гоје, Ел Грека, као и многих 
других шпанских мајстора какви 
су били и Дијего Веласкез де Силва, 
Хозе де Рибера, Франсиско Зурбаран 
и др. Прадо поседује и богату збир-
ку склуптура античке Грчке и Рима, 
као и бројна ремек дела фламанс-
ких и италијанских мајстора. Музеј 
је основао Фернандо VII у Мадри-
ду 1818. године, а за јавност је први 
пут отворен 19. новембра 1819, под 
називом Краљевски музеј сликарс-
тва Прадо. Изложена дела сакупља-
на су преко 300 година из разли-
читих колекција краљева Шпаније 

који су припадали династијама 
Хабзбурга и Бурбона. 

Према наводима  Агенције 
Бета  (од 08.02.2011) мадридски 
музеј Прадо и руски Ермитаж раз-
мениће до краја године више од 
200 експоната и представити их љу-
битељима уметности, саопштиле су 
управе те две институције. Шестде-
сет шест дела из збирке Прада биће 
од 25. фебруара до 29. маја изложе-
но у Ермитажу, на изложби “Прадо 
Ермитажу”. Изложба “Блага Ерми-
тажа”, коју ће чинити 170 експона-
та из руског музеја, биће, потом, од 
8. новембра до 26. марта 2012. уп-
риличена у Мадриду.  

Међу делима из Прада која ће 
бити изложена у Русији су портре-
ти шпанских краљева које су насли-
кали Веласкез, Гоја и Тицијан, као 
и радови са митолошким и религи-
озним темама Рафаела и Ел Грека.  

Ермитаж ће у Мадриду представи-
ти археолошка открића, слике и цр-
теже из периода од 5. века пре нове 
ере до 20. века, укључујући радо-
ве Каравађа, Рембранта, Рубенса и 
Ватоа. Импресионизам и постимп-
ресионизам илустроваће слике Мо-
неа, Сезана, Реноара, Гогена и Ма-
тиса.

Београдска тврђава

http://www.beogradskatvrdjava.

co.rs/

Јавно предузеће за обављање 
културно-уметничке и пословне 
делатности Београдска тврђава ос-
новано је 12 . јула 2002. године од-
луком Скупштинe града Београ-
да за обављање послова од општег 
интереса за град Београд у области 
уметничког и књижевног стварала-
штва, сценских делатности, делат-
ности галерија и музеја, издавач-
ке делатности и забавних актив-
ности. Предузеће своју делатност 
обавља у оквиру Београдске тврђа-
ве (Горњи и Доњи град) и Калемег-
данског парка (Мали и Велики Ка-
лемегдан), а у складу са Решењем 
о поверавању на управљање непок-
ретности.

КОРИСНЕ ВЕБ ЛОКАЦИЈЕ

Иновације у настави, XXIV, 2011/1, стр. 143-146

Стручне 
информације
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Историја Београдске тврђа-
ве, издавачка делатност, култур-
но-уметничке делатности – само 
су неке од тема којима се бави овај 
сајт.

Визуелна географија

http://www.visualgeography.com/

Географија или земљопис је 
комплексна наука која проуча-
ва природне и друштвене појаве и 
процесе у геопростору, као и везе 
и односе између њих. Аутори сајта  
желе да своје кориснике заинтере-
сују за ову науку кроз фотографије 
са географским подацима. Фото-
графије су доминантне, што при-
влачи нашу пажњу и стимулише 
нас да прочитамо пратећи текст. 
На сајту, поред стандардних пода-
така који су каратеристични за сва-
ки географски уџбеник, презенто-
вани  су  обичаји карактеристични 
за сваку земљу и гастрономска обе-
лежја.

Креирање образовног сајта

http://www.k12lessonplans.com/

index.php

K12LessonPlans.com својим ре-
гистрованим корисницима омо-
гућава бесплатно, брзо и на једнос-
таван начин (без потребе за позна-
вањем  језика HTML  или PHP) кре-
ирање образовног веб сајта. Настав-
ник може преузети упутство за кре-
ирање веб сајта.

Научимо енглески језик
http://englishavenue.com/

English-Avenue.com је сајт за 
децу, наставнике и родитеље. Деца 
свих узраста на овом сајту могу 
наћи  на стотине различитих ак-
тивности базираних на игри, чи-
тању, вежбању, изради пројеката и 
др. које им могу помоћи да на јед-
ноставан и забаван начин овладају 
енглеским језиком. Кроз активнос-
ти које пружа овај сајт деца могу 
унапредити своје вештине читања, 
писања и комуникације.

Математика

http://www.mathway.com/

Дата локација намењена је 
ученицима, наставницима и роди-
тељима. На њој можемо наћи пре-
ко десет милиона решених задата-
ка из различитих математичких об-
ласти. Сајт је једноставан за упот-
ребу а садржаји су презентовани на 
занимљив начин.

Моја биологија

http://www.mojabiologija.in.rs/

default.aspx

Циљ сајта Моја биологија је 
презентовање креативних и прак-
тичних идеја у вези са наставом 
биологије. Такође, понуђени су и 
мултимедијални фајлови у вези са 
појединим појмовима. Моја Биоло-
гија садржи све појмове који се об-
рађују у основној школи из предме-
та свет око нас и природа и друшт-
во од 1. до 4. разреда и биологија од 
5. до 8. разреда. Приступ дидактич-
ким материјалима омогућен је ре-
гистрованим корисницима.
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Југословенска кинотека

http://www.kinoteka.org.rs/nova/

arhiv/index.htm

Југословенска кинотека (на-
зив од 1952. године) је национални 
филмски архив Републике Србије, 
основан 1949. под називом Цент-
ралнa jугословенскa кинотекa. Сас-
тоји се од четири организациона 
дела: Архива југословенске киноте-
ка, Музеја Југословенске кинотеке-
биоскопа, Библиотеке и Заједнич-
ких служби. Југословенска кино-
тека је један од оснивача и стални 
члан FIAF-a (Међународне феде-
рације филмских архива), у чијем 
чланству активно учествује од 
1951. године. Срце установе чини 
Архив Југословенске кинотеке који 
обавља основну делатност устано-
ве: прикупља, трајно чува и стручно 
обрађује филмове односно филмс-
ку грађу и пратећи филмски мате-
ријал:  фотографије, плакате, рек-
ламне материјале, документацију, 
макете, старе предмете из области 
кинематографије; чини их доступ-
ним истраживачима, студентима, 
грађанству; сарађује са сродним ус-
тановама у земљи и иностранству, 
обавља размену филмова и филм-
ске грађе. Један од тренутно при-
марних делатности Архива је ком-
пјутерска обрада огромног броја 
података похрањених у његовим 
стручним и техничким картонима.
Кинотека је отворена за све истра-
живаче и научне раднике који се 

баве историјом и теоријом филма. 
Путем предавања, трибина, про-
моција изложби и књига, актив-
но учествује у едукацији и ширењу 
филмске културе у нашој земљи.

Вежбајмо математику

http://www.ixl.com/

Вежбање математике може 
бити забавно! Сајт IXL омогућа-
ва наставницима и родитељима да 
прате напредак своје деце и учени-
ка и да их мотивишу путем интер-
активних  играра и квизова који се 
налазе на сајту.

Сајт је нуди динамичко окру-
жење које стимулише ученике да 
вежбају и уживају у математици.

UNESCO
http://www.unesco.org/new/en/
unesco/

Унеско (енгл. United Nations 
Educational, Scientific and Cultural 
Organization, Организација Ује-
дињених нација за образовање, на-
уку и културу) је специјална орга-
низација Уједињених нација осно-
вана 1946. године. Унеско има 193 

земље-чланице а главно седиште 
организације је у Паризу са преко 
50 канцеларија широм света. Уне-
ско има  активности у пет главних 
програма: образовању, природним 
наукама, социологији, култури и 
комуникацијама и информација-
ма. Ова организација финансира 
пројекте за писменост, развој тех-
нике и педагогије, међународне на-
учне пројекте, пројекте регионалне 
културне историје, пројекте про-
мовисања културне разноликос-
ти, програм управљања друштвеним 
променама, програм посвећен ре-
зерватима биосфере и програме који 
подржавају међународне договоре 
o очувању светске културне и при-
родне баштине.

Музеј науке и технике

http://www.muzejnt.rs/cp/139

Циљ Музеја је заштита науч-
но-техничке баштине на терито-
рији Србије. Осим прикупљања, ис-
траживања и заштите техничких 
културних добара, задатак Музеја 
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је и њихово представљање јавнос-
ти у циљу подизања научно-тех-
ничке културе, као и популариза-
ција науке и савремених научних 
достигнућа. За разлику од осталих 
републичких и матичних музеја 
у Србији, Музеј науке и технике у 
Београду при оснивању 1989. годи-
не није добио иницијалну збирку 
око које би се формирао фонд. Дру-

гим речима, фонд Музеја су прику-
пили сами кустоси, најчешће путем 
поклона. Кустоси су током година 
истражили: лабораторије универ-
зитета Србије, приватне колекције, 
фабрике и анимирали јавност пре-
ко медија, а личним контактима 
мотивисали власнике да учине пок-
лоне Музеју. У целој акцији фор-
мирања фонда до данас, а и у бу-

дуће, битну улогу има лична моти-
вација запослених која је била и ос-
таје главни инструмент спровођења 
развојне политике Музеја. Од свог 
оснивања кустоси Музеја науке и 
технике прикупили су преко 5 000 
предмета, који су класификовани у 
музејске збирке. 

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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