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 UDC 511.1 (091)
Иновације у настави, XXVI, 2013/2, стр. 5–19 003.356.2

др Мирко Дејић1

Учитељски факултет, Београд
Прегледни

рад

Настанак индијско-арапске 
нумерације

Резиме: Познавање историје наука потребно је сваком образованом човеку, а наставницима 
је оно неопходно. Често педагошки пут формирања неког појма следи историјски пут. Тек разот-
кривање пута којим се дошло до формализованог појма високе апстракције помаже да тај појам 
лако схватамо, усвајамо га и охрабрени смо да и сами стварамо. Циљ нашег рада јесте приказивање 
историјског развоја цифара, које данас називамо „арапске цифре“. У раду износимо кратку историју 
броја и његовог записивања уопште, настанак нашег декадног бројевног система и записивања цифа-
ра, као и једну интересантну претпоставку, коју је забележио и песник Пушкин, о данашњем облику 
цифара.

Кључне речи: број, нумерација, записивање броја, индијско-арапске цифре, абакус, наивни сим-
болизам.

Рађање појма броја1

Бог је све уредио по мери, броју и равнотежи.
Премудрости Соломонове 11,20

Не можемо замислити човека који није 
имао никакве представе о броју. Заправо, ми се 
рађамо са осећајем за бројност нечега (у мањим 
количинама). Најновија истраживања психо-
лога показују да деца већ са 4–5 месеци живота 
могу да примете квантитативне промене у мањој 
групи предмета (Девлин, 2001: 44–47). 

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

Процес формирања појма природног 
броја има дуготрајан и сложен историјски пут. 
Том процесу претходи уочавање једнакоброј-
ности међу различитим скуповима. У почетку 
то својство није одвајано од конкретне природе 
скупова. На пример, људи су првобитно знали 
да два риболовца имају једнако уловљених риба, 
али то нису изражавали никаквом посебном 
речју, што би упућивало на назив неког броја. 
Даље, виши развој људског друштва доводи до 
неопходности да се бројност једних скупова из-
рази преко бројности других скупова, тј. зајед-
ничко својство – једнакобројност – сада се усваја 
као нешто што није везано за конкретну приро-
ду самог скупа (његових елемената). У овој фази 

Рад примљен: 06. 03. 2013.
Рад прихваћен: 25. 06. 2013.



6

Мирко Дејић

развоја један скуп се узима као узор (карактерис-
тичан скуп), са којим се пореде сви остали ску-
пови, код којих се занемарује својство елемена-
та и који су једнакобројни с тим скупом. Да би 
човек, на пример, саопштио да је видео пет пти-
ца, он је говорио да птица има колико и прстију 
на једној руци. У тој фази бројеви добијају на-
зиве, најчешће једнаке називима карактеристич-
ног скупа. Зависно од тога шта се узимало за ка-
рактеристичан скуп, за исти број употребљава-
не су различите речи, различито се говорило за 
четири рибе, а различито за четири камена. На 
крају, занемарујући својство елемената и њихов 
распоред код коначних једнакобројних скупо-
ва и апстрахујући њихово заједничко својство – 
бројност, долази се до броја у „чистом виду“, тј. 
до апстрактног појма броја. Тај број је у почетку 
био неодвојив од скупа. Говорило се „две јабу-
ке“, „два дрвета“ итд. Много хиљада година тре-
бало је да прође да човек схвати само реч „два“ 
(без именовања конкретног скупа) као заједнич-
ко својство свих скупова са по два елемента.

Имена бројева у многим језицима упућују 
на то да су основно оруђе за рачунање били де-
лови људског тела, пре свега људски прсти, 
најпре једне, затим две руке и на крају прсти и 
руку и ногу. У готово свим хамитским језици-
ма у Африци речи „пет“ и „рука“, као и реч „де-
сет“ и синтагма „две руке“ имају исте корене. У 
неким земљама оне су и хомоними. Таква је на 
пример, персијска реч pentcha, која истовреме-
но значи и рука и пет. Етимолошки ово одгова-
ра старогрчком пента (лат. quinque). Слично, 
малајска реч лима значи рука и пет. Једно јуж-
ноамеричко племе Таманакоси уместо „један“ 
каже „прст“, уместо „два“ – „два прста“ и тако до 
броја пет. За „пет“ кажу „рука“, „шест“ – „прст 
на другој руци“, „десет“ – „две руке“, „једана-
ест“ – „прст на нози“, „петнаест“ – „нога и две 
руке“, „шеснаест“ – „прст на другој нози“, „два-
десет“ – „човек“, „двадесет и један“ – „један са 
другог човека“, „сто“ – „пет човека“. Нека еским-
ска племена бројеве 7, 9 и 10 називају: средњи, 

домали и мали прст. Индијанска племена Саму-
ка и Муиска говоре „цела рука“ за пет, „један са 
друге руке“ за шест, „два са друге руке“ за седам 
итд.; за десет кажу „две целе руке“ или „нога“, 
мислећи очигледно на бројеве веће од десет, које 
читају са прстију ноге. Нека гренландска племе-
на за број осамнаест говоре „са друге ноге три“. 
Ово значи са прве руке пет, са друге пет, са прве 
ноге пет и са друге три – укупно осамнаест. Ин-
дијанско племе Караиби из тропских прашума 
Јужне Америке за број осамнаест каже две моје 
ноге, моја рука и три. Овакав начин изражавања 
бројева среће се и данас у Сирији и Палестини, 
али и код појединих Рома у Европи. Папуанци 
(Нова Гвинеја), бројећи, савијају један прст за 
другим и говоре „бе, бе, бе...“ Када дођу до пе-
тог прста, говоре „ибон-бе“, што значи „рука“. 
Затим савијају прсте друге руке и поново изго-
варају „бе, бе, бе...“ Када дођу до десетог прс-
та изговарају „ибон-али“, што значи „две руке“. 
Даље настављају да говоре речи „бе, бе...“, док 
не дођу до петог прста на нози и тада изговарају 
„самба-бе“ (једна нога), настављајући слично до 
„самба-али“ (две ноге). Ако желе да изговарају 
бројеве даље, Папуанци користе руке и ноге дру-
гог човека. Не само да су људи из области Папуа 
Нова Гвинеја користили прсте, већ и цело тело за 
представљање бројева. На тај начин могу пред-
ставити бројеве све до четрдесет и један.

Записивање бројева

Наука није у стању да одговори када и како 
су почеле да се пишу прве цифре. Вероватно 
много касније него што су се ти бројеви изгова-
рали. Сматра се да најстарији записи бројева по-
тичу од старих Сумераца. Симбол за број назива 
се нумерал (цифра). Не треба бркати појам броја 
и ознаке за тај број (цифре). На пример, симболи 
„5“, „V“, „IIIII“ итд. разликују се међусобно, али 
сви представљају ознаке истог броја – броја пет. 
Скуп имена и знакова помоћу којих можемо да 
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запишемо произвољан број и дамо му име, нази-
ва се систем бројева или нумерација. Циљ сваке 
нумерације јесте да се напише произвољан број 
помоћу групе индивидуалних знакова (цифара). 
Тај циљ могао би да се оствари и само употребом 
једне цифре (1), а сваки број да се записује са 
онолико јединица колико их садржи. Али овак-
во писање би било веома гломазно. 

Наивни симболизам
У почетку, бројеви су „записивани“ на 

различите начине. Херодот у својој историји 
(књ. IV, гл. 176) говори о женама либијског пле-
мена Гинђаним: „Свака жена око глежња носи 
много кожних колутова, и то, као што се припо-
веда, ево има овог узрока. Када год с новим муш-
карцем легне, стави колут око глежња, па која их 
има највише за ону се држи да је најбоља јер ју је 
највише мушкараца обљубило.“

Међу прве начине записивања бројева 
спада и представљање бројева помоћу чворова 
на конопцима тзв. кипуима. Писмо помоћу чво-
рова представља по некима најстарији начин за-
писивања људских мисли по неком систему. Уме-
сто папира и оловке стари народи су узимали 
канапе и на њима везивали чворове. Чворови су 
се везивали на разне начине и у разним бојама. 
Код Перуанаца су постојали државни чиновни-
ци познати под именом кипукамајокуна, који су 
на ужадима, помоћу чворова, водили државну 
статистику и финансије. Свако село је имало по 
једног стручњака за писање кипу-књига.

Осим чворова, стари народи су за „запи-
сивање“ користили каменчиће, зрнца плодова, 
шкољке итд. Да би имао „записан“ број својих 
оваца, примитивни чобанин је за сваку овцу 
узимао по један каменчић и стављао га у своју 
торбу. Када је увече желео да види (преброји) да 
ли су све овце на броју, опет је вадио по један ка-
менчић и додељивао га по једној овци. Ако му је 
неки каменчић остао више, то је значило да му 
фали нека овца. Основни принцип је, као што 

видимо, 1–1, додељивање и уочавање једнако-
бројности између два различита скупа. Може-
мо замислити чобане са великим бројем оваца 
– морали су да носе пуне торбе каменчића. Из 
тог разлога измислили су слично, 1–1, бележење 
бројева, помоћу низа цртица на неком материја-
лу (дрво, коске итд.). Та стара мнемотехничка 
средства за записивање, која се сматрају прет-
ходницама писма, зову се рабоши или равоши. 
Сва та записивања носе обележје, које можемо 
назвати наивни симболизам. (Више о кипуима и 
рабошима видети у: Дејић, 2006.)

Инструментална математика
Човек је веома рано увидео да прсти на 

рукама могу да буду репрезенти било које ко-
личине. Да је један прст репрезент било које је-
динке, да два прста репрезентују било који скуп 
од два елемента итд. На тај начин крчио се пут 
до броја као апстрактног појма, који ће пред-
стављати заједничко својство свих једнакоброј-
них скупова, без обзира на природу елемената и 
њихов распоред. Сваки прст на руци добијао је 
једну целовиту бројчану вредност. Полазећи од 
једног прста, као јединице, истичући редом је-
дан за другим, дошло се до бројевног низа (је-
дан, два...). Низ од десет прстију омогућио је да 
се интуитивно количине групишу по десет, да се 
уочи претходник и следбеник, главни и редни 
број. Иако су прва представљања бројева по-
моћу прстију настала у најдаљој прошлости, та 
представљања су се сачувала до данас. (Детаљ-
није о рачунању прстима видети у: Дејић, 2005.)

За велике бројеве рачунање прстима није 
погодно. Недостатак адекватних средстава за 
писање и сложеност писменог рачунања у мно-
гим бројевним системима узрокује појаву спра-
ве за рачунање под именом абакус (абакус – код 
Грка, Римљана и Европљана; суан-пан – код Ки-
неза; рачунаљка – код Руса; соробан – код Јапана-
ца; песош код Срба итд.).
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Почетком VI века рачунање помоћу абаку-
са знатно је усавршио римски филозоф Аниције 
Боеције (480–524). Увео је жетоне са нанесеним 
знацима за бројеве. Ово је помогло да се убрза 
коришћење писмене нумерације. 

Индијска нумерација

Иако је још у V веку цео наш бројевни си-
стем био већ формиран, у графичком смислу 
цифре су се развијале све до XV века, од када 
се њихова форма устаљује захваљујући изуму 
штампарије и штампању књига. У периоду док 

су се књиге преписивале њихова форма је уве-
лико зависила и од самих преписивача. Почет-
ком XVI века цифре попримају савремени тип 
записивања. На следећим таблицама можемо да 
пратимо еволуцију наших цифара. Таблице је, уз 
богате историјске изворе који потврђују аутен-
тичност изнесених података, саставио немачки 
математичар Тропфке (1866–1939) у књизи Ge-
schichte der Elementar-mathematik in szstematisher 
Darstellung mit besonderer Brucksichtigung der Fach-
worter von Dr. Johanes Tropfk e (Erster Band, drit-
teverbesserte und vermehrte Aufl age, Berlin und 
Leipzing, 1930, Walter de Grouter and co.; в. Деп-
ман, 1965: 114–115).

I ИНДИЈСКЕ ЦИФРЕ НЕПОЗИЦИОНИ СИС.
Натпис краља Ашоке, око 250. пре н. е.
Натпис Нана Гхат, око 150. г. пре н. е.
Натпис Насик, око 100. г. пре н. е.
Новац Кшатрана, око 200.г.
Натпис Гупта, око, 300–400. г.

II ИНДИЈСКЕ ЦИФРЕ ПОЗИЦИОНИ СИС.
Натпис Гуџарати, 595. г.
„ “, 798. г.
„ “, 801. г.
Бакарна плоча Торкхид, 813.г.
„ “, 815. г.
Натпис Гвалиор, 876.г.
„ “, 917. г.
„ “, 972. г.
„ “, 1050. г.
„ “, XI в.
Рукопис Бакшали, XII в., или раније.

III АРАПСКЕ ЦИФРЕ
Савремене источноарапске цифре
Раније источноарапске цифре(XV в.)
Исто, 1575. г.
Исто, 1573. г.
Гобар цифре запад. Арапа око XIVв.
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Видимо да се прве поуздано установљене 
цифре, од којих воде порекло наше цифре, нала-
зе у натписима краља Ашоке из III века пре наше 
ере. У тим натписима, а и у каснијим, све до V 
века, не срећемо позиционо записивање и упо-
требу нуле. Запажамо да бројеви један, два и три 
дуго нису имали специјалне ознаке, већ су озна-
чавани цртицама и сугерисали број јединица у 
броју. Ове цифре су, уз мале промене, од постан-
ка до данас, сачувале свој облик. Цифра 2 писана 
је често „са главом на доле“:

Цифра 3 увек је имала исти облик и 
представља санскртско слово, коришћено још од 
II века п. н. е. Може се запазити да прве три циф-
ре настају из црта којима су представљане још у 
време краља Ашока.

                       1      2        3

Облици са цртама се и данас употребља-
вају у Кини и Јапану. Не само код Индуса, већ и 
код већине старих народа, прва три броја пред-
стављана су цртама, усправним, које су асоци-
рале на прсте, или хоризонталним, које су пред-
стављале урезе на дрвету, песку или костима 
животиња. Неколико векова пре и првих веко-
ва наше ере, у Кини су се бројеви обележавали 
дрвцима, једно хоризонтално за број један, два 
за број два, три за број три итд. Ако пратимо 
еволуцију цифара 1, 2 и 3, видимо да при брзом 
писању и неодвајању оловке од папира, из једне 

Гобар цифре недатираног егип. рукоп.
Старије Гобар цифре, Египат, 873. г.
Исто, 888. г.
Исто, 961. г. 
Рукопис из 970. г.
Египатски рукопис из 1169. г.
Западноарапске цифре из XII в.
Рукопис из 1573. г.

IV ЗАПАДНОЕВРОПСКЕ ЦИФРЕ
Кодекс из 976. г.
(Цирих) из XI в.
Рукопис Боеција, XI в.
Рукопис с почетка XII в.
Hugo von Lerchenfeld, крај XII в.
Око 1200. г.
Рукопис из 1303. г.
Латински кодекс (Берлин), крај XIV в.
Рукопис Сакробоско из 1442. г. 
Рукопис из времена 1427–1468. г.
Хајделбершки рукопис, XV в.
„Филозофски бисер”, Г. Рајт, 1508. г.
Цифре рукописа А. Дирера из 1525. г.
Цифре Региомонтана, 1474. г.
Штампане цифре Видмана, 1489. г.
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вертикалне линије долазимо до цифре 1, а из две 
и три хоризонталне до цифара 2 и 3. 

Цифре 1, 2 и 3, које данас употребљавају 
Арапи имају облик 

и сасвим лепо асоцирају на њихов настанак од 
вертикалних црта. Иако су неки стари народи, 
као што су на пример Египћани, Римљани и Ва-
вилонци користили четири црте да означе број 
четири, данашња цифра 4 не еволуира од црта, 
већ од ознаке у виду крста настале у време краља 
Ашоке. Крст је заправо састављен из 4 црте, а 
при брзом писању настаје следећи симбол:

Данашњи облик цифре 4 полако се 
формира и устаљује од краја XII века. 

Ознака за број пет црпи свој облик из 
шаке са раширеним палцем, судбина је иста као 
са цифром 2:

У индијском запису из 595. године налази 
се број 346 у позиционом систему. Постоје чак 
и нека индиректна сазнања, преко народа који 
су асимиловали индијску културу, да се позици-
они декадни бројевни систем среће још у првом 
веку. Посебне ознаке за све бројеве од један до 
девет срећемо, као што се на таблици види, тек у 
IX веку (876. г.). Тада се први пут појављује нула 
у виду круга.

У XI веку (1050) цифре још више еволу-
ирају у облик данашњих. Разлике између ин-
дијских цифара из XI века и данашњих премо-
шћавају арапске гобар цифре из XIV века.

Из таблица, такође уочавамо да су циф-
ре у периоду 976. године до 1489. године претр-
пеле извесне трансформације, али лако су пре-
познатљиве, као уосталом и данас, из различи-
тих рукописа. Због појаве штампарије, њихов 
облик се од 1489. године устаљује. 

Сведочанство да декадни бројевни систем 
потиче од Индуса дао нам је сиријски епископ 
Север Себохт (VII век). Он, 662. године, поле-
мишући са онима који се презриво односе пре-
ма научним достигнућима других народа, дока-
зује да су Индијци дали оригиналнија достиг-
нућа од Грка и Вавилонаца захваљујући свом на-
чину нумерације. Он пише: „Изоставићу све ди-
скусије о индијској науци..., о њиховом открићу 
у астрономији, открића која су много оштро-
умнија него она у Грчкој и Вавилону, и о њихо-
вом начину рачунања који надмашује опис. Же-
лим само да кажем да се њихово рачунање своди 
на девет знакова. Ако они који верују да су Грци 
постигли врхунац у науци буду читали индијске 
текстове, увериће се да постоје и други који знају 
нешто вредно“ (Депман, 1965: 68). Себохт је био 
упознат са грчком и александријском науком и 
позициони систем не би приписао Индусима да 
су га знали други народи, пре свих Грци. Могуће 
је да је декадни бројевни систем дошао у Евро-
пу преко Сирије још у то време (662. године). 
Ово је уједно реплика претпоставкма да је наш 
бројевни систем изум Грка, а не Индуса. Наиме, 
неки научници сматрају да су после Јустинијано-
вог кодекса (529), када је затворена и последња 
научна школа у Атини, многи научници бежа-
ли из Атине у Персију где су учили прве арап-
ске научнике. Грчка и Персијска наука могле су 
да имају утицаја на Индију. Неки историчари ве-
рују да су Индуси преко Грка дошли до вавилон-
ског позиционог, шездесетичног бројевног си-
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стема и трансформисали га у позициони декад-
ни. Постоји и хипотеза да индијски позициони 
систем потиче из Кине. Наиме, Кинези су имали 
декадни бројевни систем, сличан позиционом. 
Себохт нам такође сведочи да су земље, које су 
освојили Арапи, још пре арапског освајања зна-
ле за индијски позициони систем. Себохт се, као 
хришћански епископ, вероватно интересовао 
за астрономске списе у којима би нашао начине 
израчунавања Ускрса и тако дошао до бројевног 
система са девет цифара.

Није јасно да ли су Индуси, творци декад-
ног бројевног система, изумели нулу или је она 
преузета од александријских астронома. Оно 
што је сигурно, јесте да је коришћење нуле као 
броја уведено у Индији око 650. г. Индуси такође 
нулу користе као држач празног места у позици-
оном запису. Нула као држач празног места ко-
ристи се у Индији још од 200. године, мада неки 
историчари то пребацују у каснији период. Око 
500. године Ариабхата (Aryabhata, 476 – око 550), 
индијски математичар и астроном, користи 
позициони систем, али без употребе нуле. Он 
употребљава реч кха за позицију, а касније се 
та реч користи за нулу. Има доказа да Индуси у 
ранијим списима користе тачку да означе праз-
но место у запису броја. Интересантно је да се 
у истим документима тачка користи и да озна-
чи непознату, коју ми данас означавамо словом 
x. Први пут, у виду круга, нула се среће у запису 
броја двеста седамдесет и педесет, који се налазе 
на каменој плочи са годином записа 876 (гвали-

ор натпис). Плоча потиче из града Гвалиора (око 
400 км јужно од Делхија). У Гвалиору је постоја-
ла огромна башта у којој је гајено цвеће. Садр-
жала је сто осамдесет седам до двеста седамде-
сет алеја, у којима је било довољно цвећа да се 
направи педесет венаца дневно за локални храм. 
Оба броја, двеста седамдесет и педесет записани 
су на споменутој каменој плочи у облику како их 
ми пишемо данас. Нула је личила на нашу, мада 
је незнатно мања у односу на остале цифре и не-
знатно подигнута. (Више о нули видети у: Дејић, 
2008.)

Иначе, у Индији је постојало много нуме-
рација: бројеви означавани речима, како непо-
зициони, тако и позициони системи; алфабет-
ски позициони систем; цифарски позициони си-
стем; непозициони систем. Основа већине си-
стема била је декадна. Позабавићемо се декад-
ним бројевним системом, који је увео Ариабха-
та. Неки истраживачи наводе да је у VI веку пре 
наше ере постојало преко шездесет алфабета. 
Познат је његов рад „Ариабхата“, који је напи-
сао 499. године. У свом раду Ариабхата за озна-
чавање бројева уводи алфабетски систем нуме-
рације, који представља варијацију декадног, по-
зиционог система. За разлику од грчког, римског 
и других. Ариабхата тридесет три слова санскрт-
ског алфабета дели на две мање групе: двадесет 
пет слова прве групе означава бројеве од један 
до двадесет пет, а осам слова друге групе означа-
вају бројеве од три до десет. 
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За означавање разреда Ариабхата употре-
бљава девет самогласника: а, i, u, r, l, e, ai, o, au, 
који су распоређени на следећи начин:

au o ai e l∙ r∙ u i a

dm m sh dh h s d j

Слово везано са „a“, означава јединице и 
десетице, слово везано са „i“, означава стотине 
и хиљаде итд. Сугласници из прве групе од два-
десет пет слова увек стоје на местима јединице, 
стотине, десетице хиљада итд. Сугласници из 
друге групе заузимају места десетице, хиљаде, 
стотине хиљада итд. 

На пример, ga: g – сугласник, означава 
цифру 3 из прве групе, стоји са самогласником 
а на месту јединице. На тај начин: ga = 3 (уп. 
Володарский, 2009: 19).

Сугласник r означава цифру 4 из друге гру-
пе, повезан са самогласником i означава хиљаде. 
Тако ri = 4000; слично, ti = 1100.

Ако се заједно нађу два сугласника са јед-
ним самогласником, онда се број добија суми-
рањем, као на пример: can = ca + na = 6 + 20 = 26.
khyughr = 4320000, што се види из следеће табеле:

                  

Помоћу овог система исти број је могао 
бити писан на више начина (Володарский, А. И. 
2009: 20):

435( n ayaghi=400+30+5;nnaghi=400+20+15; 
m n~ nghi=400+25+10).

Kao што примећујемо, у запису бројева 
прво се пишу јединице, затим десетице, стоти-
не итд. Запис броја 57753336 јасно то илуструје:

             ca ya gi yi nu šu ch lr
              6   3  3  3  5   7   7  5

Бхаскара I (живео око 520. г.), Ариабхатин 
ученик, као и учитељ користи алфабет за 
нумерацију, али уводи позициони декадни 
систем у правом смислу. Истим слогом, којим 
означава, на пример, два, означава и двадесет и 
двеста итд., зависно од позиције. Сам запис броја 
био је као код Ариабхате – почиње са јединицом, 
десетицом итд., слева удесно.

Осврнимо се и на другачија мишљења 
о пореклу наших цифара. Професор историје 
Кијевског универзитета, Н. М. Бубнов (1858–
1943), сматра да се најстарији облик наших ци-
фара сусреће код абациста у периоду X–XII в. 
Називи тих цифара су смеша асирског језика са 
другим језицима. Индуси су нумерацију научи-
ли у Средњој Азији – у Букари и Хиви. То што се 
писмена нумерација развила раније код Индуса, 
сматрају неки, последица је поседовања обиља 
материјала за писање. Према оваквим схватањи-
ма, до записивања бројева могло је доћи само 
преко инструменталног записивања, тј. преко 
коришћења абакуса.

Грци су жетоне абакуса звали психос (
). Одавде, назив за рачунање има назив пси-
фофорија (, „размештање жетона“), 
што је касније код Византинаца прешло у арит-
метика. Такав је, на пример, наслов књиге Мак-
сима Плануда (1260–1310) – Псифофорија на ин-
дијски начин (тј. Ређање жетона по индијском 
начину). Историчар Теофан (751–818) потврђује 
да је вештина писања Псефи била непозната Ара-
бљанима и да су им књиговође хришћани (Грци). 
У почетку, жетони су били произвољни камен-
чићи. Затим су каменчиће заменили жетони са 
рупицама у средини, да би могли да се нанижу 
на жицу или канап. Ускоро, уместо да се у колоне 
на жице нижу жетони, довољно је било да се ста-
ви жетон на коме је била записана цифра од 1 до 
9. На абаку је постојало десет колона. Ако један 
разред (јединица, десетица, стотина итд.) није 
постојао, колона на абакусу је остајала празна и 
тај број се називао прекинут или изостављен. У 

∙

∙

∙ ∙

∙

∙
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такву колону, постепено је почео да се ставља са-
свим гладак, необележен жетон који су абацисти 
звали сипос или рота (лат. rota, „кружић“). По-
степено, од инструменталне нумерације прела-
зило се на писмену. Уместо абакуса почиње да се 
употребљава сто на коме нема издељених прег-
рада, а жетони са ознакама бројева стављани су 
један до другог; потом се почело са записивањем 
њихових ознака.

О пореклу наших цифара Бубнов језгро-
вито каже:

„Го и мрачне душе појавио се човек на 
земљи. Он се сам после дуге борбе и патње обу-
као, и осветлио своју душу. Из аритметике били 
су му дати само слаба искра ми сли и шака са пет 
прстију. У току дугих векова, постепено, без ин-
тервенције патентираних мудраца, развила се из 
тога инструментална аритметика, све до десет 
врста жетона, а одавде, опет без мудраца, арит-
метика писмена по типу, али са знацима инстру-
менталне. Да се човек родио са шест прстију, 
аритметика би била дванаестична, са једанаест 
ци фара уместо десет и дванаестом нулом. Раз-
вој је овде ишао лагано, аутоматски и логично, 
а најистакнутију улогу у том развоју имали су 
Грци.“

,,Згодно, једноставно, генијално, а нема 
коме да се подигне споменик!“

,,Не само векови – прошле су хиљаде годи-
на пре не го што је декадни систем, изграђен на 
анатомској специ фичности човека, на његовом 
примитивном рачунском инструменту – шаци 
са пет прстију, добио одговарајући из раз у ре-
чима, у језицима културних народа, у њиховим 
бројевима. Било је потребно не мање времена и 
за то да се том декадном систему који је у речима 
већ био оства рен да верна слика, фотографски 
тачна копија у писму. Да је то било могућно и да 
је учињено директно, са речи на хартију, без по-
средништва инструменталног рачунања, то би 
могао да уради само невероватни титан ствара-
лачке снаге и полубог ума, јер би у том случају 

то било дело личног стваралаштва... Али наша 
је аритметика чедо инструменталне аритметике, 
које, као ивер, не пада далеко од кладе.

Инструментална аритметика је дело на-
родног ствара лаштва, као митологија, као епос“. 
(Мрочек, Филиповић, 1910: 143–144).

Индијске цифре и Арапи

Индијски број Арапи су упознали не пре 
700. године. У то време халиф Валид издаје за-
брану коришћења страног (грчког) писма, али 
уз ограду да се то не односи на грчке бројев-
не ознаке. О индијском броју се не говори, што 
значи да они нису коришћени раније од стра-
не Арапа. Претпоставља се да се први контакт 
са индијским цифрама догодио посредством 
једног посланства, које је к њима дошло у Баг-
дад 772–773. године и са собом донело неке ас-
трономске књиге на санскрту. Тада је по наред-
би халифа ел Мансура преведен астронимски 
рад индијског математичара Брахмагупте (598 
– око 660) и коришћен као упутство за арапске 
астрономе под називом „Синдхид“. Саме циф-
ре Арапи су у почетку називали хуруф хиндyан 
(индијске цифре). Почев од IX века јавља се низ 
значајних арапских математичара који се исцр-
пно баве аритметиком. Арапски и персијски ма-
тематичари једногласно приписују индусима 
изум цифара. Први у плејади великих арапских 
математичара био је Мухамед Ибн Муса ел Хо-
резми (783 – око 850). Значајни радови у којима 
користи индијски декадни бројевни систем 
су му: Аритметички трактат и Извод из 
индијских астрономских таблица – „Синдхид“. 
Многи историчари сматрају да су ово први 
радови у којима се објашњава индијски бројевни 
систем. Арапски текст је изгубљен, али сачувани 
су латински преводи, који су одиграли велику 
улогу у ширењу индијске нумерације у Европи. 
Превод првог рада почиње речима „Dihit Algo-
rizmhi“ („написао ел Хорезми“). Ово обогаћује 
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математички језик речју алгоритам. Како 
оригинал ел Хорезмијевог рада није сачуван, 
неки сматрају да латински превод не одражава 
много оно што је било у оригиналу.

Ипак, постоји прва сачувана (оригинална) 
књига у којој је презентован индијски позициони 
систем, која је написана 952–953. године. Аутор 
је арапски математичар ел Уклидиси (X в.), 
а књигу је написао у Дамаску. Књига носи 
назив Kitab al-fusul fi  al-hisab al-Hindi (Књига 
поглавља о индијској аритметици). У њој се 
дају аргументи због чега је индијски систем од 
практичне вредности. Ел Уклидиси у тој књизи 
пише: „Многи аритметичари се обавезују да га 
користе у свом раду: јер је лак, захтева мало па-
мћења, омогућава брзе одговоре, тражи мало 
размишљања“. У четвртом поглављу исте књиге, 
ел Уклидиси показује како да се за рачунање ин-
дијским бројевима користе хартија и писање по 
њој. Иначе, један од разлога за споро прихватање 
индијског бројевног система од стране Арапа 
јесте гломазност писања по прашњавој табли и 
слаба могућност да се сачува оно што је рађено. 
Тако, арапски математичар Ас-Сули (X в.) после 
хваљења индијског система за једноставност 
пише: „Официјелни писари избегавају употребу 
индијског система зато што је потребна опрема 
(даска посута прашином) и сматрају да систем 
који не захтева ништа осим делова тела има пред-
ност“. Ел Уклидисијев рад је први покушај да се 
уклони једна препрека у коришћењу индијског 
бројевног система. Такође, ел Уклидисијев рад 
има велику историјску вредност и зато што је то 
први рад у коме се третирају и систематски кори-
сте децимални разломци. Чак до IX века индијска 
нумерација код Арапа није имала већег значаја. 
Тако, познати арапски математичар ел Бируни 
(973–1048) пише књигу о Индији, а индијске 
цифре обележава арапским ознакама. Ипак он 
признаје преимућство индијског система када 
каже да „оно што ми (Арапи) употребљавамо 
као цифре јесте селекција најбољих индијских 
цифара“. Иако су током десетог века многи у 

својим радовима користили индијски бројевни 
систем у пословним односима и даље се 
користи аритметика помоћу прстију. Арапски 
математичар и астроном Абу ел Вафа (940–
998), иако је експерт у коришћењу индијског 
бројевног система, пише рад о томе како да се 
користи аритметика помоћу прстију и примени 
у пословним односима. У IX веку Арапи 
употребљавају три типа аритметике: рачунају 
помоћу прстију људских руку, а бројеве записују 
речима; користе сексагезимални систем бројева, 
а цифре бележе словима арапског алфабета; 
користе индијске цифре и позициони систем.

Вредност и преимућство индијске аритме-
тике оценили су трговци. Тако, знаменити иран-
ски филозоф, лекар и математичар Авицена (ар. 
Абу Али ел Хусеини Ибн Сина, 980–1037) каже 
да га је отац, као малог, послао трговцима да 
изучи нову аритметику. Облик индијских цифа-
ра варирао је у различитим регионима и трпео је 
извесне промене с времена на време. Слично је 
било са њиховом судбином у арапском свету. У 
следећој табели дата је форма индијских цифара 
која је коришћена у источном арапском царству. 
Цифре се налазе у једној расправи арапског ма-
тематичара ел Сијазија (око 945 – око 1029) из 
969. године.

Индијске цифре из ел Сијазовог рада из 969. године.

За око сто година касније, ове цифре се 
срећу у нешто измењеном облику. Тако, у једној 
копији ел Бирунијевог астрономског текста, која 
потиче из 1082. године цифре имају следећи об-
лик:

Цифре из једне копије ел Бирунијевог
астрономског текста из 1082. године.
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Продирање индијске нумерације у Европу

У Арабији су се образовале две врсте ци-
фара. Центар западних Арапа био је шпански 
град Кордоба. Коришћене су гобар цифре. Цен-
тар источних Арапа био је у Багдаду. Они су раз-
вили свој систем бројева близак индијском. У XI 
веку европски градови све више успостављају 
везе са Истоком, који је још био центар култу-
ре. Везе се нарочито успостављају трговином, а 
све више и крсташким ратовима. Додир Исто-
ка и Запада одвијао се преко Шпаније и Сици-
лије. Арапска наука почиње помно да се изуча-
ва и преводи. Нарочито треба истаћи град То-
ледо. Толедски бискуп Рајмунд I (1126–1151), 
схватајући значај превођења арапских дела на 
латински језик, оснива преводилачку школу 
која окупља најпознатије преводиоце тога вре-
мена. Преко Арапа Европа се упознаје не само 
са арапском математиком, већ и са комплетним 
математичким наслеђем, а нарочито са матема-
тиком Грка и Индије. Међу значајне преводе спа-
да и неколико превода ел Хорезмијевих књига. 
Познат је превод ел Хорезмијеве аритметике и 
астрономских таблица (1126) енглеског науч-
ника Аделарда (1075–1160). Ел Хорезмијеве та-
блице Аделард преводи под насловом Liber Al-
goritmi de numero Indorum. Сви ти преводи до-
приносе да се Европљани упознају са индијском 
нумерацијом. Један сицилијански новац са озна-
ком године 1134. представља најстарији познат 
споменик код хришћана о званичној употреби 
гобар цифара. Према наслову преведених књи-
га, нови систем бројева Европљани називају al-
gorismus или algoritmus. У XIII веку јавља се не-
колико оригиналних радова о индијском броју. 
Поменимо енглеског математичара Сакробо-
ског (звани Џон Холивуд, 1200–1256). Написао је 
Трактат о вештини рачунања у коме се излаже 
индијска аритметика. Ова расправа је била ве-
ома популарна, посебно после изума штампања 
књига. Прво штампање ове књиге било је 1488. 
године у Стразбуру и све до 1582. књига је има-

ла много издања. Књигу су користили студенти 
на универзитетима. Она је прва која је са латин-
ског преведена на народни језик. Почетком XIII 
века италијански математичар Леонардо Пизан-
ски (звани Фибоначи, тј. син Бонача, 1180–1240) 
саставља Књигу о абаку (Liber abaci, 1202) где даје 
образложење о предности употребе индијске ну-
мерације. Књига је поново штампана 1852. годи-
не. Фибоначи у својој књизи истиче да га је отац 
увео у вештину коришћења индијског броја и да 
му је то знање било значајно, стављајући га из-
над свих осталих. Од научника из црквених кру-
гова индијску аритметику распростирао је про-
фесор париског универзитета и генерал једног 
монашког реда Жордан Неморари (умро 1236). 
Значајно дело за ширење индијске нумерације 
био је његов рад Аритметика у 10 књига. Прва 
нумерација књиге индијским цифрама налази се 
у Петраркиној књизи из 1471. године. Напоме-
нимо да први сачуван рад, где се срећу индијски 
бројеви, Codec Vigilanus потиче из 976. године. 
Преписао га је један шпански свештеник (Ал-
белда Клоистер). Такође, те године први пут се 
појављују индијске цифре и на новцу (Шпанија). 
Али, већина Европљана у то време није била 
спремна да прихвати овакве иновације. Овак-
во стање је било присутно све до XV века, када 
се успоставља континуитет са данашњом мате-
матиком. У XV веку појављују се и многа штам-
пана упутства у којима се објашњава употреба 
индијских цифара. Споменимо само прву штам-
пану аритметику у Граду Тревизо (1478). Ин-
дијске цифре се налазе утиснуте на новчићима: 
Швајцарска (1424), Аустрија (1484), Француска 
(1485), Немачка (1489), Шкотска (1539), Енгле-
ска (1551). Неповерење према индијском систе-
му бројева у Француској се задржало све до ре-
волуције (1789).

У Европи је дуго вођена борба око пред-
ности индијских цифара над употребом абакуса. 
Дуго су постојала два система излагања аритме-
тике: помоћу абакуса – абацисти (овде убрајамо 
и рачунање помоћу линија) и преко симболике 



16

Мирко Дејић

индијске нумерације – алгоритмици. Абацисти 
су били поборници рачунања без записивања 
бројева, уз помоћ механичких направа – абакуса. 

Убеђење о предности индијске нумера-
ције дао је Леонардо Пизански. Ипак, скоро до 
XV века у Немачкој, Француској и Енглеској ин-
дијске цифре скоро да нису употребљаване. У 
XII веку нова нумерација допире и до Русије, али 
је православна црква одбацује као безбожничку; 
књиге са том нумерацијом забрањиване су, а они 
који је користе жестоко су критиковани. Разлог 
је највероватније страх од утицаја католицизма. 
Један од разлога спорог прихватања индијских 
цифара јесте и могућност лаког фалсификовања 
података, на пример, 0 лако може да се претво-
ри у 6 или 9. Вероватно из тог разлога, често по-
ред нумеричког записа додајемо и словни, као на 
пример на чековима. Из тог разлога је, рецимо у 
Фиренци, 1299. године забрањена употреба ин-
дијских цифара. 

Један од разлога за употребу абакуса у ев-
ропским земљама био је и тај што папир све до 
XI века није био шире познат Европљанима.

Победу алгоритмика обезбедила је прак-
са. Трговци су се све више користили лакшим, 
индијским системом бројева. Овоме доприносе 
једноставан позициони запис бројева и лакоћа 
писања цифара, свака може да се напише из јед-
ног потеза, без подизања оловке са папира. По-
стојали су људи који су обучавали трговце за ко-
ришћење новог система рачунања (Rechenmeis-
ter). Иако се у XVI веку широко користи писме-
но рачунање, у аритметикама се дају паралелно 
оба система, рачуна се писмено индијско-арап-
ским цифрама, али се паралелно цртају и линије 
са жетонима. Широка употреба абакуса у европ-
ским земљама престаје тек у XIX веку. 

Иако данас скоро да нема установе и до-
маћинства где компјутер, калкулатор и разне ра-
чунске машине нису у употреби, абакус није из-
губио на свом значају. У азијским радњама и шко-
лама абакуси су и даље заступљени уз савремене 

компјутере. Велику примену су нашли у раду са 
слепом децом. Помоћу њих у школама деца лакше 
усвајају таблицу множења, декадни бројевни си-
стем, лако се уче други системи бројева итд. 

Неке претпоставке о 
облику данашњих цифара

Разумно је поставити питање да ли наше 
цифре свој запис дугују једној заједничкој идеји. 
У облику цифара тражило се нешто што би 
одражавало број јединица које цифре репре-
зентују. Уочаван је број углова, тачака, црта итд. 
Интересантну идеју о облику наших цифара 
дао је песник Пушкин („Полное собрание сочи-
нении“, Т. IX, изд. Академија, 1937. г., стр. 401). 
Његова забелешка гласи: „Облици арапских ци-
фара састављени су из следећих фигура: АD(1), 
ABDC(2), ABECD(3), ABD+AC(4) итд.“

BA

E

CD

Скраћеница „итд.“ у наведеном цитату 
односи се на цифре од 5 до 9 и на нулу, и 
допушта различите закључке. Олевски, В. А. 
(1989), тумачећи Пушкинов запис, посматра сл. 
1 и са ње извлачи закључке, као на сл. 2.

Сл. 1
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Сл. 2

Цифра 1 представљена је фигуром RBC, 
цифра 2 фигуром ABDC итд. Наравно, код запи-
са савремених цифара углови су заобљени. Неке 
од цифара су окренуте, као на пример, цифре 4 
и 5. Нула представља круг око квадрата на сл 1.

Пушкин није објаснио зашто дате фигуре 
симболишу баш назначене цифре. Зашто, реци-
мо два једнакокрака угла симболишу цифру 8, а 
не 9 или 7. 

Принцип градње цифара објаснила је ди-
ректорка мароканског државног музеја Абдел-
кри Боужибар („Наука и жизни“, 1969, бр. 6, стр. 
158). Идеја је у следећем: арапским цифрама у 
свом првобитном облику придавано је значење у 
вези са бројем углова које образују знаци цифа-
ра. Тако на следећој слици, знак за цифру 1 обра-
зован је од једног угла, знак за цифру 2 од два 
угла, за цифру 3 од 3 угла итд. Несумњиво, идеја 
је оригинална и логична.

Нема

углова

На основу изнесених таблица са датом 
еволуцијом развоја цифара можемо закључити 
да, иако је идеја о вези броја углова са графич-
ким представљањем цифара логична, она нема 
упоришта у историјском развоју. Као што смо 
видели, цифре 1, 2, 3, 8 и 9 настале су сасвим дав-
но и није могуће да су све настале из истог изво-
ра. Цифре 1, 2, 3, као што смо видели, у уској су 
вези са цртама које представљају број јединица 
из којих је састављен број. Уочава се и чињеница 

да, рецимо, у IX веку цифра која представља пе-
тицу личи на четворку, цифра која представља 
број 8 личи на 9 итд. Ово се коси са хипотезом 
о вези броја углова и записа цифара. Ако погле-
дамо цифре са означеним угловима можемо се 
запитати зашто цифра 9 има додате линије, а 6 
нема. Цифра 7 изгледа чудно са постољем. Циф-
ри 4 мало је скраћена попречна црта. 

Видимо да, иако Пушкин не помиње везу 
углова и записа цифара, његовом представљању 
цифара којима „скелет“ чине троуглови, дужи и 
тачке који леже на страницама и дијагоналама 
квадрата, одговара принцип броја углова. Ово 
се лако уочава на сл. 2. За нулу се узима круг који 
нема никакав угао, а представља такву цифру 
која симболизује одсуство онога што карактери-
ше цифре.  

Када смо већ код неких историјских заблу-
да, напоменимо да се индијске цифре у свако-
дневној употреби називају „арапске“. Документи 
указују да су индијске цифре настале знатно ра-
није од њихове употребе или евентуалне моди-
фикације од стране Арапа. Заслуга Арапа је не-
сумњива за њихово преношење у Европу, које се 
највише одвијало у XI и XII веку.

Закључак

За будуће учитеље и наставнике матема-
тике веома је битно познавање генезе матема-
тичких појмова и исказа. У настави математике 
ученици често формирају одређене математичке 
појмове на начин како су ти појмови и настали: 
непосредним бројањем, мерењем, запажањем 
итд. реалних објеката. Очити пример за то јесте 
методички пут у формирању појма броја, који 
следи историјски пут броја од конкретног ка 
апстрактном. У почетку деца придружују еле-
менте једног скупа елементима другог скупа (без 
пребројавања елемената) и уочавају који скуп 
има више, који мање елемената и да ли су једна-
кобројни. Мало дете још док не научи да броји, 
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поклапајући шаке зна да прстију има једнако на 
обе руке. При упоређивању елемената два скупа 
користимо 1–1 придруживање. У следећој фази 
издваја се један карактеристичан скуп са којим 
се упоређују остали скупови. Тако деца могу уо-
чити 5 прстију, а затим упоређивати остале ску-
пове са по 5 елемената и говорити да имају еле-
мената колико и скуп уочених прстију. Нарав-
но, процес усвајања појма природног броја код 
деце у школама методички је тако обликован 
да је само налик на онај историјски, али много 
бржи. Уочавајући једнакобројност скупова при-
дружених уоченом – карактеристичном, изго-
вара се и назив броја, а затим записује симбол. 
Коришћење симбола, без везивање за значење, 
представља апстрактно поимање броја.

У историјском развоју броја издвојили 
смо три фазе: наивни симболизам, инструмен-
талну математику и писање симбола. Кроз ис-
торију издиференцирала су се два бројевна сис-
тема: позициони и непозициони. Наш декад-
ни бројевни систем спада у позиционе бројевне 
системе и његов настанак несумњиво дугујемо 
Индусима, као што смо и показали. Мада има и 
другачијих идеја, као она коју је изнео руски на-
учник Бубнов. Он сматра да су Индуси нумера-
цију научили у Средњој Азији – у Букари и Хиви, 
а да је до записивања бројева могло доћи само 

преко инструменталног записивања, тј. пре-
ко коришћења абакуса, које су поседовали ста-
ри народи, пре свих Грци. То што се писмена ну-
мерација развила раније код Индуса, сматрају 
неки, разлог је поседовање обиља материјала за 
писање. 

Напоменимо да се позициони системи 
појављују још код два народа на различите на-
чине и у различита времена: око 2000. г. п. н. е. 
у Вавилону и почетком нове ере код Маја. Иако 
су све ове цивилизације које стварају позиционе 
системе временски и просторно удаљене, оне 
имају сличне идеје око писања бројева: записа-
ти бројеве са што мање цифара, које имају пози-
циону и апсолутну вредност у запису. Нама је 
данас све то просто и схватљиво, али ако зами-
слимо Вавилон пре 4000 година, онда можемо 
слободно рећи да би изумитељи позиционог пи-
сања бројева добили Нобелову награду. 

Мишљења смо да деца, када обраде броје-
ве у целини (седми разред), могу бити упозна-
та са позиционим системима Вавилона, Индуса 
и Маја. На тај начин ће схватити суштину так-
вог записивања, уочити културна достигнућа 
старих народа и независност општих људских 
идеја од цивилизација. Прокламовани образов-
ни и васпитни циљеви ће бити на најбољи начин 
реализовани.
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Summary
Knowledge of history of science is something that an educated person needs, and teachers need this in 

particular. Pedagogical path of forming a term follows a historical path. Revealing the path which led to the 
formalized term of high abstraction, helps that term to be easily understood, adopted, and we are encouraged 
to create it ourselves. Th e aim of our paper is presentation of the historical development of numerals, which we 
call nowadays “Arabic numerals“. In the paper, we are showing brief history of the numeral and its record in 
general, appearance of our decade numeral system and recording of digit as an interesting assumption, noted by 
the poet Puskin, about contemporary form of numerals.

Key words: numeral, numeration, number record, Indian-Arabic numerals, Abacus, naive symbolism.
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Методолошки аспект евалуације 
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Резиме: У овом ра ду се ква ли тет шко ле раз ма тра као ви ше ди мен зи о на лан и ви ше зна чан по-
јам ко ји је не мо гу ће раз ма тра ти ван кон тек ста. У ра ду се ана ли зи ра ју два раз ли чи та при сту па 
у про це ни ква ли те та обра зо ва ња: еко ном ски и ху ма ни стич ко-про гре си ви стич ки. Еко ном ски при-
ступ је усме рен ка кван ти та тив но мер љи вим ула зи ма (ци ље ви ма) и ис хо ди ма обра зо ва ња. Овај 
при ступ је опе ра ци о на ли зо ван пре ко пој мо ва ефек тив но сти и ефи ка сно сти обра зов них систе ма. 
Ху ма ни стич ко-про гре си ви стич ки при ступ на гла ша ва про цес у обра зо ва њу. У овом присту пу је су ва-
жна по стиг ну ћа уче ни ка у до ме ну ког ни ци је, али су јед на ко ва жни социјализацијски обра сци, кул-
тур не, мо рал не и умет нич ке вред но сти. Овај при ступ на шко лу гле да као на ме сто где се уче и где 
жи ве де мо крат ске вред но сти, људ ска пра ва и од го вор но сти, еко ло шке вредно сти, пар ти ци па тив но 
и ин тер ак тив но уче ње и по на ша ње, мул ти кул ту рал ност, ин клу зив но обра зо ва ње. Ди мен зи је ква ли-
те та у окви ру овог при сту па су пра вич ност, релевантност и одржи ви раз вој. Раз ли чи ти при сту пи, 
еко ном ски и ху ма ни стич ко-прогресивистич ки, у про це ни ква ли те та обра зо ва ња зах те ва ју раз ли-
чи те ис тра жи вач ке парадигме и истраживачке поступке. Третиране су емпиријско-аналитичка 
(позитивистичка) и интерпретативна парадигма.

Кључне ре чи: ква ли тет, обра зо ва ње, ме то до ло шки при ступ, ева лу а ци ја.

1По тре ба за по бољ ша њем ква ли те та обра-
зо ва ња је под руч је ко је се на ла зи у центру па-
жње струч не а и ла ич ке јав но сти. У овом ра ду, 
ка да го во ри мо о ква ли те ту рада шко ле, ми сли-
мо на ква ли тет обра зо ва ња. Основ ни про бле ми 
у рас пра ва ма ко је се во де о ква ли те ту обра зо ва-
ња из ра ста ју из не ко ли ко чи ње ни ца: 1) ква ли тет 
је те шко тј. не мо гу ће де фи ни са ти јер је он ви-
ше ди мен зи о нал ни и ви ше знач ни по јам, 2) не ке 
1 kundi@open.telekom.rs 

компонен те ко је чи не ква ли тет обра зо ва ња не-
мо гу ће је раз ма тра ти ван кон тек ста, ван раз ма-
тра ња по ло жа ја обра зо ва ња у јед ном дру штву и 
ван обра зов не по ли ти ке у це ли ни, 3) раз ли чи-
тост при сту па у про це ни ква ли те та обра зо ва ња.

1) Вишедимензионалност и ви ше знач ност 
пој ма ква ли тет. Не по сто ји јед но став на и јед-
но ди мен зи о нал на ме ра ква ли те та, она је ре зул-
тат ви ше фак то ра (Шко ле и ква ли тет, 1998). Она 
укљу чу је: ква ли тет сре ди не у ко јој се од ви ја уче-

Рад примљен: 17. 04. 2012.
Рад прихваћен: 25. 06. 2013.
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ње, про стор ну и вре мен ску струк ту ру, објек тив-
не и су бјек тив не усло ве уче ња, ор га ни за ци о-
ну струк ту ру шко ле и упра вља ње у обра зо ва њу 
(Па сту о вић, 1985; Зин до вић, 1996; Ро дић, 1997; 
Ивић и са рад ни ци, 2008); ква ли тет са др жа ја ко-
ји се уче и ко ји се ре флек ту ју пре ко курикулу ма, 
пла но ва, про гра ма (Пе шић, 1987; Уни цеф, 2000), 
ефи ка сно оства ри ва ње за да та ка обра зо ва ња и 
ис хо да пу тем од го ва ра ју ћих са др жа ја (Пот ко њак, 
1998), ва ља на се лек ци ја са др жа ја у од но су на по-
тре бе уче ни ка (Зин до вић, 1996) и ре ле вант ност 
тих садр жа ја у од но су на при ро ду пред ме та ко-
ји се из у ча ва ју, уз раст уче ни ка и ци ље ве учења 
(Ивић и са рад ни ци, 2003); ква ли тет на став ни-
ка, из ра жен пре ко професионалних ком пе тен ци-
ја на став ни ка сте че них на ини ци јал ном обра зо-
ва њу и на кон ње га (Пе ши кан, 2002; Пе ши кан и 
са рад ни ци, 2010; Ма рин ко вић, 2010; Ма рин ко-
вић и Кундачина, 2011) и кроз мо ти ви са но сти за 
рад на став ни ка (Ро дић, 1997); ква ли тет кул тур-
них и ди дак тич ких сред ста ва, ко ји пот по ма жу 
про цес уче ња (Ивић, 1976; Вигот ски, 1983; Плут, 
2003); ква ли тет про це са на ста ве/ уче ња, ко ји се 
од сли ка ва кроз ре ле вант не ак тив но сти и по ло-
жај уче ни ка у про це су на ста ве/ уче ња (Ивић и са-
рад ни ци 2003; Ма рин ко вић, 2006; Ма рин ко вић, 
2007; Ма рин ко вић, 2008); сви на ве де ни фак то-
ри ква ли те та, по је ди нач но и удру же но, ре зул ти-
ра ју ква ли те том школ ских по стиг ну ћа уче ни ка: 
зна ња, ве шти не, вред но сти и по на ша ња (Па сту о-
вић, 1985; Пот ко њак, 1996; Родић, 1997; Ма рин ко-
вић, 2010). Не ки ауто ри овај про цес при ка зу ју као 
тродимензионалан – образовни про је кат (input), 
ре а ли за ци ја (про це си ра ње) и утврђивање ефе ка-
та (output) (Ха вел ка, 1996). 

Овај рад не ма за циљ ана ли зу ква ли те та 
на шег обра зо ва ња, сто га се не ће мо ба ви ти ана-
ли зом фак то ра ква ли те та на шег обра зо ва ња. 
На по ме ну ће мо са мо не ке по дат ке ко ји се од но се 
на ква ли тет по стиг ну ћа на ших уче ни ка. Број не 
ана ли зе ука зу ју да су постигну ћа на ших уче ни-
ка на ме ђу на род ним ис пи ти ва њи ма обра зо ва-
ња ис под међународ ног про се ка. Истраживања 

упу ћу ју да на ши уче ни ци не ма ју до во љан ни во 
зна ња и уме ња ко ји су нео п ход ни за да ље шко ло-
ва ње, има ју ни зак сте пен мо ти ва ци је за школ ско 
уче ње (Ха вел ка и сар., 1990; Све о бу хват на ана-
ли за обра зо ва ња у СРЈ, 2001; Ивић и сар., 2001; 
PISA 2003–2009; Плут и Крњајић, 2004; Па вло-
вић Ба бић и Baucal, 2007, На ци о нал но те сти ра-
ње уче ни ка 3. раз ре да основ не шко ле, 2005; На-
ци о нал но те сти ра ње уче ни ка 4. раз ре да основ-
не шко ле, 2007; Ђу рић, 2009). Прак тич но пи та-
ње којим тре ба да се ба ви мо јесте ко ји је од на ве-
де них фак то ра ква ли те та (сре ди на, садржај, на-
став ни ци, кул тур на и ди дак тич ка сред ства, ква-
ли тет про це са на ста ве/ учења) ути цао на ова кав 
ква ли тет школ ских по стиг ну ћа уче ни ка и да ли 
дру штве ни и кул тур ни кон текст у ко ме се од ви-
ја обра зо ва ње мо же да про ме ни са да шње ста ње.

2) Ути цај дру штве ног кон тек ста на ква-
ли тет обра зо ва ња. Шко ла је институци ја кул-
ту ре и об ли ко ва на је све сним и на мер ним ци-
ља ним ути ца јем кул ту ре (Бру нер, 1976). Она је 
ми кро си стем и ње не гра ни це су про пу стљи ве за 
оно што до ла зи из спољ њег све та. Кроз гра ни-
це ми кро си сте ма про ла зе ути ца ји свих оста лих 
струк ту ра (ме зо, ег зо и ма кро си сте ма) (Брон-
фен бре нер, 1997). Те ма овог ра да је обра зо ва ње 
тј. шко ла, сто га ће мо се ба ви ти ма кро си сте мом 
тј. по ло жа јем обра зо ва ња у дру штву. На ша прет-
по став ка је да ква ли тет обра зо ва ња, шко ле, по-
ред све га што смо на ве ли, за ви си од то га ка ко се 
гле да на обра зо ва ње (да ли као на по тро шњу или 
као на раз вој ни ре сурс), од обра зов не по ли ти ке, 
ула га ња у обра зо ва ње, об у хва та де цу пред школ-
ским и основ но школ ским обра зо ва њем, сто пе 
за вр ша ва ња основ ног обра зо ва ња, дру штве ног 
по ло жа ја обра зо ва ња и ви зи је раз во ја обра зо-
ва ња. На ква ли тет шко ле ути чу по сто ја ње или 
непосто ја ње пра ва ца и стра те ги је обра зо ва ња, 
за тим зва нич на си стем ска ре ше ња ко ја се од но-
се на обра зов ни си стем у ви ду ак ци о них пла но-
ва, за ко на, за тим при ме на докумената и за ко на у 
прак си, као и им пли цит не пе да го ги је свих уче-
сни ка у про це су обра зо ва ња.
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Уко ли ко гле да мо Евро пу као оквир у ко-
ме се на ла зи на ша зе мља ва жно је да сагле да мо 
шта су ци ље ви и пер спек ти ве зе ма ља Европ ске 
уни је. Њи хо ви за јед нич ки ци ље ви (Ли са бон ска 
аген да до 2020) нај кра ће рече но су: а) це ло жи-
вот но уче ње (це ло дру штво не пре ста но учи), б) 
по ди за ње ква ли те та и ефи ка сно сти обра зо ва ња 
и тренинга, в) про мо ви са ње јед на ко сти, со ци јал-
не ко хе зи је и гра ђан ског ак ти ви зма, г) по др шка 
креа тив но сти и про на ла за штву на свим ни во и-
ма обра зо ва ња. Код нас се на обра зо ва ње гле да-
ло као на по тро шњу. У но ви јим стра те шким до-
ку мен ти ма (Стра те ги ја за сма ње ње си ро ма штва, 
2003; Прав ци раз во ја и уна пре ђи ва ња ква ли те-
та пред школ ског, основ ног, оп штег сред њег и 
умет нич ког обра зо ва ња и вас пи та ња 2010–2020) 
обра зо ва ње се трети ра као раз вој ни ре сурс, као 
је дан од пре вен тив них ин стру ме на та за сма ње-
ње сирома штва. У ме ђу на род ним до ку мен ти ма 
(Understanding the Social Outcomes od Learning, 
OECD, 2007) на обра зо ва ње се гле да као на ду го-
роч но сред ство за по сти за ње лич не и јав не до-
би ти (за ра де, по ре зи, здрав стве на за шти та, про-
дук тив ност, со ци јал на ко хе зи ја, по ли тич ка ста-
бил ност). Сто га би ло ги чан за кљу чак био да је 
ин ве сти ра ње у обра зо ва ње нај бо ља ин ве сти ци-
ја дру штва. Зе мље OECD-а из бу џе та за обра зо-
ва ње издва ја ју 6% сред ста ва, а на ша зе мља 3,5% 
до 4%. Код нас 95% сред ста ва иде на пла те за-
по сле них, а притом се не из два ја но вац за раз-
вој. Обра зо ва ње сто ји ни ско на ле стви ци вред-
но сти у на шем дру штву, не тре ти ра се као раз-
вој ни ре сурс (не са гле да ва се ути цај обра зо ва ња 
на при вред ни раз вој, на по ве ћа ње за по сле но сти, 
на сма ње ње со ци јал них и ре ги о нал них раз ли ка 
и со ци јал не ис кљу че но сти, на сма ње ну сто пу на-
сил нич ког по на ша ња). Об у хват де це пред школ-
ским обра зо ва њем код нас је не до во љан (до три 
године – 15,5% де це; од три до пет година – 34% 
де це; од три до седам година – 44% де це; од шест 
до седам година – 87% де це; са мо 13% де це са 
по себ ним по тре ба ма је у вртићима). У основ но 
оба ве зно обра зо ва ње у Ср би ји се упи су је 95,6% 

де це одговарајућег уз ра ста, на се лу 81,82%. Од 
упи са не де це осмо го ди шњу шко лу за вр ша ва 
95%, око 74% де це са се ла, 21–37% ром ске де-
це. Ови по да ци ни су са свим по у зда ни зато што 
не по сто ји мо гућ ност при ме не ко хорт ног си сте-
ма (Прав ци раз во ја и унапређива ња ква ли те та 
пред школ ског, основ ног, оп штег сред њег и умет-
нич ког образо ва ња и вас пи та ња 2010–2020).

Ква ли тет обра зо ва ња и шко ле и те ка ко 
за ви се од на ве де них еле ме на та макросисте ма. 
Из тог раз ло га до но ше ње Стра те ги ја за све ни-
вое обра зо ва ња од 2010. до 2020. го ди не пред-
ста вља ва жан ко рак. Сле де ћи сег мент ква ли те-
та о ко ме ће мо говорити је про це на ква ли те та 
обра зо ва ња.

3) Раз ли чи тост при сту па у про це ни ква-
ли те та обра зо ва ња. Кон цепт ква ли те та обра-
зо ва ња мо же се ту ма чи ти у де скрип тив ном и 
нор ма тив ном зна че њу. С дескриптив не тач ке 
гле ди шта, ква ли тет мо же има ти мно го атри бу-
та за раз ли чи те димен зи је и за раз ли чи та зна че-
ња (сре ди на, са др жај, на став ни ци, кул тур на и 
дидактичка сред ства, ква ли тет про це са на ста ве/ 
уче ња, ква ли тет школ ских по стиг ну ћа уче ни ка). 
С нор ма тив не тач ке гле ди шта, ква ли тет се од-
но си на про це ну вред но сти једног атри бу та на 
од ре ђе ној ска ли вред но сти. При сут ност од но-
сно не при сут ност одређе не вред но сти на кон-
ти ну у му ко ји ме ри од ре ђе ни атри бут ве зан је за 
не ки референт ни оквир. Ње га обич но чи не не-
ке до бре шко ле (Леу, 2005). Уоп ште узев, проу-
ча ва ње ли те ра ту ре и прак се по ка зу је да се по јам 
„ква ли тет“ не ко ри сти једнозначно. У кон цеп-
ту а ли за ци ји ква ли те та до ми ни ра ју два при сту-
па: еко ном ски и хума ни стич ко-про гре си ви стич-
ки (Barret et al., 2006, пре ма Бо дро шки Спа ри о-
су, 2010).

Еко ном ски при ступ је усме рен ка кван ти-
та тив но мер љи вим ула зи ма (ци ље ви ма) и ис хо-
ди ма обра зо ва ња. Овај при ступ је опе ра ци о на-
ли зо ван пре ко пој мо ва ефективности и ефи ка-
сно сти обра зов них си сте ма. Ефек тив ност озна-
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ча ва да ли одређени по тен ци ја ли ко ји су из ра-
же ни у не мо не тар ним ме ра ма има ју по зи ти ван 
ефекат на обра зов на по стиг ну ћа и ко ли ки је 
тај ефе кат. Ефи ка сност се од но си на упоре ђи-
ва ње нов ча но из ра же ног ин пу та са од го ва ра ју-
ћим ис хо дом обра зов ног си сте ма. Ефи ка сни ји је 
онај си стем у ко ме су ре зул та ти ве ћи у од но су на 
сред ства ко ја су уложена (Бо дро шки Спа ри о су, 
2010). Не до ста так еко ном ског при сту па је што 
ни су сви еле мен ти обра зо ва ња кван ти та тив но 
мер љи ви, та ко да се под руч је вред но ва ња су жа-
ва на са мо на ког ни тив на обра зов на по стиг ну ћа 
и на сам про дукт.

Ху ма ни стич ко-про гре си ви стич ки при-
ступ на гла ша ва про цес у обра зо ва њу. У овом 
при сту пу је су ва жна по стиг ну ћа уче ни ка у до ме-
ну ког ни ци је: ма те ма тич ка, научна и је зич ка пи-
сме ност, али су јед на ко ва жни со ци ја ли за циј ски 
обра сци, кул тур не, мо рал не и умет нич ке вред-
но сти. Овај при ступ на шко лу гле да као на ме-
сто где се уче и где жи ве де мо крат ске вред но сти, 
људ ска пра ва и од го вор но сти, еко ло шке вред-
но сти, пар ти ци па тив но и ин тер ак тив но уче ње 
и по на ша ње, мул ти кул ту рал ност, ин клу зив но 
обра зо ва ње. Ди мен зи је ква ли те та у окви ру овог 
при сту па су пра вич ност, ре ле вант ност и одр жи-
ви раз вој.

Пра вич ност у обра зо ва њу под ра зу ме ва 
ком пен за ци ју не јед на ко сти ко ја је узроко ва на 
фак то ри ма у ко ји ма не ма лич не од го вор но сти 
(со цио-еко ном ски ста тус, било ко ја вр ста де при-
ви ра но сти или дис кри ми на ци је по би ло ко јој 
осно ви). У различитим сре ди на ма мо же мо иден-
ти фи ко ва ти ра њи ве гру пе (си ро ма шни, жен ска 
деца, ин ва ли ди, де ца са смет ња ма у раз во ју, де ца 
ко ја до бро не го во ре слу жбе ни је зик зе мље). Ако 
на па ра ме тар пра вич но сти гле да мо са аспек та 
ефи ка сно сти и ефек тив но сти мо же мо при ме ти-
ти да нај бо ље ре зул та те да ју ком пен за тор на или 
пре вен тив на ула га ња у ра но обра зо ва ње, тач ни-
је у пред школ ско обра зо ва ње (Woessman, 2006, 
пре ма Бодрошки Спа ри о су, 2010). Де ца ко ја су 

по ха ђа ла пред школ ску уста но ву има ју, осим бо-
љих ре зул та та на те сто ви ма ког ни тив них по-
стиг ну ћа из ма те ма ти ке и чи та ња, бо ље је зич ке 
спо соб но сти, ма ње је њи хо во оси па ње из шко ле, 
има ју бо љу пер спек ти ву у живо ту и од го вор ни-
ји од нос пре ма се би и соп стве ном здра вљу. Ра но 
ком пен за тор но обра зо ва ње је ис пла ти ви је и за 
дру штво јер су ма њи тро шко ви ком пен за тор ног 
и специјал ног обра зо ва ња на ка сни јим уз ра сти-
ма, уло же ни но вац у обра зо ва ње се увећава јер 
су ве ћи при хо ди и пла ћа ње по ре за, уна пре ђу је се 
ком пе тент ност рад не снаге. По ка за ло се да ква-
ли тет ни ра ни про гра ми има ју по зи ти ван ути цај 
и на мај ке де це (Ти зар, 1979; OCDE, 1982; Ка ме-
нов, 1982). Ре ле вант ност обра зо ва ња ука зу је да 
се о ква ли те ту обра зо ва ња не мо же го во ри ти а 
да се не узме у об зир со цио-кул тур ни контекст 
до стиг ну тог ни воа раз во ја за јед ни це, ње них 
вред но сти, ци ље ва и по тре ба. Ново фор ми ра не 
др жа ве на гла сак ста вља ју на оп ста нак школ ског 
си сте ма, зе мље са ниским до хот ком на до ступ-
ност обра зо ва ња свим ка те го ри ја ма де це, зе мље 
сред њег до хот ка за при о ри тет има ју обра зов но 
де при ви ра не гру пе а зе мље OECD-а су усме ре-
не на це ло жи вот но уче ње, одр жи ви раз вој, ком-
пе тен ци је (Barret et al., 2006). Ка да узме мо у раз-
ма тра ње кри те ри јум ре ле вант но сти обра зов них 
по тре ба и про бле ма у Ср би ји, пр ве две ства ри 
на ко ји ма тре ба ра ди ти су по ве ћан об у хват де це 
на пред школ ском уз ра сту, као и по ну да ди вер си-
фи ко ва них услу га за де цу пред школ ског уз ра ста, 
и по пра вља ње про це са и ефе ка та основ но школ-
ског обра зо ва ња. 

 Одр жи ви раз вој се од но си на ускла ђе ност 
раз во ја обра зов ног си сте ма с потребама раз во ја 
дру штва и ње го вих мо гућ но сти у са да шњем тре-
нут ку, али та ко да не угро жава раз вој не шан се 
ге не ра ци ја ко је до ла зе. Кон цепт одр жи вог раз-
во ја пр во бит но је на стао у кон тек сту еко ло шког 
раз во ја и еко ном ског раз во ја. 

Раз ли чи ти при сту пи, еко ном ски и ху ма-
ни стич ко-про гре си ви стич ки, у про це ни ква-
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ли те та обра зо ва ња зах те ва ју раз ли чи те ис тра-
жи вач ке па ра диг ме. Еко ном ски приступ зах-
те ва по зи ти ви стич ку, кван ти та тив ну па ра диг-
му, а ху ма ни стич ко-прогресиви стич ки ин тер-
пре та тив ну, ква ли та тив ну па ра диг му. Це ли-
на на шег образовног си сте ма, и шко ла као део 
тог си сте ма, зах те ва кри тич ку ис тра жи вач ку 
парадиг му ко ја да је све о бу хва тан опис дру штве-
ног по на ша ња, уз ува жа ва ње политичког и иде-
о ло шког кон тек ста ис тра жи ва ња у обра зо ва њу. 
Она омо гу ћа ва не само пре и спи ти ва ње обра зов-
ног си сте ма већ и ње го во ме ња ње у оба прав ца, 
економском прав цу (чи ја је функ ци ја по ве ћа ње 
ефек тив но сти и ефи ка сно сти образовног си сте-
ма) и ху ма ни стич ком прав цу (чи ја је функ ци ја 
оства ре ње универзалних људ ских вред но сти као 
што су пра вич ност, јед на кост, сло бо да).

Емпиријско-аналитичка 
(позитивистичка) парадигма

Реч ем пи ри ја је грч ког по ре кла и зна чи ,,1. 
зна ње сте че но ис ку ством. 2. ме тод са зна ва ња 
по мо ћу ис ку ства“ (Клајн, Шип ка, 2007: 432). Ем-
пи риј ско-ана ли тич ка парадиг ма по чи ва на овим 
тер ми ни ма, а во ди ко ре не из те о ри ја Хај ма на и 
Шул ца. Ов де је до ми нан тан став да је обра зо ва-
ње по ље при ме не пој мо ва, те о ри ја и ис тра жи-
вач ких по сту па ка дру штве них на у ка (пре све га 
пси хо ло ги је и со ци о ло ги је). На уч ним се сма тра 
са мо оно што се мо же ем пи риј ски про ве ри ти, а 
не оно што се из те о ри је мо же из ве сти. Код ове 
па ра диг ме је до ми нан тан став да јед на на у ка (на-
уч на ди сци пли на) мо ра почива ти на ем пи риј ски 
про ве ре ним чи ње ни ца ма. Та ко ђе, ,,основ на епи-
сте мо ло шка прет по став ка је да су ци ље ви, пој-
мо ви и ме то де при род них на у ка при мен љи ви и 
на про у ча ва ње дру штве них по ја ва, с крај њим 
ци љем да се утвр де оп ште за ко ни то сти ко је об-
ја шња ва ју те по ја ве и омо гу ћа ва ју њи хо во пред-
ви ђа ње и кон тро лу. При том, ко ри сте се ана ли-
тич ки пој мо ви ко ји се мо гу опе ра ци о на ли зо ва-

ти и при ме њу ју на уч ни ме то ди хи по те тич ко-де-
дук тив ног ре зо но ва ња свој ственог кла сич ном 
екс пе ри мен ту, као на чи ну про ве ре и до ка зи ва-
ња за ко ни то сти про у ча ва ног фе но ме на. Кри те-
ри јум исти ни то сти науч ног са зна ња су ем пи-
риј ски до ка зи“ (Шев ку шић, 2006: 300). У окви-
ру ове парадигме мо гу ће је раз ли ко ва ти два ста-
но ви шта: ,,ин жe њер ски“ и ,,ме ди цин ски“ модел. 
Пр ви мо дел пред ста вља ди рект ну при ме ну на-
уч них са зна ња и прин ци па на прак тич на пи та-
ња вас пи та ња и обра зо ва ња. Код овог мо де ла се, 
на при мер, на уч на сазна ња пси хо ло ги је и со ци-
о ло ги је при ме њу ју на вас пит но-обра зов ну прак-
су. У дру гом мо де лу се ра ди о при ме ни на уч них 
ме то да на утвр ђи ва ње оп штих за ко ни то сти у 
васпита њу и обра зо ва њу. 

У по зи ти ви стич кој па ра диг ми основ ни 
ци ље ви су пред ви ђа ње, об ја шња ва ње и кон тро-
ла. Она се за сни ва на при ме ни и про ве ри оно-
га што је де ду ко ва но из те о ри је. Заго вор ни ци 
ове па ра диг ме на сто је да ,,пред ме том ис тра жи-
ва ња и по ла зи штем констру и са ња те о ри је до ђу 
до чи ње ни ца, да кле, до оно га што је ’за и ста’ да-
то“ (Гој ков 2006: 18). Ов де до ми ни ра ис пи ти ва-
ње узроч но по ве за них ва ри ја бли и ин си сти ра се 
на објек тив но сти. М. Кундачина и В. Бан ђур ис-
ти чу да ,,ин си сти ра ју ћи на објек тив но сти, кван-
ти фи ка ци ји и кон тро ли, те на на уч ној де скрип-
ци ји, об ја шње њу и пре дик ци ји, позити ви стич ка 
ис тра жи ва ња нај че шће ком па ри ра ју раз ли чи те 
на став не ме то де, поступ ке и си сте ме и по ку ша-
ва ју да от кри ју ка у зал не ве зе из ме ђу њих, с јед не, 
и ефикасност на ста ве, с дру ге стра не“ (2004: 17).

По зи ти ви стич ка или ем пи риј ско-ана ли-
тич ка па ра ди ма пред ста вља пр ви по ку шај да се 
пе да го ги ја на уч но уте ме љи. Њој се упу ћу ју не-
ке за мер ке ко је се, пре све га, од но се на не за ви-
сност по сма тра ња од те о ри је и дис тан ци ра ње 
ис тра жи ва ча од пред ме та истражи ва ња. Дру гим 
ре чи ма, не мо гу се вас пит ни ци ље ви по сма тра-
ти одво је но од мето да и сред ста ва. Јед на од за-
мер ки су ,,аку му ли ра ни не у спе си по зи ти ви стич-
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ке парадиг ме да оства ри соп стве не ци ље ве: ефи-
ка сно пред ви ђа ње и кон тро лу“ (Пе шић, 2004: 8). 

Сло же ни дру штве ни фе но ме ни за ви се од 
број них фак то ра, а то се у ем пи риј ско-ана ли тич-
кој па ра диг ми за не ма ру је, што је је дан од њених 
не до ста та ка. Не до ста так је и то што су пе да го-
шка ис тра жи ва ња усме ре на на ис хо де вас пит но-
-обра зов ног ра да, а не на про це се ко ји су до то га 
до ве ли. За не ма ре ни су и уче сни ци у том про це-
су, од но сно за не ма ре ни су уну тра шњи фак то ри 
уче сни ка (мо ти ва ци ја, ин те ре со ва ње). Због све-
га на ве де ног ова па ра диг ма се по ка за ла као не-
до вољ но ефи ка сна. 

Интер пре та тив на па ра диг ма

Интер пре та тив на или хер ме не у тич ка па-
ра диг ма се ја вља то ком по след њих децени ја два-
де се тог ве ка. Она има из во ри ште у не мач кој хер-
ме не у тич кој тра ди ци ји. Хер ме не у ти ка или те о-
ри ја ин тер пре та ци је по ла зи од по ста вља ња пи-
та ња у са мој интерпре та ци ји.

У ин тер пре та тив ну па ра диг му се свр ста-
ва ју ра зно вр сна ис тра жи ва ња: етнографско ис-
тра жи ва ње, илу ми на тив на ева лу а ци ја, ак ци о но 
ис тра жи ва ње (Пе шић, 2004). За раз ли ку од по-
зи ти ви стич ке па ра диг ме, где су основ ни пој мо-
ви пред ви ђа ње, об ја шње ње и кон тро ла, ов де су 
основ ни пој мо ви зна че ње, ак ци ја и ин тер пре та-
ци ја. Као основ не по сту ла те ова па ра диг ма ко-
ри сти раз у ме ва ње и ева лу а ци ју. Интерпретатив-
на те о ри ја те жи про ду бље ни јем раз у ме ва њу и 
от кри ва њу прет по став ки на ко ји ма по чи ва по-
на ша ње ин ди ви дуе, њи хо вом ана ли зи ра њу и 
опи си ва њу. За раз ли ку од по зи ти ви стич ке па-
ра диг ме, где до ми ни ра по сма тра ње, ов де до ми-
нант ну уло гу има раз у ме ва ње. Интер пре та тив-
на те о ри ја ,,не те жи ка у зал ном об ја шње њу људ-
ског понаша ња већ про ду бље ни јем раз у ме ва-
њу, от кри ва њу прет по став ки (ба зич них ма три-
ца зна че ња) на ко ји ма по чи ва ју де ла ња ти пич-
них ин ди ви дуа у ти пич ним си ту а ци ја ма“ (Carr 

& Kemmis, пре ма Пе шић, 2004: 10). У овој на уч-
ној па ра диг ми ,,на гла сак је на разу ме ва њу и ре-
флек сив но сти, не са мо оно га што се од но си на 
ис тра жи вач ки про цес и ње го ве ре зул та те, већ 
и у сми слу при зна ва ња и ко ри шће ња соп стве не 
по зи ци је истражи ва ча“ (Reason & Ro wan, пре ма 
Шев ку шић, 2006: 301). Основ нo по ла зи ште је да 
се пред мет дру штве них на у ка раз ли ку је од пред-
ме та при род них на у ка.

У окви ри ма хер ме не у тич ке ме то до ло шке 
ори јен та ци је на ста ла су и раз ви ја ла се ме та те-
о риј ска, те о риј ска и ак си о ло шка ис тра жи ва-
ња. „У хер ме не у тич кој истраживачкој па ра диг-
ми на ста ва се ви ди као по ве за ност ин тер ак ци ја 
и њи хо вих интер пре та ци ја од стра не на став ни-
ка, уче ни ка и дру гих уче сни ка, што су исто вре-
ме но и ка рак те ри сти ке ак ци о ног ис тра жи ва ња“ 
(Кундачина, Бан ђур, 2004: 15–16). Користећи 
раз у ме ва ње, ин тер пре та ци ју и ева лу а ци ју као 
основ не ме то до ло шке постула те, ова ис тра жи-
ва ња узи ма ју за свој пред мет, пре све га, основ-
не пе да го шке кате го ри је (вас пи та ње и обра зо ва-
ње), зна чај ни је про бле ме пе да го шке те ле о ло ги је 
и акси о ло ги је (циљ вас пи та ња, вас пит не вред-
но сти, вред но снe ори јен та ци је и слич но), те уче-
сни ке вас пит но-обра зов ног про це са и њи хо ве 
ин тер ак ци је. По сма тра ју ћи пе да го шка пи та ња 
ком плек сно, ис ти чу ћи у пр ви план раз у ме ва ње 
и ин тер пре та ци ју про у ча ва них по ја ва, ова па ра-
диг ма је на шла че сту при ме ну ме ђу прак ти ча ри-
ма, по себ но при истражи ва њу са др жа ја и ци ље-
ва вас пи та ња и обра зо ва ња.

Код ове па ра диг ме се не за не ма ру ју уну-
тра шњи чи ни о ци ко ји де тер ми ни шу одре ђе но 
по на ша ње. Ов де је ва жно на по ме ну ти да је ,,људ-
ско по на ша ње у нај ве ћој мери ин тен ци о нал но и 
сми са о но: оно се са сто ји од ак ци ја ко је има ју ’су-
бјек тив но значе ње’ за оне ко ји их из во де. Оно се 
сто га не мо же са зна ти са мо ’спо ља’, на неутралан 
на чин, не за ви сно од су бјек та, од ње го вих на ме ра 
и мо ти ва од но сно од значења ко је да то по на ша-
ње има за ње га. То зна чи да се по на ша ње, тач ни је 
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људ ске акци је, не мо гу об ја шња ва ти на на чин на 
ко ји се об ја шња ва ’по на ша ње’ фи зич ких пред-
ме та, већ је ди но раз у ме ти от кри ва њем тог ’су-
бјек тив ног зна че ња’ ин ди ви дуе ко ја се по сма тра. 
Су бјек тив на зна че ња, од но сно ак ци је чи ји су она 
де фи ни шу ћа карактеристи ка, ни су ин ди ви ду ал-
ног већ со ци јал ног по ре кла“ (Carr & Kemmis, 
пре ма Пе шић 2004: 9). Сто га је ва жно от кри ва ти 
и со ци јал ни кон текст у ко ме се од ре ђе но пона-
ша ње по сма тра. У то ме се огле да су шти на ин-
тер пре та тив не па ра диг ме и ње на пред ност у од-
но су на ем пи риј ско-ана ли тич ку па ра диг му, ко-
ја за не ма ру је зна че ње понаша ња за ин ди ви дуу. 
Ов де ис тра жи вач ни је из ван си ту а ци је ко ју по-
сма тра, а ме ња се и по ло жај ис пи та ни ка. Оту да 
ов де сво је ме сто до би ја ју ком па ра тив на ана ли за 
и антро по ло шке ис тра жи вач ке ме то де (ет но гра-
фи ја, уче снич ко по сма тра ње...). Ка да говори мо 
о обра зо ва њу, ова па ра диг ма на ста ву по сма тра 
кроз ин тер ак ци ју ње них учесни ка и њи хо ву ин-
тер пре та ци ју. 

У ра ду Г. Гој ков (2006) на ла зи мо да су хер-
ме не у тич ка пе да го шка схва та ња у европ ској пе-
да го ги ји свр ста на у осам мак си ма: 

„1. По ла зна тач ка ства ра ња те о ри је тре ба 
да бу де ствар ност.

2. Ства ра ње пој мо ва у пе да го ги ји мо ра да 
бу де са осе ћа њем (ува жа ва њем) праксе.

3. Ва спит ну ствар ност тре ба по сма тра ти 
као исто риј ски до ра слу и исто риј ски усло вље ну.

4. Ва спит на ствар ност се при ме ре но мо же 
об у хва ти ти са мо као ком плек сно дога ђа ње и не 
мо же се ду го ре ду ко ва ти на не ко ли ко фак то ра.

5. На уч на ме то да ис тра жи ва ња у пе да го-
ги ји, као дру штве ној на у ци, првенстве но је хер-
ме не у ти ка.

6. Пе да го ги ја, ди дак ти ка и др. пе да го шке 
ди сци пли не мо ра ју да при хва те принци пе на уч-
не кри ти ке.

7. Пи та ња ци ља и са др жа ја у ди дак ти ци су 
над ре ђе на пи та њи ма ме то де.

8. Пред мет но-ди дак тич ке од лу ке не мо гу 
се из ве сти из пред мет них на у ка.“

Јед на од глав них за мер ки овој па ра диг ми 
је што, ,,по ла зе ћи од те зе да је социјална ре ал-
ност кон стру и са на и тра га ју ћи са мо за су бјек-
тив ним зна че њи ма ак те ра, ин тер пре та тив ни 
при ступ за не ма ру је спољ не окол но сти ко је усло-
вља ва ју или ба рем огра ни ча ва ју оп сег раз у ме ва-
ња и ин тер пре та ци ја ко је су ак те ри ма до ступ не“ 
(Пе шић, 2004: 11). И по ред тог не до стат ка, ин-
тер пре та тив на па ра диг ма је учи ни ла ко рак на-
пред у пе да го шким ис тра жи ва њи ма.

Очи глед но је да се ква ли тет ра да шко ле не 
мо же про су ђи ва ти уви дом појединаца већ се мо-
ра за сни ва ти на ем пи риј ској осно ви. Ева лу а ци-
ја ква ли те та ра да шко ле под ра зу ме ва при ме ну 
екс пе ри мен тал них, ева лу а ци о них и ак ци о них 
истраживања ко ја зах те ва ју са мо ра зу ме ва ње, 
оп хо ђе ње, су срет са гре шка ма и слабостима, ко је 
ни у ком слу ча ју не сме ју да зна че лич ни не у спех, 
већ при ку пља ње чиње ни ца за ар гу мен то ва ну 
расправу. У пе да го шкој те о ри ји и прак си се мо-
гу из дво ји ти две вр сте ева лу а тив них ис тра жи ва-
ња: 1) фор ма тив на и 2) су ма тив на; и две њи хо-
ве функ ци је: 1) функ ци ја кон тро ле и 2) функ ци ја 
ино ва ци је. Функ ци ја кон тро ле је у служби про-
та го ни ста про јек то ва ња ре фор ме шко ле. Функ-
ци ја ино ва ци је је у слу жби уна пре ђи ва ња вас-
пит но-обра зов ног про це са (Кундачина, 2008: 
172).

 Ком плек сност ква ли те та вас пит но-обра-
зов ног про це са зах те ва из бе га ва ње једно стра-
них по сту па ка ева лу а ци је, при сту па и опа жа ња, 
осла ња ња на пред ста ве, споља шње ути ске и им-
пре си је по је ди на ца. У про це су ева лу а ци је мо гу-
ће је при ме ни ти број не ис тра жи вач ке ме то де и 
по ступ ке ем пи риј ских ис тра жи ва ња као што су: 
опсерваци о не тех ни ке, екс перт ске про це не, су-
де лу ју ће по сма тра ње, ан ке ти ра ње, тестира ње, 
екс пе ри мент и сл. Раз вој мер них ин стру ме на та 
(раз не вр сте ска ла, протоколи по сма тра ња, еви-
ден ци о не ли сте за ева лу а ци ју) као и са вре ме них 
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ин фо-комуни ка ци о них тех но ло ги ја за пра ће-
ње вас пит но-обра зов них ак тив но сти омо гу ћио 
је ши ро ку при ме ну ме ре ња у обла сти обра зо ва-
ња, а са мим тим и све ши ру при ме ну у евалу а ци-
ји про це са и ефе ка та ева лу а ци је ква ли те та ра да 
шко ле. Истраживачке тех ни ке се при ме њу ју на: 
про грам ске са др жа је на ста ве и уче ња, вас пит-
но-обра зов не про це се и ефек те тих про це са. У 
функ ци ји су са мо е ва лу а ци је и ева лу а ци је, за ко-
ном утвр ђе них оба ве за. Ева лу а ци јом ква ли те та 
ра да шко ле са зна је се ком пе тент но и од го вор но, 
а на осно ву на ла за до но се се за кључ ци, од лу чу-
је се и об ли ку ју ак ци о ни пла но ви. Ти ме процес 
ева лу а ци је ква ли те та ра да шко ле до би ја ка рак-
тер ак ци о них ис тра жи ва ња у само е ва лу а ци ји и 
ем пи риј ско-ана ли тич ких ис тра жи ва ња у екс-
тер ној ева лу а ци ји. Евалуа ци јe ква ли те та ра да 
шко ле од но се се на по је ди нач не сег мен те раз ли-
чи тих подруч ја и са др жа ја обра зов но-вас пит ног 
си сте ма, али и на про јек то ва ни про цес на глобал-
ном ни воу у ко ме се утвр ђу је по ве за ност чи ни-
ла ца ква ли тет ног обра зов но-васпит ног про це са, 
с јед не стра не, и обра зов них по стиг ну ћа, с дру-
ге стра не. С об зи ром на обим пред ме та ева лу-
а ци је, сло же ност вас пит но-обра зов ног про це-
са и по треб ну дуби ну са зна ња о ње го вој ефи ка-

сно сти, ева лу а ци ја зах те ва тим ски рад чла но ва 
ти ма за ква ли тет шко ле, спо соб ност за раз ме-
ну ис ку ста ва, пре зен то ва ње ре зул та та струч ној 
јавно сти и ро ди те љи ма уче ни ка, спо соб ност за 
кон сул та тив ну са рад њу са екс перт ским гру па ма, 
ком пе тент но уче шће у ин сти ту ци о нал ним раз-
го во ри ма. Са мо за јед нич ким, мно го стра ним ис-
ку стви ма и ком пе тен ци ја ма чла но ва ти ма мо гу-
ће је до ћи до ва лид не и објек тив не оце не о ква-
ли те ту ра да шко ле. Ре зул та ти ева лу а ци је, пред-
ло зи за ре ша ва ње еви ден ти ра них и са гле да них 
про бле ма и дру га отво ре на пи та ња, мо ра ју би ти 
персонали зо ва ни и до ступ ни школ ском ко лек-
ти ву, као и ло кал ној, ре ги о нал ној и нацио нал ној 
обра зов ној за јед ни ци.

Очи глед но је да је у ре форм ским про ме на-
ма по ја ча на по тре ба за пот пу ни јим науч но-ме-
то до ло шким и ства ра лач ким уте ме ље њем ева-
лу а ци је ква ли те та ра да шко ле. На ми кро ни воу 
по треб на су пот пу ни ја са зна ња о ква ли те ту вас-
пит но-обра зов ног процеса и по стиг ну ћа уче ни-
ка, док су на на ци о нал ном ни воу по треб на са-
зна ња о ме ри у ко јој чи ни о ци обра зо ва ња де тер-
ми ни шу ква ли тет ра да шко ле.
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Summary
In this paper, we are discussing the quality of school as multi-dimensional and multi meaning term 

which is impossible to be discussed outside the context. In the paper, we are discussing two diff erent approaches 
to estimation of the quality of education: economy and humanistic-progressive. Economy approach is directed 
to quantitative measured inputs (aims) and outcomes of education. Th is approach is operational by the terms 
of eff ectiveness and effi  ciency of the educational systems. Humanistic-progressive approach stresses the process 
in education. In this approach, achievements o students are signifi cant, concerning cognition, but also socialized 
pattern of cultural, moral and art values are important. Th is approach considers the school as a place where 
people learn and live democratic values, human rights and responsibilities, participation and interactive learning 
and behaviour, multiculturalism, inclusive education. Dimensions of quality of this quality are rightfulness, 
relevant things and sustainable development. Diff erent approaches, economic and humanitarian- progressive 
in the estimation of the educational quality require diff erent research paradigms and research procedures. 
Empirical-analytical (positivists’) and interpretative paradigm have been analysed.

Key words: quality, education, methodological approach, evaluation.
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Интегрисана настава природе и 
друштва у функцији формирања 

друштвених појмова

Резиме: У раду се полази од генезе идеје о наставној интеграцији. Презентују се релевантна 
схватања о повезивању садржаја различитих наставних предмета (интегрисани курикулум, те-
матско планирање), те о интеграцији поучавања и учења као обележју нове наставне парадигме.

Указује се на резултате истраживања о когнитивној спремности ученика млађег школског уз-
раста да формирају елементарне друштвене појмове и истиче значај интегрисаног приступа овом 
процесу. Разматрају се модели интерактивних облика рада у обради друштвених садржаја, којима 
се подстиче: критичко мишљење, истраживање и преиспитивање информација, упоређивање разли-
читих стајалишта, обликовање прихватљивих решења и доношење заједничких одлука.

Анализирани су нови приступи стицању знања о далекој прошлости који подржавају развој 
вештина проналажења и тумачења историјских извора и историјски начин мишљења. У завршном 
делу рада дата је методичка анализа интеграције поучавања и учења у контексту наставне једи-
нице Значајне личности мога места (Природа и друштво, трећи разред), у којој ученици истражују 
историјске изворе, презентују информације и симулацијама занимљивих момената из живота зна-
чајних историјских личности конструишу целовиту слику живота у прошлости.

Кључне речи: интегрисана настава, друштвени појмови, природа и друштво.

Увод1

Током последњих година поглед на обра-
зовање и његову улогу битно је измењен. У уве-
рењу да се образовањем не решавају само про-
блеми формирања и развоја личности, него и 
они који се односе на промене и развој друштва 
у целини, друштвена заједница постаје значајно 
заинтересована за квалитет процеса васпитања 
1  aleksandrauc@pef.uns.ac.rs

и образовања и његове крајње исходе. Нови по-
гледи на образовни систем усмерени су ка шко-
ли у којој ће се учењем усвајати функционална 
знања и развијати вештине које ће омогућавати 
разумевање сложених односа у друштву у коме 
ученици живе и доприносити успешном снала-
жењу у њему.

Инсистирајући на усвајању знања у окви-
ру строго задатих научних подручја (наставних 
предмета) за које се не траже додирне тачке, тра-

Рад примљен: 17. 04. 2012.
Рад прихваћен: 25. 06. 2013.
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диционална настава не може да припреми уче-
нике за ново друштво, зависно од умећа грађа-
на, његовог знања и континуираног оспособља-
вања. Бројни текстови на тему нове образовне 
парадигме – друштва учења и знања, информа-
ционо-комуникационих технологија, холистич-
ког приступа и стратегија поучавања које ће 
подстицати индивидуалне могућности и пошто-
вати различитости, упућују на концепцију цело-
вите школе и идеју науке као целине. Стратешки 
задатак постаје побољшање квалитета и ефикас-
ности образовних система у светлу нових захте-
ва друштва које учи и измењених модела наста-
ве и учења. Подржан и у документима Европске 
комисије (Образовање у Европи: различити си-
стеми, заједнички циљеви за 2010. годину, 2005), 
овај задатак остварује се ако се учење и поуча-
вање организују у процесима посматрања, под-
стицања радозналости и интересовања за свет 
који ученике окружује. У том смислу, задатак са-
времене наставе јесте да кроз интеграцију садр-
жаја и делова појединих наставних тема у цели-
ну (укључујући притом појединачне аспекте од-
ређеног предмета, односно научне дисциплине) 
повеже школска знања са комплексним приро-
дним и друштвеним окружењем, те развијањем 
способности за активно деловање у њему об-
разовно-васпитни процес приближи стварном 
животу.

Природу и друштво које нас окружује до-
живљавамо целовито и интегрисано, те би и об-
разовни процес, који припрема младе за жи-
вот у комплексном окружењу динамичних про-
мена, морао да одражава целовит и интегри-
сан приступ. Он се остварује наставом која ин-
тегрише садржаје о човеку, природи и друштву 
и укључује разне односе, као што је однос чо-
век – предметни свет, човек – други људи, чо-
век – друштво некад и сад и др. Контекст пове-
заности природе и друштва утемељен је општим 
циљевима предмета Свет око нас и Природа и 
друштво, а Правилницима о наставним про-
грамима ових предмета јасно је истакнуто да се 

приликом остваривања њихових експлицитних 
и имплицитних циљева и задатака мора имати 
у виду неодвојивост садржаја и наставних ак-
тивности, интеграција тема, као и корелација на 
свим нивоима: предметном, разредном и међу-
предметном. Дакле, програми наведених пред-
мета пружају квалитетне основе за остваривање 
интеграције, те ће она у раду бити сагледавана са 
аспекта обраде друштвених садржаја. 

Друштвене садржаје омеђили смо на знања 
о друштвеним обележјима човековог живота, 
о томе како су се та обележја временом мења-
ла и квалитативно развијала, упознавајући при 
томе прошла и садашња друштва; као и социјал-
не вештине које омогућавају друштвено прихва-
тљиве начине деловања са друштвеним феноме-
нима и доприносе усвајању ставова и вреднос-
ти неопходних за активно учествовање у живо-
ту заједнице и културе којој ученик припада. Во-
дећи рачуна о неодвојивости садржаја и актив-
ности које у синхроном дејству могу да обезбе-
де целовиту слику, определили смо се да зави-
чајну прошлост презентујемо комбинацијом 
интерактивних наставних модела и тематским 
приступом. Уважени су нови ставови о начи-
нима наставног рада са историјским садржаји-
ма (Stradling, 1999, 1995; Pingel, 2000; Jordanova, 
2000; Tudor, 2000; Prats, Cuevas, 1997; Gallagher, 
1996. према Stradling, 2003). Пример је органи-
зован у тематском оквиру „Значајне личности 
мога места“ (трећи разред, предмет Природа и 
друштво) и заснован на употреби симулације 
и инсценације, усмене историје и учењу изван 
школе – у посети музеју и местима важним за 
прошлост града.

Схватања о интегрисаној настави

Развој науке указује на диференцијацију у 
разне дисциплине с циљем конкретнијег и слоје-
витијег проучавања појава, док се у пракси знања 
не примењују издељена, него у јединственом про-
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жимајућем процесу. Целовит приступ свету пот-
ребан је исто колико су потребна и уско струч-
на знања из појединих наука, те је зато диферен-
цијација наука праћена синтезом научних знања 
и интегрисаним процесима (Вилотијевић, М., Ви-
лотијевић, Н., 2009). Ипак, интегрисану наставу 
не треба схватити у смислу тежње да се сви нас-
тавни предмети стопе у један, већ и надаље остаје 
потреба за специјализованим наставним пред-
метима, као што постоји потреба и за специја-
лизованим научним знањем „јер ма колико свет 
био јединствен, човекова је спознаја нужно дели-
мична и приступом ограничена“ (Полић,  2005: 
67). С друге стране, аутори све чешће истичу да 
нову наставну парадигму карактерише интегра-
ција поучавања и учења, а да је мисија школе да 
обезбеди интерактивно учење, откривање и кон-
струкцију знања (Ђукић и сар., 2008).

Под појмом интеграција најопштије под-
разумевамо сједињавање одређених делова у јед-
ну целину, уз међусобно повезивање аутономних 
елемената. Ипак, терминолошки плурализам у 
свакодневној примени потврђује да се овај појам 
вишезначно користи, а прегледом релевантне 
литературе утврдили смо да се интеграцијом у 
образовном контексту бавио значајан број ауто-
ра. Међу онима који су указивали на историјски 
развој идеје о интеграцији истаћи ћемо ауторку 
Томсон Клајн (Th ompson Klein, 2006). Она поче-
так оваквог приступа види у радовима Спенсе-
ра (Spenser, 1885) и Џејмса (James, 1896), где је 
овај термин употребљен у домену психологије, 
а затим истиче Бертрана, који теоријски развија 
идеју интеграције (Bertrand, 1898). Зачетке мо-
дерног схватања интеграције Клајн препознаје у 
покрету Хербарта (Herbart), који се заснива на 
повезаности филозофске и психолошке идеје 
о наставној методи која повезује субјекте, при 
чему се сваки део разуме у односу на целину, али 
и на остале делове. Незаобилазно је и педагош-
ко учење Дјуиа (Dewey), усмерено ка детету, ње-
говим потребама и посебно следећим интересо-
вањима: интерес за разговор и контакт са љу-

дима, интерес за истраживање, интерес за ства-
рање и грађење и интерес за уметничко изража-
вање. Школе би требало да у средиште наставе, 
сматра Дјуи, поставе делатне активности које 
ће задовољити наведене интересе, интегрисати 
познате облике учења и садржаје наставе, дово-
дећи их у везу са стварним животом. Дакле, ре-
формски покрети у другој половини XIX и по-
четком XX века иницирају елимисање слабости 
предметне наставе. Тражи се превазилажење 
границе између предмета, веза живота и школе, 
увођење актуелних питања у наставу, активнија 
улога ученика у избору садржаја учења. Говори 
се о скупној настави (Oto, Peterson), пројектној 
методи, целовитој настави. Одговорено је пе-
дагошким искуствима типа Валдорфске школе, 
Лаборшуле, руске школе Шчетињина и другим. 
Све поменуте струје и покрети у основи су те-
жили отклањању слабости насталих у предмет-
но исцепканој настави. 

Данас се сусрећемо са синтагмама које по-
везује интеграција, као на пример: интегриса-
но учење, интегрисани приступ учењу, интегра-
ција наставних програма, интегрисана наста-
ва. Под термином интегрисано/ интегративно 
учење (integrative learning) подразумева се глав-
ни процес стицања знања у оквиру интегриса-
не наставе и назначава се да такво учење – ус-
мерено на повезивање различитих подручја раз-
воја ученика (когнитивног, афективног, психо-
моторног) најбоље одговара учењу у стварном 
животу (Буљубашић Кузмановић, 2007). Овај 
аутор концепт интегрисаног учења сматра вео-
ма блиским учењу откривањем, учењу конструк-
цијом знања и наставом усмереном на деловање. 
Када је реч о интеграцији у смислу наставних 
програма, она се у радовима аутора најчешће 
препознаје као тематско планирање и курику-
ларни приступ. Разматрајући појам интегри-
саног курикулума, Чан (Chan, Man-tak, 2005) је 
утврдио претраживањем литературе (Vars, 1987; 
Cromwell, 1989; Jacobs, 1989; Shoemaker, 1989; 
Drake, 1993; Marsh&Wills, 1995) четири суштин-
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ска обележја која карактеришу интегрисане пла-
нове и програме. То су: холистичко учење, садр-
жаји релевантни стварном животу ученика, раз-
вој вештина решавања проблема и СТС приступ 
(Science-technology-society approach), који уче-
ницима треба да помогне у разумевању окру-
жења, укључивању утицаја науке и технологије, 
сагледавању решавања друштвених проблема 
из више перспектива и повећању одговорности 
за позитивне промене друштва у коме живе. У 
вези са тематским планирањем и учењем, исти-
че се да је тематски приступ интердисциплина-
ран и да се своди на мрежно планирање. „Мре-
жа чини оквир за интеграцију садржајних под-
ручја и потиче ученике на коришћење властите 
креативности, маште и занимања како би обли-
ковали садржаје и облике учења. Такав мрежни 
процес планирања подстиче повезивање једнога 
подручја с другим, пружајући могућности за ин-
тегративни наставни програм“ (Walsh, 1997; пре-
ма: Буљубашић Кузмановић, 2007: 150). Аутори 
Дуран, Дуран Балоне и Ворч (Duran, E., Ballone 
Duran, L. & Worch, E. A., 2009) објединили су ре-
зулате истраживања о потреби да се реформски 
напори у области образовања у САД усмере уп-
раво ка интеграцији наставних планова и про-
грама. Разматрајући радове који поткрепљују 
такав став, навели су следеће предности ин-
тегрисаног планирања: омогућава ученицима да 
открију и повежу садржаје различитих научних 
дисциплина (Shoemaker, 1989), омогућава уче-
ницима да развију осећај повезаности и значаја 
наученог (Beane, 1995; Hargreaves&Moore, 2000), 
доприноси оспособљавању ученика за трансфер 
знања која ће им бити неопходна током живота 
(Caine&Caine, 1991) и повезује академска знања 
(McBee, 2000). Идеја о интеграцији подржана је 
и психолошким ставовима о интелектуалном 
развоју, који указују да индивидуални процеси 
обраде информација теку у низу повезаних, пре 
него фрагментарно датих информација (Beane, 
1996; Burton, 2001; Caufi eld, Kidd&Kocher, 2000; 
Cohen, 1995; Diamond&Hopson, 1998; према: 

Duran, Duran Ballone, Worch, 2009). Трајан ар-
гумент за укључивање интегрисаног приступа у 
наставу јесте да он представља начин да се из-
бегне расцепкано и ирелевантно усвајање изоло-
ваних чињеница, те да се знања трансформишу 
у корисне алате за учење следећих нових инфор-
мација (Lipson et al., 1993, према Lake 1994). 

Према Педагошкој енциклопедији, израз 
„интеграција наставе“ (integration, instruction, 
integritete) представља значајну савремену мето-
долошку и педагошку одредницу реформе шко-
ле у свету уопште. Израз је само заједнички на-
зив за бројне интеграцијске процесе и поступке 
у школи (Педагошка енциклопедија, 1989: 276). 
Термином интегрисана настава (integration of 
instruction/ learning) или интеграција наставе 
означавају се многи интеграциони процеси у 
настави и школи, као што је „интеграција нас-
тавних садржаја, интеграција ученика у обра-
зовне групе, персонална интеграција наставника 
у тимском  раду, интеграција деце са потешкоћа-
ма у развоју у редовно школовање, интеграција 
школе и друштвене средине, интеграција обра-
зовања и васпитања и сл. Постоје још и називи: 
синтетичност, јединственост, синектичност, те и 
дијалектичност наставе“ (Педагошки лексикон, 
1996: 2001). Ако се ослонимо на ставове аутор-
ке Лејк (Lake, 1994), интегрисану наставу треба 
схватити као рационално кретање кроз наставне 
области и обједињавање различитих елемена-
та у логичне мисаоне целине које реално одра-
жавају животну стварност, те као спајање више 
предметних области у једну, на начин како деца 
у свакодневној реалности откривају предмете и 
појаве – сажимајући их у јединствени процес. У 
смислу наведеног, под интегрисаном наставом у 
раду ћемо подразумевати наставу организовану 
тако да повеже садржаје различитих наставних 
предмета и омогући ученицима савладавање 
градива са стајалишта више научних дисципли-
на, при чему се уважавају специфичности узра-
ста, индивидуалних способности, предзнања и 
могућности ученика. Она треба да омогући по-
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везивање друштвених, хуманистичких и при-
родних наука, повезивање научних и животних 
знања, природних и логичких веза, те усвајање, 
пренос и примену сазнања на целовит и смислен 
начин (Костовић Врањеш, Шолић, 2011: 213).

Наставни предмет Природа и друштво, 
који се реализује у трећем и четвртом разреду ос-
новне школе, дефинисан је као интегрисан пред-
мет чији се циљеви и задаци остварују развијањем 
и повезивањем основних појмова о природном и 
друштвеном окружењу. „Општи циљ интегриса-
ног наставног предмета природа и друштво јесте 
упознавање себе, свог природног и друштвеног 
окружења и развијање способности за одговоран 
живот у њему“ (Правилник о изменама и допу-
нама Правилника о наставном плану и програму 
основног образовања и васпитања, 2010: 1). Ин-
тегрисаним приступом током упознавања при-
роде и друштва развијају се сазнајне способности 
ученика и формирају основни појмови, а крајњи 
исход представља интеграција искуствених и на-
учних сазнања у контуре система појмова из об-
ласти природе и друштва (Правилник о измена-
ма и допунама Правилника о наставном плану 
и програму основног образовања и васпитања: 
2). Садржаји овог предмета веома су погодни за 
различите видове интеграције и интердисципли-
нарно поучавање и учење. У контексту пробле-
ма којим се бавимо у раду, указаћемо на модел 
Ј. Шефер (2003), у коме је остварено планирање 
тематске целине тако што се полази од садржаја, 
односно контекста, а у реализацији је обухваће-
но више предмета, више домена ученичких спо-
собности и више типова проблемских ситуација 
и задатака. Ауторка је образложила став о те-
матској настави која сједињује дисциплине и ме-
дије и у практичном делу приказала проблемски 
оријентисани приступ чији сценарио прати логи-
ку приче или истраживања. Такав приступ сма-
тра погодним за интердисциплинарно и креатив-
но решавање проблема који се темама отварају, 
што је блиско и нашој идеји интеграције у обра-
ди наставне теме Прошлост мога места. „Прили-

ком сазнавања култура или цивилизација у вре-
менској, односно историјској перспективи, пола-
зи се од нивоа упознавања и усвајања онога што 
је цивилизација урадила у различитим домени-
ма. Потом се прелази на примену и импровиза-
цију, односно варирање стечених сазнања, а завр-
шава потпуно слободним активностима ученика 
инспирисаним тековинама дотичне цивилиза-
ције“ (Шефер, 2003: 82). Ауторка указује да истра-
живачки рад прати научну методологију и логи-
ку истраживања, али да он може бити употпуњен 
драмским активностима и уметничким садржаји-
ма уколико они прате, илуструју и надограђују 
тему о којој је реч. Ученичке активности током 
часа крећу се од увођења у проблем, сакупљања 
информација и материјала, а потом се одлучује о 
проблему и ствара атмосфера за учење. Затим се 
обрађују информације и теза се развија у разли-
читим медијима (језички, музички, ликовни, или 
интеграцијом, синергијом више медија), а онда 
се изводи, импровизује, мења, дорађује и др. За-
вршни кораци усмеравају се закључивању и ева-
луацији процеса и продуката активности. На овај 
начин, закључује Шефер, наставни процес тече 
природно – од извора до ушћа, кореспондирајући 
притом са класичним педагошким принципима 
(од једноставног ка сложеном, од конкретног ка 
апстрактном), и стваралачким и истраживачким 
фазама (од идеје до евалуације, од имагинације 
до реализације). Определили смо се да сагледамо 
могућности обраде друштвених садржаја у доме-
ну завичајне прошлости, те ћемо у наставку ука-
зати на нове ставове аутора о начинима укључи-
вања друштвених тема у наставу млађег школског 
узраста.

Специфичности усвајања друштвених 
садржаја у интегрисаној настави 
Природе и друштва

Истраживања потврђују да је данас већ у 
раном школском узрасту могуће успешно укљу-
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чивање друштвених садржаја у наставни про-
цес. Насупрот традиционалним ставовима с по-
четка прошлог века о комплексности друштве-
них садржаја и дечјој когнитивној неспремнос-
ти да их успешно усвајају, даља истраживања 
о раном учењу социјалних вештина и знања 
о друштву (Rajs, 1966; Hes and Tornei, 1967; 
Atvud, 1986; према: National Council for the Social 
Studies Elementary/ Early Childhood Education 
Committee, 2002) указују да деца могу да усвоје 
и апстрактне друштвене појмове и социјалне 
концепте много раније. На раном школском уз-
расту формирају се основе за учење историје и 
географије и почињу са развојем способности 
за проучавање културног и историјског аспе-
кта друштва, друштвених институција, тради-
ционалних вредности изражених у једнакости. 
Такође, ово је период када се ученици успешно 
могу оспособљавати за прихватање различи-
тости које упућују на разумевање других (Turner, 
2003).

Друштвени садржаји у процесима школ-
ског учења и поучавања доприносе успеш-
нијем сналажењу ученика у садашњости, разу-
мевању прошлости и планирању будућности у 
којој ће они ефикасно учествовати (Пешикан, 
2003), омогућавају усвајање знања о демокра-
тији и њеним институцијама (појмови, вред-
ности и чињенице о историји, науци о држави 
и друштву), стицање искуства расправе, форми-
рање слике човека и друштва, као и развијање 
способности и вештина за практично деловање 
и оријентацију (Аврамовић, 2002). У систему ос-
новног образовања и васпитања у нашој земљи 
друштвени садржаји су на млађем школском уз-
расту утемељени на основама области дефини-
сане као Друштвене науке и филозофија (Посеб-
не основе школског програма за први разред ос-
новног васпитања и образовања, 2003), иако су 
присутни и у областима Језик, књижевност и ко-
муникација;  Уметност; а делом и у области Ма-
тематика, природне науке и технологија. На ос-
нову научне грађе наведених области, друштве-

ни садржаји у настави треба да буду конципи-
рани тако да на начин целовитости и интегра-
тивности ученицима пружају базична знања 
о природи, друштву и култури, о друштвеним 
обележјима човековог живота и њиховој проме-
нљивости. Примарно су присутни у програми-
ма предмета Свет око нас и Природа и друштво, 
и односе се на знања која треба да открију ком-
плексност човека и његове друштвености, те 
да размишљањем, закључивањем и демонстри-
рањем друштвено прихватљивих начина дело-
вања са друштвеним феноменима допринесу 
формирању вештина, усвајању ставова и вред-
ности неопходних за активно учествовање у жи-
воту заједнице и културе којој ученик припада, 
као и ширег европског и светског простора. Уви-
дом у  програме и садржаје наставних предмета 
који егзистирају у школским системима европ-
ских земаља из окружења (Аустрије, Мађарске, 
Пољске, Чешке, Словеније, Италије и др.), може 
се установити да, иако нема јединственог ста-
ва о устројству наставе и називима предмета, 
постоје јединствена питања са аспекта друштве-
них садржаја која ученици од шест до једанаест 
година проучавају у школи. Односе се на теме: 
ја и други, породица, завичај, домовина, држава 
(прошлост и развој), групе (разред, школа, групе 
по интересовањима – припадност групама, пра-
вила понашања), комуникација-споразумевање 
(медији). Посебно је важно да наставом у којој 
се оне презентују ученицима обезбеди интегра-
тивни приступ, као и да се, осим усвајања знања, 
доприноси развоју социјалних вештина и ста-
вова путем критичког размишљања, истражи-
вања и преиспитивања информација, упоређи-
вања различитих стајалишта, обликовања при-
хватљивих решења и доношења заједничких од-
лука. Крајњи циљ је дугорочан: у процесу под-
стицања ученика да кроз димензију прошлости 
(како су настајали) и садашњости (како их раз-
вијамо) разумеју друштвене феномене и обли-
кују свој културни идентитет, треба формирати 
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основе за практично сналажење и активно из-
грађивање друштва будућности. 

Када се у оквиру друштвених разматрају 
историјски садржаји, потребно је указати да је 
смисао сазнавања прошлости повезан са фор-
мирањем и изграђивањем личног и колективног 
идентитета појединца. Како је свет у којем живи-
мо настао давно пре нас, а историјски догађаји се 
збили давно пре него што смо о њима почели и 
мислити, потребно је да их поново оживимо, сва-
ко у своме уму. У том процесу свако од нас постаје 
„помало историчар“ (Шимуновић Бешлин, 2001), 
јер открива, тумачи и покушава да разуме про-
шлост и њену узрочно-последичну повезаност са 
стварношћу која нас данас окружује. Сусрет деце 
са прошлошћу почиње од најранијег детињства, у 
различитим ситуацијама: у разгледању породич-
них албума, завиривању у бакине фиоке, истра-
живању тавана, шетњи крај историјских споме-
ника свога места. Том приликом наше селективно 
памћење издваја догађаје и ситуације, као и чул-
не моменте (боје, звуке, мирисе) који су оставили 
најдубљег трага, те тако изабрани део наше про-
шлости постаје фокус за тумачење. На сличан на-
чин и државе „памте“ само велике, по нечему зна-
чајне и из одређеног угла фокусиране важне до-
гађаје који онда, по вредносним судовима постају 
историјски – важни за одређену земљу и њену 
историју, која на тај начин почиње да предста-
вља својеврсно „заједничко памћење“ (Шимуно-
вић Бешлин, 2001: 7). Наративна, односно при-
поведачка природа историје, почива на доказима 
којима историчари потврђују њену истинитост 
и веродостојност. У откривању, прикупљању и 
проучавању таквих историјских доказа утврђују 
се историјске чињенице, примењује историјски 
метод, а на тим темељима се заснива и историја 
као наука. 

У сагледавању проблематике учења гради-
ва о далекој прошлости аутори следе когнитив-
не ставове. Разматрајући питања да ли мишљење 
претпоставља одређена елементарна знања, да ли 

је мишљење зависно од садржаја на коме се при-
мењује или се ипак вештине мишљења и диспози-
ције за мишљење примењују на све школске пред-
мете – издиференцирао се став о важности ути-
цаја садржаја предмета на процес учења. Савре-
мена истраживања о учењу појединих предмета 
показала су да постоје опште стратегије интелек-
туалног рада које су релативно независне од садр-
жаја (domain-free), као и  стратегије учења уско 
везане за поједине научне дисциплине (domain-
specifi c). У својим студијама о психолошким про-
блемима наставе историје, као и наставе и раз-
воја друштвених појмова, Пешикан (1996, 2003) 
истиче истраживачке податке који показују да је 
трансфер решавања проблема веома ограничен 
и да квалитет когнитивних способности ученика 
увелико зависи од познавања предмета – области, 
домена (content-based knowledge). Принцип пред-
метности, односно домен учења, обезбеђује уче-
нику својеврстан механизам за утврђивање важ-
ности нових информација, усмерава интерпрета-
цију двосмислених информација које би потен-
цијално могле подржати или осујетити учење и 
олакшава повезивање знања из различитих обла-
сти.

У новијим студијама домен се дефинише 
као категорија специјализованог знања чија про-
дукција захтева посебне методе у оквирима од-
ређених предмета, па тако постоје својеврсна 
практична и типична знања која обележавају до-
мен историје (VanSledright&Limon, 2006). На ос-
нову сазнања аутора који су писали о приро-
ди историје као садржајном домену (Carr, 1986; 
Collingwood, 1946/1993; Koselleck, 2002; Mink, 
1987; Nora, 1996; Rusen, 1993; White, 1978), а ува-
жавајући когнитивно-психолошке и образовне 
перспективе, Ван Следриџ и Лимон разликују до-
мен знања у погледу супстантивних и процеду-
ралних (стратегијских) елемената. Ауторка Тар-
нер-Бизе преузела је од Шваба (J. J. Schwab) кате-
горије знања и прилагодила их специфичностима 
историјске науке, такође разликујући супстантив-
но и синтаксичко знање (Tarner-Bize, према Благ-
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данић, 2008). Супстантивно знање представља 
знање чињеница и појмова одређене (у овом слу-
чају историјске) научне дисциплине. Реализује се 
кроз два нивоа. Први ниво остварује се у позна-
вању чињеница и покреће размишљања шта чини 
прошлост (описују се и објашњавају историјски 
догађаји, када су се тачно догодили, ко је у њих 
био укључен, који је шири историјски контекст), 
а други обухвата усвајање концепата и идеја које 
историчарима омогућавају да временски повежу 
и образложе различите историјске догађаје. За ус-
вајање историјских садржаја веома важним сма-
тра се синтаксичко знање (Благданић, 2008: 77), 
које се одражава у овладавању активностима (ис-
торијско истраживање, интерпретација доказа, 
примена претходно наученог и др.) и развијању 
оних способности мишљења које су алати за рад 
са историјским садржајима: поређење, класифи-
ковање, анализирање, предвиђање, закључивање 
и др.

 Историјски појмови, идеје и суштин-
ски концепти сами по себи тешки су за учење 
(Carretero, Jacott, Limon, Lopez Manjon & Leon, 
1994; Lee, Dickinson & Ashbz, 1997; Limon, 2002;  
van Drie  van Boxtel, 2003; према: VanSledright & 
Limon, 2006), те је зато од великог значаја како се 
они презентују ученицима у току школске наста-
ве. Р. Страдлинг важном новином у приступу са-
временој настави историје сматра јасно исказа-
не ставове о потреби да током учења садржаја 
о далекој прошлости ученици усвајају критичке 
ставове према историјским чињеницама, као и 
да развијају и примењују начин мишљења неоп-
ходан за историјску свест и тумачење (Stradling, 
2003). Резултати једног емпиријског истражи-
вања, у коме је испитиван утицај наставних мо-
дела обраде историјских садржаја заснованих 
на развоју вештина трагања и коришћења исто-
ријских извора (Природа и друштво, четврти раз-
ред, тематска целина Стварање српске државе и 
њен развој до модерног доба), указали су да је на 
овом узрасту могуће успешно изграђивати исто-
ријску свест и тумачење. Ученици експеримен-

талне групе, који су усвајали садржаје проблем-
ско-истраживачком стратегијом, уз визуелиза-
цију градива, интеграцију практичних активнос-
ти и методу игре, постигла је значајнији успех у 
овладаности знањима о далекој прошлости у од-
носу на контролну групу, која је учила на тради-
ционалан начин (Трбојевић, 2010). У реализацији 
савремене наставе током које се усваја градиво о 
далекој прошлости, напушта се усмерење ка при-
поведању и чињеничном знању, и подржава се це-
ловит приступ, интеграција наставних садржаја, 
учење путем откривања и историјског истражи-
вања. 

Увођење ученика у поимање времена, сти-
цање знања о развоју друштва и друштвених ор-
ганизација, о настајању норми и социјалних ста-
вова, о изграђивању односа између појединца и 
друштвених група које га окружују и сл. не исцр-
пљује се само у сфери интелекта, односно знања, 
него укључује и сфере вештина, вредности и по-
нашања (Маринковић, 2004). Наведени садржаји 
спорије се уче јер се у највећој мери промишљају 
и откривају (уместо да се усвајају) ангажовањем 
различитих мисаоних способности и креативно-
критичког приступа учењу (Гајић, 2007). У том 
смислу друштвене теме у настави млађег школ-
ског узраста потребно је интегрисати и презенто-
вати на различите интерактивне начине, те у на-
ставку рада указујемо на неке од њих.

Интерактивни облици рада 
и формирање друштвених појмова 
код деце млађег школског узраста

Процес формирања друштвених појмова у 
млађим разредима основне школе ослања се на 
природну радозналост ученика и претпоставља 
учење фокусирано на елементарне концепте, а 
не на изоловане чињенице, као и на учење током 
којег ученик различитим активностима повезује 
постојећа знања са новим знањима и ваншкол-
ским искуством (Шпановић, 2008). У литерату-
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ри се помињу различити модалитети и начини 
рада са друштвеним садржајима на раном школ-
ском узрасту. Указује се на нове приступе у пла-
нирању, на интеграцију садржаја, облике груп-
но-истраживачког и кооперативног – сараднич-
ког рада, истиче се важност наставних актив-
ности које се изводе изван учионице (амбијен-
тална настава, настава у простору локалне зајед-
нице и завичајном окружењу, настава у музеју), 
говори се о моделима визуализације градива у 
настави природе и друштва и др.

А. Пешикан (2003) предлаже различите 
моделе интерактивних облика рада, од којих за 
обраду друштвених садржаја издвајамо: стручне 
тимове ученика, личну причу, прављење билте-
на на задату тему и дрво сазнања. Док стручни 
тимови ученика (могу бити проширени одрас-
лим сарадницима) проучавају неке од друштве-
них феномена, покушавају их осветлити из раз-
личитих углова и повезати у заједничко решење, 
личним причама износи се неки појединачни 
проблем, а затим о њему дискутује, сучељавају 
се различита искуства и виђења, и на крају екс-
плицира заједнички став. Развијање свести о 
сложености друштвених феномена подстиче се 
и моделом названим „прављење билтена на за-
дату тему“, током кога ученици пишу текстове 
подстакнуте сопственим социјалним искустви-
ма, мишљењима и ставовима, али је за радне ис-
ходе пресудна координација активности, усагла-
шавање, толеранција на вишесмисленост и до-
говор при изналажењу најбољег решења. Дрво 
сазнања обезбеђује преглед целине градива које 
се учи. Стабло представља одабрани надређени 
појам, а групе ученика имају задатак да разне ре-
лационе појмове и примере правилно сместе у 
крошњу (Пешикан, 2003: 144).

Један од начина на који се може утицати 
на успешније формирање друштвених појмова 
јесте и графичко представљање информација, 
које на јасан и прегледан начин пружа учени-
ку увид у структуру одређеног наставног садр-

жаја. Ради се о мрежи појмова – дводимензио-
налном приказу састављеном од појмова који су 
записани (у нижим разредима они могу бити и 
нацртани) и линија које их спајају, при чему се 
карактер односа између два спојена појма јасно 
именује и уобичајено чита од врха, где се налази 
најопштији појам, ка дну (Благданић, 2006). До-
бро структуриране мреже појмова као графички 
организатори представљају паралелу когнитив-
ној структури, односно показују како појединац 
који креира мрежу организује у свом уму при-
казане појмове. У смислу визуализације градива 
за увођење ученика у поимање времена погод-
на је и временска трака, односно лента (Де Зан, 
2001), на којој се у првом и другом разреду оз-
начава време (сати, дани, године, деценије, веко-
ви), а касније јој се придружују и одређени исто-
ријски догађаји, историјске личности и датуми 
(трећи и четврти разред). Разматрајући начине 
обраде историјско-друштвених садржаја, исти 
аутор предлаже: пригодне теме, историјске сли-
ке и развојне теме (Де Зан, 2001: 197). Пригод-
не теме обједињују поједине празнике и обичаје 
(породичне, школске, завичајне), значајне дату-
ме, светковине, знамените личности, историј-
ске догађаје. Током реализовања пригодних тема 
посебна пажња се посвећује избору и одређи-
вању дубине и ширине садржаја, настојањима 
да се они прикажу целовито и у вези са сличним 
садржајима, како природе и друштва, тако и дру-
гих наставних предмета. Под појмом историјске 
слике Де Зан подразумева обраду појединих ис-
торијских догађаја односно раздобља засновану 
на уметничким приказима који имају за циљ да 
ученицима приближе одређене моменте из про-
шлости завичаја, да делују на емоције ученика, 
а да их притом не оптерећују сувишним исто-
ријским појединостима. Развојно кретање поја-
ва у друштву посматра се одређивањем времен-
ске дубине (када се појавила), објашњавањем 
времена и прилика у којима је настала, прика-
зом етапа њеног развоја до садашњости, упозна-
вањем тренутног стања и предвиђањем њеног 
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даљег развоја у ближој и даљој будућности. Уче-
ници ће развој друштва лакше разумевати ако 
се у настави обраде и временским тракама пре-
гледно прикажу одговарајуће развојне теме, на 
пример: развој ученикове породице (преци, са-
дашњи чланови, предвиђање ширења породи-
це), развој школства у месту, начин путовања у 
завичају и сл. 

У раду са друштвеним садржајима, посеб-
но када је реч о прошлости и историјским појмо-
вима, савремене тенденције укључују и рад ван 
учионице. Коришћење свих расположивих изво-
ра учења у заједници сагледава се и кроз улогу 
музеја као специфичних установа које поседују 
велики васпитно-образовни потенцијал. Музеји 
предметно презентују друштвену и културну ба-
штину, и данас постају установе од посебног зна-
чаја за сваки васпитно-образовни напор у ситу-
ацијама када се са писане речи фокус помера на 
ученичку активну партиципацију, а формално 
окружење (учионица) преобликује у информал-
но (Милутиновић, 2006). Обезбеђујући висок 
степен мисаоне и практичне активности учени-
ка у настави, с једне, и утицај на сазнајни и инте-
лектуални развој, с друге стране,  наведени мо-
далитети ученицима могу да пруже непосредно 
искуство у савладавању друштвених садржаја. 
Неки од њих имплементирани су у практичном 
примеру који у наставку описујемо.

Методичка анализа интегрисаног приступа 
обради садржаја о далекој прошлости

Афирмација интердисциплинарног при-
ступа  и интеграције наставних садржаја у реша-
вању различитих научних, природних, друштве-
них и других проблема обележава савремену 
наставу уопште, па тако и наставу на млађем 
школском узрасту. У нижим разредима основе 
школе историјски садржаји примарно се изуча-
вају у оквирима предмета Свет око нас и Приро-
да  и друштво, и идејом Програма следе развојну 

концепцију спиралних кругова у изграђивању 
појмова. Процес треба да тече континуирано – 
историјски појмови треба да се умрежавају, из 
разреда у разред дограђују, допуњују, усложња-
вају и повезују у интегрисан и отворен систем, 
који је могуће развијати вертикално (кроз нас-
тавне разреде), и хоризонтално (унутар истог 
разреда, кроз различите наставне предмете). 
Систематско изграђивање појмова остварује се 
учењем и поучавањем у настави обликованој 
према ставовима конструктивизма да ученици 
конструишу своја знања користећи претходна, 
те да је учење потрага за смислом: „Смисао захте-
ва разумевање целине и делова, учење је фокуси-
рано на елементарне концепте, а не на изоловане 
чињенице“ (Шпановић, 2008: 106). Уважавајући 
нове ставове аутора о учењу историјских садр-
жаја у процесу у коме ученици истражују, ко-
ристе и тумаче разне изворе података који нису 
изоловани, већ представљују континуитет од-
ређеног времена, простора, личности и догађаја 
– сагледавали смо како се интеграција садржаја 
и интердисциплинарни приступ могу примени-
ти у конкретној наставној пракси. Определили 
смо се за  интегрисани приступ организован у 
тематском оквиру „Значајне личности мога мес-
та“ (трећи разред, предмет Природа и друштво), 
и у наставни процес укључили ученичке актив-
ности током симулације и инсценације, усме-
не историје и учења изван школе – у амбијен-
ту музеја и историјских места значајних за град 
у коме ђаци живе (Stradling,  2003: 131). Симу-
лација је посматрана кроз причу о догађајима 
која се одвија у „сажетом“ времену, а број учес-
ника се своди на главне личности, које по нече-
му обележавају посматрани период. „Образов-
на вредност симулације у настави лежи у томе 
што она по правилу умањује сложеност ствар-
ног света и стварних животних ситуација, из-
влачећи из њих само оне делове и чиниоце који 
су од суштинског значаја за наставни програм и 
циљеве учења“ (Stradling,  2003: 86). Симулација 
начина живота из претходне епохе и истражи-
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вање историјске улоге коју су у њој одиграле зна-
чајне личности места, града или завичаја, треба 
да створе јасне представе код ученика у погледу 
околности, мотива и вредности које су обележи-
ле наведено време. По правилу мање структури-
ране од симулација, током обраде градива о да-
лекој прошлости препоручују се и инсценације. 
Ученицима се дају одговарајући подаци о лич-
ностима које ће представљати, а онда се они по-
истовећују са њима, или стављају у њихов поло-
жај. Инсценација пружа ученицима могућност 
да глуме и импровизују, али је примарни циљ да 
се помогне ученицима да схвате понашања поје-
диних личности из прошлости (Stradling,  2003: 
87). За наш пример, ради се о разумевању свако-
дневног живота људи из места у коме ученици 
живе из перспективе прошлости и сагледавању 
по чему су дела неких од суграђана посебно ва-
жна за садашњост и будућност.

Објашњавајући појам усмене историје Р. 
Страдлинг истиче да се ради о записима и анали-
зама усмених сведочења прошлости која се могу 
фокусирати на усмена предања, усмене биогра-
фије, као и лична присећања и сведочења оче-
видаца. Усмена историја „може помоћи понов-
но креирање разноликости и мноштва визија из 
времена када су се догађаји десили“ (Stradling, 
2008: 153), као и схватање директног доживљаја 
одређене ситуације и промене у току посматра-
ног историјског времена. Учење изван школе 
укључено је кроз  наставне активности у музеју, 
местима важним за прошлост града, а усмена 
историја заступљена кроз причу костимираних 
личности која има за циљ реконструкцију једног 
историјског времена из угла значајних поједина-
ца и њихових дела. У том смислу, пример одра-
жава интеграцију наставних садржаја и ученич-
ких активности којима се усвајање историјског 
знања подстиче вештинама испољавања исто-
ријске емпатије и способности ученика да извр-
ше избор оног што су чули, одреде релевантност 
за истраживачки проблем и саставе закључке.  

Интеграција поучавања и учења 
у контексту наставне јединице 
„Значајне личности мога места“

 Наставни садржаји јединице „Значајне 
личности мога места“ пружају могућност ком-
поновања у већу целину – интегративну тему, у 
којој се повезују садржаји образовних области 
друштвене науке, језик, књижевност и комуни-
кација, уметност, са различитим методама пре-
зентовања и обраде градива о далекој прошло-
сти. Током реализације примарне су активнос-
ти ученика на истраживању историјских извора 
и њиховом тумачењу, упознавању историјског 
времена, простора и личности значајних за про-
шлост места. Садржаји се презентују у учионич-
ком простору (прва етапа), а затим у амбијенту 
музеја града, дечје библиотеке, дворишта гимна-
зије, школе, градског парка, певачког друштва, 
да би се током фазе обједињавања сви актери по-
ново нашли у учионици. Градиво излажу учени-
ци који су од наставника претходно добили ин-
формације о одређеним личностима, те уз при-
мену симулације и инсценације представљају 
како су разумели историјско време које се истра-
жује, позивајући и друге ученике да се укључе у 
размену идеја. Остале садржаје, осим наставни-
ка, презентују и компетентни стручњаци музеја, 
библиотеке, позоришта. Већи део активности 
одвија се у учењу изван школског простора, а у 
фази обједињавања ученици сазнања до којих 
су дошли представљају у форми стрипа, при по-
вратку у учионицу. Целовити садржаји, који-
ма се жели представити слика једног времена и 
важних личности у њему, обједињују релевант-
на сазнања из историје, историографије, етноло-
гије, књижевности, археологхије, ликовне умет-
ности. 

Скица наставних активности за интегри-
сани приступ у тематском оквиру „Значајне лич-
ности мога места“ изгледала би на следећи на-
чин:
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1. Припреме наставника и ученика за ре-
ализацију:

а) активности наставника – врши избор 
и интеграцију наставних садржаја, обликује на-
чине њиховог презентовања, осмишљава актив-
ности ученика, координира представнике уста-
нова у којима ће се одвијати учење и усмерава 
њихову улогу у том процесу;

б) активности ученика – разматрају ин-
формације које су добили од наставника, при-
премају сценски  наступ у складу са смерницама 
наставника.

2. Излагање градива и дефинисање про-
блема:

За реализацију предлажемо фронтални 
рад уз примену стрипа у настави – на оригина-
лан начин, визуализацијом сцена које предста-
вљају Сомбор некада, ученици упознају главне 
актере приче о значајним личностима: Аврама 
Мразовића, Лазу Костића, Вељка Петровића, 
Карла Бјелицког и Николу Вукићевића. Током 
десетак страница стрипа, ученицима се приказ-
ује замишљени сусрет актера на значајним мес-
тима тадашње вароши, који обједињује два про-
текла века. Приступ садржајима је кроз причу 
најпознатијег сомборског новинара и истражи-
вача прошлости града, Миленка Бељанског, који 
је домаћин сусрета. Разговара се са Лазом Кос-
тићем и поводима за песму „Santa Maria della 
Salute“, Аврам Мразовић прича о покретању 
„Норме“, Карло Бјелицки о отварању библиоте-
ке, на чије полице жели да уврсти  књиге Вељка 
Петровића. Никола Вукићевић излаже о свом 
учитељевању, писању уџбеника и управљању 
школама. „У гостима“ је још низ значајних лич-
ности које су обележиле прошлост, а осим ис-
тицања њихових задужбина, стрип осликава и 
начин облачења, опхођења, изглед улица и кућа 
у сомборској вароши током протекла два века. 
Указивање на задатке са којима се креће у истра-
живање нових података о теми, односно Значај-
ним личностима града.

3. Стицање искуства у Музеју:
Упознавање музејског простора као мес-

та које чува трагове прошлости (кустос музеја). 
У соби Лазе Костића изводи се сценски приказ 
у коме ученици у костимима глуме наведене ак-
тере из ситуације стрипа, а циљ је оживљавање 
историјских личности у конкретном простору. 
Упознаје се изглед одеће, намештаја, начин жи-
вота грађанског друштва.

4. Шетња градом и подсећање на знаме-
ните личности кроз истраживачке активнос-
ти (књижевност,  култура, уметност, школство, 
здравство, архитектура Сомбора из XIX и XX 
века):

Ученике до значајних здања прате кости-
мирани ликови, говоре о себи и својим делима 
и задужбинама. Одлази се до данашњег дечјег 
одељења градске библиотеке (носи име Карло 
Бјелицки), где костимирани лик говори о свом 
раду некада, али и данашњем значају библиотеке 
за децу. Следи посета гимназији Вељко Петро-
вић, основним школама које носе имена Аврама 
Мразовића и Николе Вукићевића. На средини 
главне улице зауставља се испред спомен-бисте 
Лазе Костића. Глумци сомборског позоришта – 
гости у историјском истраживању, у костимима 
песника и његове велике љубави, Ленке Дунђер-
ски, изговарају најлепшу песму српске љубавне 
поезије. Крај историјског истраживања пред-
ставља повратак у Музеј – костимирани ликови 
„враћају се у историју“, у музеј који је увек поче-
так истраживања о прошлости.

5. Обједињавање резултата истраживања:
У завршном делу предлажемо групни об-

лик рада, са задатком да ученици у форми стри-
па, интегришући своје језичке, комуникативне, 
уметничке (ликовне) способности, представе 
сазнања до којих су током историјског истражи-
вања дошли.
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Закључак

У савременој настави, посебно на млађем 
школском узрасту, потребно је интегрисати нас-
тавне садржаје и активности, јер њихово син-
хроно дејство ученицима пружа целовиту сли-
ку о градиву које се учи. Интегрисани приступ 
посебно је значајан када су у питању садржаји 
друштвених наука. Сазнања о догађајима и лич-
ностима из прошлости, о настанку и развоју 
друштва и друштвених организација, о односи-
ма између појединца и друштвених група које га 
окружују стичу се повезивањем школског гради-
ва са природним и друштвеним окружењем, и у 
настави која подстиче критичко размишљање, 
истраживање и преиспитивање информација, 
упоређивање различитих стајалишта, облико-
вање прихватљивих решења и доношење зајед-
ничких одлука. 

У разматрању комплексних питања ус-
вајања друштвених садржаја, развоја социјал-
них вештина, ставова и друштвено прихватљи-
вих облика понашања на млађем школском уз-
расту, указали смо на нове тенденције у мето-
дичком приступу. Истакнути су модели интер-
активних облика рада у обради друштвених 
садржаја који се афирмишу у новијој литерату-
ри, као што су: стручни тимови ученика, личне 
приче и прављење билтена на задату тему, при-
годне теме, историјске слике и развојне теме, за-
тим облици визуализације односно графичког 
представљања градива – појмовне мреже (мапе) 
и временске траке (ленте времена) – као и рад 
изван учионице.

 Релевантни извори указују да обрада 
садржаја о далекој прошлости мора имати за 
циљ развој историјског мишљења и оспособља-
вање ученика за стицање вештина пронала-
жења и тумачења историјских извора. Овај циљ 
ефикасније се остварује тематским интердис-
циплинарним приступом и интеграцијом нас-
тавних садржаја – историјске појаве упознају се 
из различитих научних дисциплина, а њихове 
узрочно-последичне везе на развојне промене 
друштва сагледавају целовито. Са позиција нас-
тавне праксе, применили смо интеграцију нас-
тавних садржаја организованих у тематском ок-
виру „Значајне личности мога места“ (трећи раз-
ред, предмет Природа и друштво) и засновали је 
на употреби симулације и инсценације, усмене 
историје и учењу изван школе – у посети музеју 
и местима важним за прошлост града. Различи-
тим активностима ученици учествују у презен-
товању садржаја, истражују историјске изворе, 
а симулацијама занимљивих момената из живо-
та значајних историјских личности, у конкрет-
ном историјском простору, конструишу целови-
ту слику живота у прошлости. Знања и вештине 
које у таквом раду ученици стичу повезују идеје 
науке и свакодневни живот, те доприносе ус-
вајању, преносу и примени сазнања на целовит 
и смислен начин. Пример који смо описали по-
казује да у интегрисано обликованом наставном 
процесу ученици млађег школског узраста могу 
успешно истраживати завичајну прошлост и ре-
конструисати дух историјске епохе, обележене 
значајним личностима и њиховим делима. 
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Summary
Th is paper strarts from the genesis of the idea of teaching integration. Th ere are relevant understandings 

of connecting contents of diff erent subjects presented and thise are integrated curriculum, thematic planning, as 
well about integration of teaching and learning as a featrue of new teaching paradigm.

We are pointing at the results of cognitive readiness of students of lower school age to form basic social 
terms and to stress the signifi cance of integrated approach to this process. We are discussing models of ineractive 
forms of work in processing social contens which provoke critical thinking, research and studying information, 
comprison of diff erent approaches, forming acceptable solutions and making mutual decisions.

Th ere were new approaches to knowledge gaining analysed about distant past, which support 
developemnmt of skills of revelaing and interpreting historical sources and historical way of thinking. In the 
fi nal part of the paper, we are giving methodological analysis of integration of teaching and learning in the 
context of a teaching unit  Signifi cant person from my place (Natural and Social Sciences for the third grade) in 
which students reserch historical sources, present information and simulate interesting momnets from life of the 
historical personalities construct the whole pictue of life in the past.

Key words: integrated teaching, social terms, Natural and Social Sciences.
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Функционално повезивање 
наставе језика и књижевности 
у млађим разредима основне школе

Резиме: Циљ овог рада је да се покаже како се повезивањем садржаја језика и књижевности, 
као подобласти предмета српски језик, у разредној настави може избећи „граматизирање“, што 
доприноси поузданијем разумевању језичких појава и њиховом описном образлагању, увидом у естет-
ски потенцијал полазног књижевноуметничког текста који се узима као предложак.

Функционално повезивање наставних садржаја подразумева сагледавање језичких појава из 
више углова, омогућава развој језичког осећања ученика и указује на значај језика у употреби. Утиче 
на планирање редоследа обраде наставних јединица из књижевности, не само према њиховој темат-
ско-мотивској повезаности, већ и у односу на присуство школским програмом одређених наставних 
јединица из језика и језичке културе у одабраним примерима, што омогућава рационално коришћење 
наставног времена.

Кључне речи: језичка појава, функционално повезивање, граматика, књижевност, млађи раз-
реди основне школе.

Најважније полазиште приликом орга-
низовања наставног рада на часу српског јези-
ка у млађим разредима ваљало би да буде фун-
кционално повезивање одабраних књижевних 
текстова, привлачних узрасту одређеног раз-
реда, са градивом граматике, што подразумева 
описно образлагање карактеристичних језичких 
појава и уочавање њиховог присуства, особено-
сти и начина коришћења у свакодневној кому-
никацији и у књижевноуметничком тексту.1

У млађим разредима основне школе фун-
кционално повезивање наставе језика и књи-
1 mrkalj@ikomline.net

жевности показује се као оправдано и корисно 
јер се тако ученицима омогућује да се, уведени 
у свет уметничког текста и привучени његовим 
естетским потенцијалом, ослоне и на сопствено 
језичко искуство и осећање који ће им одређену 
језичку појаву учинити приступачнијом и бли-
жом.

Коришћењем адекватних методичких 
поступака и радњи који доприносе различитим 
начинима наставног реализовања функционал-
них веза између области и подобласти предмета 
српски језик (књижевности, граматике, говорне 
културе и писмености) остварује се прожимање 

Рад примљен: 15. 11. 2012.
Рад прихваћен: 25. 06. 2013.
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наставних садржаја, а међусобно условљавање 
тих садржаја погодује свестранијем сагледавању 
одређене наставне јединице која, осветљена из 
различитих углова, постаје приступачнија. Тако 
у први план не иступа сложеност програмског 
захтева, која може да збуни и одбије ученика, 
већ, управо, слојевитост тог захтева, његова сли-
ковитост и вишенаменска улога, што омогућује 
остварење сложених циљева наставе српског је-
зика и књижевности. „Поетски текстови пру-
жају посебне могућности да се ученици заин-
тересују за многе наставне јединице из области 
граматике. При томе се подразумевају услови да 
се језичке појаве посматрају у оквиру литератур-
ног контекста и да се под тим околностима поја-
чано откривају њихове стилске функције“ (Ни-
колић, 2006: 647). 

Но, док уметнички текстови пружају мо-
гућност за такав стваралачки и истраживач-
ки рад у старијим разредима основне школе и у 
средњој школи, поставља се питање да ли је мо-
гуће, а и оправдано, у млађим разредима обрађи-
вати поједине садржаје из језика и језичке кул-
туре, узимајући као полазиште књижевни текст.

Ово питање постаје разложно кад се у об-
зир узму читалачке компетенције млађих уче-
ника. Према PISA (2009) тестирању, заснова-
ном на читању и разумевању текста, тежина за-
датака, тј. захтеви који се задају ученицима, да 
их они проуче и одговоре на питања у вези са 
њима, мери се на основу проналажења експли-
цитно датих информација (на нивоу препозна-
вања); потом преко повезивања већ наученог са 
новим садржајем; затим, демонстрирањем раз-
умевања прочитаног; употребом информација, 
имплицитно датих, у решавању проблема; из-
вођењем закључака који се заснивају на одређе-
ним подацима из текста; решавањем проблема 
који имају више тачних одговора, као и на ос-
нову процењивања вредности идеја, изношења 
личног мишљења и сл.

Сасвим је јасно колико је у млађим разре-
дима рад на читању текста са разумевањем за-
хтеван за ученике и колико се наставна ситу-
ација даље усложњава кад се ученици подстичу 
и упућују да текст интерпретирају.

Управо зато је важно, да би ученик могао 
да уочи, издвоји и опише одређену граматич-
ку појаву и проучи њену језичко-стилску уло-
гу у књижевном делу, да се текст, који се чита у 
нове сврхе, претходно већ познаје. Било би по-
жељно да се аутори граматика за млађе разреде 
основне школе ослоне на програмски предвиђе-
не књижевне текстове за одређени разред, али и 
да адекватно одаберу оне факултативне тексто-
ве које ученици одређеног узраста воле да чи-
тају, који су им занимљиви и блиски. У том сми-
слу важан је и редослед организовања обраде, 
утврђивања и систематизације свих наставних 
јединица у годишњи (глобални) план рада, а по-
том, разрађивање тог плана у месечне, оријента-
ционе планове (уп: Мркаљ, 2009: 15–19).

Увидом у нове уџбенике граматике за 
млађе разреде, различитих издавача, примећује 
се да је често издавачким кућама важно да се 
формално разликују, изгледом својих уџбени-
ка, једна у односу на другу. Притом се труде да 
различитим „визуелним ефектима“ учине књигу 
привлачнијом, не размишљајући нарочито о ре-
доследу тема које се уводе, њиховој повезаности 
са осталим програмским садржајима предме-
та српски језик, о могућим нејасноћама до којих 
долази кад се непознато објашњава непознатим 
или о несмотреном навођењу материјалних гре-
шака као одговарајућих примера, под изговором 
да узраст којем је уџбеник намењен онемогућа-
ва тачно објашњавање одређене језичке појаве.

Основна намера аутора уџбеника гра-
матике у млађим разредима ваљало би да буде 
функционално повезивање одабраних књижев-
них текстова, привлачних узрасту одређеног 
разреда, са градивом граматике и описно разма-
трање карактеристичних језичких појава, њихо-
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во присуство, особености и начин коришћења у 
свакодневној комуникацији и у књижевноумет-
ничком тексту.

Распоред грађе у оваквој књизи врши се уз 
поштовање методичког принципа поступности, 
систематичности и примерености узрасту, а по-
нуђени редослед наставних јединица доприно-
си развоју језичког осећања ученика и указује на 
значај језика у употреби.

У описима школских програма постоје од-
ређена упутства и сугестије наставницима. Тако 
је назначено да у настави граматике треба при-
мењивати следеће поступке који су се у прак-
си потврдили својом функционалношћу: под-
стицање свесне активности и мисаоног осамос-
таљивања ученика; сузбијање мисаоне инерције 
и ученикових имитаторских склоности; засни-
вање тежишта наставе на суштинским вредно-
стима, односно на битним својствима и стил-
ским функцијама језичких појава; уважавање 
ситуационе условљености језичких појава; по-
везивање наставе језика са доживљавањем умет-
ничког текста; откривање стилске функције, од-
носно изражајности језичких појава; коришћење 
уметничких доживљаја као подстицаја за учење 
матерњег језика; систематска и осмишљена веж-
бања у говору и писању; што ефикасније прева-
зилажење нивоа препознавања језичких појава; 
неговање примењеног знања и умења; контину-
ирано повезивање знања о језику са непосред-
ном говорном праксом; остваривање контину-
итета у систему правописних и стилских веж-
бања; побуђивање учениковог језичког израза 
животним ситуацијама; указивање на грамати-
чку сачињеност стилских изражајних средста-
ва; коришћење прикладних илустрација одређе-
них језичких појава (уп: Правилник о наставном 
програму за VI разред основног образовања и 
васпитања, 2008: 13).

Ако се као пример узме програмски садр-
жај из језика и језичке културе за млађе разреде 
основне школе, мноштво је могућности за пове-

зивање различитих програмских захтева: уз об-
раду властитих именица, ученици се подстичу да 
науче употребу великог слова; учећи о реченици 
и њеним комуникативним функцијама стичу се 
и знања о употреби важних знакова интерпунк-
ције (тачка, упитник, узвичник); уз потврдан и 
одричан облик реченице обрађује се писање од-
ричне речце „не“ итд. Чак и веома сложене нас-
тавне јединице из језика, којима програм оба-
везује ауторе граматика за млађе разреде, попут 
субјекта и предиката, синонима и хомонима, 
могу се објаснити приступачно, поступно, преко 
примера блиских деци, чиме се у потпуности из-
бегава „граматизирање“ и учење по дефиниција-
ма, а адекватни примери за све наведене језичке 
појаве могу се пронаћи у одабраним књижевним 
текстовима у читанци.

„Свођење наставе граматике на стро-
га правила и досадне језичке дефиниције значи 
њено упрошћавање. (...) Отуда велика потреба 
за тзв. функционалном граматиком, која исти-
че функционалност језичких елемената. Смисао 
наставе граматике је у томе да ученик препознаје 
и открива одређене језичке појаве, да их дефи-
нише – да успоставља правило, а потом да види 
како то правило функционише у новим приме-
рима.“ (Милатовић, 2011: 374)

Управо зато, посебан значај уџбеника гра-
матике у којем би се на различите језичке поја-
ве упућивало читањем, доживљавањем и ту-
мачењем избора ученичке лектире, био би у 
пажљиво одабраним одломцима из дела класи-
чне дечје књижевности, која се издвајају тако да 
се ученици, помоћу њих, уводе у препознавање 
нових језичких садржаја, а потом подстичу и на 
њихово разумевање и примену. Глаголи се могу 
обрадити помоћу песме „Фифи“ Драгана Лукића 
или песме „Плави зец“ Душка Радовића, а увеж-
бавати песмом „Киша“ Драгомира Ђорђевића; 
одрични глаголски облици адекватно се прона-
лазе у одломку из дела „Љутито мече“ Бранисла-
ва Црнчевића; о знацима интерпункције чита се 
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и из шаљивог одломка Нушићеве Аутобиогра-
фије.

Одабрани одломци у којима доминира ху-
мор показују своју функцију и при мотивисању 
ученика за читање, доживљавање и тумачење 
књижевноуметничког текста. У том смислу могу 
се искористити и дела дечје књижевности која 
немају врхунске естетске вредности, али су по 
другим критеријумима пријемчива. (Нпр. упит-
не реченице поуздано се могу обрадити преко 
занимљивих делова из књиге Џона Тимотија Бај-
форда Питам се, питам, хиљаду пута.) 

„Медведова женидба“ Десанке Максимо-
вић погодна је за поделу именица по значењу, 
док се на одломцима из „Приче о Раку Кроја-
чу“ успешно уводе заједничке и властите име-
нице и образлаже појам субјекта; појам дијало-
га и знаци навода савладавају се читањем Пино-
кија Карла Колодија, одломака из „Сунчевог пе-
вача“ Бранка Ћопића, приче Томе Славковића 
„Зец и вук“, или читањем ђачких шала (из одго-
варајућих дечјих часописа).

За разликовање глаголских облика за ис-
казивање садашњости, прошлости и будућности 
погодан је део из драме за децу „Зна он унапред“ 
Гвида Тартаље. Приче о Грозном Гаши Франческе 
Симон такође су одличне за увођење ученика у 
разумевање ове појаве; умањенице се лако при-
хватају помоћу песме Душка Радовића „Мали 
живот“. Упитна речца „ли“ може се објасни-
ти уз шаљиву песму Споменке Крајчевић „Све 
што нисте знали у вези са да ли“. Број примера 
као и могућности које наставник може откри-
ти, издвојити, анализирати и припремити за ко-
ришћење у раду са ученицима је непресушан.

Опис јунака, ситуације, догађаја, приро-
де... ученика ће заинтересовати својом естетском 
привлачношћу, те ће се тако, путем замишљања 
или тражења погодних речи и израза, долазити 
до одговарајућих решења за савладавање новог 
градива, на млађем узрасту о придевима, а на 

нешто старијем, увођењем појмова атрибут, де-
скрипција, пејзаж итд. Следе радни налози.

Приликом обраде придева (на примеру 
песме „Носорози“ Владе Стојиљковића), помоћу 
наведених примера: носати, дебели, репати, 
трунтави, здепасти, гломазни, кљакави, квр-
гави, длакави, храпави, трапави, рогати, носа-
ти, мрачни, проблематични, симпатични, уче-
ници показују да препознају и именују одређену 
врсту и подврсту речи, осликавајући речима из-
глед носорога уз помоћ придева датих у песми, 
уз игру и шалу оспособљавају се да разумеју и 
употребљавају различита значења вишезначних 
речи и израза (мање или више блиских њиховом 
језичком искуству), да разумеју општи смисао 
полазног текста, као и његову намену, да успеш-
но проналазе и вреднују отворено дате инфор-
мације, али и оне „скривене“ у тексту. Такође, из-
воде и закључке о различитим односима у текс-
ту и одређују особине јунака о којима је у наве-
деним одломцима реч.

Знање о придевима најфункционалније 
је доводити у везу са различитим видовима де-
скрипције. У том смислу може се искористити 
одломак из Пипи Дуге Чарапе.

Приликом описивања лика (јунака неког 
књижевног дела) или особе из стварног живо-
та, покушаћемо да дочарамо речима њен изглед 
(оно што је најупадљивије и важно баш за ту осо-
бу), као и карактерне особине (паметна, вредна, 
лења, брзоплета, чудна, маштовита, причљива, 
повучена итд.). Ученици могу добити задатак да 
открију како је Астрид Линдгрен представила 
Пипи Дугу Чарапу, јунакињу свог романа.

 „Коса јој је била боје шаргарепе, оплете-
на у две чврсте плетенице које су стајале сасвим 
равно. Нос јој је личио на кромпир и био пун 
пунцат пега и пегица. Испод носа нашла су се ве-
лика, широка уста са здравим, белим зубима. И 
хаљина јој беше чудна. Пипи ју је сама сашила. 
Требало је да буде модроплава, али како јој је те 
тканине понестало, Пипи је овде-онде убацила 
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и комадиће црвене. На своје дуге, танке ноге на-
вукла је пар дугачких чарапа, и то једну смеђу, 
а другу црну. Имала је црне ципеле које су биле 
двоструко дуже од њених стопала. Али ипак, 
најчуднија од свега била је животињица на ра-
мену ове необичне девојчице. Био је то мајмун-
чић, у књигама зван морска мачка, одевен у пла-
ве панталонице и жут капутић, са сламнатим 
шеширићем на глави“ (Линдгрен, 2004: 17).

Провера разумевања прочитаног и сти-
цање ширих знања о придевима и језичким кон-
струкцијама које учествују у описивању успоста-
вља се помоћу следећих питања:

1. На основу чега се све може закључити 
да је Пипи била необична? Издвој делове текста 
који то показују.

2. Шта је у њеном изгледу посебно упадљи-
во?

3. Препиши из текста умањенице које су 
употребљене да се представи Пипин љубимац.

Усвајање наставног садржаја који се од-
носи на право и пренесено значење речи тражи 
нешто више објашњавања и поступног укључи-
вања ученика у сагледавање ове језичке појаве. У 
том смислу изузетно је погодан одломак из дела 
Доживљаји мачка Тоше, Бранка Ћопића. Сле-
дећи примери показују редослед којим се могу 
низати наставна поступања приликом увођења 
ученика у размишљање о правом и пренесеном 
значењу речи.

Запажај детаље који се издвајају у опису 
јунака и места збивања у одломку из текста „Ма-
чак отишао у хајдуке“, Бранка Ћопића, па одго-
вори на питања која следе.

„Бруји весело воденички точак, глас му 
путује сунчаним пољима и губи се у старој буко-
вој шуми, пуној тишине и влажних сенки. У во-
деници дрема млинар Триша, стар и доброћудан 
чичица. Покрај њега седи његов дебели мачак, и 
он такође дрема.” (Милатовић, 2006: 75)

1. Где се налази чича Триша?

2. Каква је букова шума?
3. Шта све сазнајеш о млинару? Наведи 

његове карактерне особине.
4. Какав је чича Тришин мачак? 
Примећујеш да се у књижевном делу могу 

описивати различити ликови, појмови, предме-
ти, природа, поступци и сл. Многе речи учест-
вују у описивању, а међу њима истичу се приде-
ви. 

Сад пажљиво прочитај следећи одломак, 
па прецизно одреди где се налази чича Тришин 
млин.

„Кад би неки путник запитао за чича Три-
шин млин, сељаци би обично одговорили:

– А, чича Тришин млин!? То ти је тамо где 
је ђаво рекао лаку ноћ, тамо где се смркне пре 
нег сване, тамо где чак и пут залута и без трага 
се изгуби у кланцу иза млина“ (Ћопић, 1966: 18).

Писац приче о деда Триши и мачку Тоши, 
Бранко Ћопић, користи се изрекама: „то је тамо 
где је ђаво рекао лаку ноћ“ и „пре се смркне но 
што сване“, да би објаснио где се налази чича 
Тришин млин. Он употребљава изразе које неће-
мо схватити у њиховом правом, буквалном, већ 
у пренесеном значењу. Тако ће место „где је и 
ђаво рекао лаку ноћ“ бити удаљено и забачено 
од осталих станишта. То је место до којег је теш-
ко доћи, где људи не залазе често. Управо упо-
треба ове изреке помаже нам да схватимо да је 
чича Триша живео усамљеничким животом и да 
се дружио више са животињама него са људима. 
Његов најбољи пријатељ био је мачак Тоша.

Израз „пре се смркне, но што сване“ доча-
рава предео који је мрачан, опкољен шумом, где 
сунце кратко допире. Воденица у којој чича живи 
(а то сазнајемо из текста у Читанци) удаљена је 
од села. Воденице су у нашем народу увек пред-
стављале необична и тајанствена места где су се 
окупљали ликови из света маште, који нису има-
ли добре намере према људима (вештице, вам-
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пири). Иза ове воденице налази се и кланац који 
такође представља опасно место.

Тумачећи многе пренесене речи и изразе 
и разумевајући их, ми о тексту сазнајемо много 
више него што у њему пише. Један такав израз 
носи у себи многа значења и буди различите асо-
цијације о ономе што читамо.

Ученици млађих разреда основне шко-
ле постепено се оспособљавају за апстрактно 
мишљење. Разумевање „пренесених значења“ 
које сваки књижевноуметнички текст поседује, 
од пресудне је важности за одговарајуће читање 
и доживљавање књижевноуметничког дела. По-
сао припремања ђака да се од другог до четвр-
тог разреда основне школе оспособе да схва-
те вишезначност појмова и да разумеју шири 
контекст, диференциран је и у својим захтеви-
ма и у поступности остваривања. У утврђивању 
разумевања пренесеног значења текста, као на-
чин добијања такозване повратне информације, 
може послужити и следећи задатак:

Многе народне пословице пуне су речи 
које носе, поред правих, и пренесена значења. 
Објасни укратко значења следећих пословица: 
У лажи су кратке ноге; Вода све опере до црна 
образа; Роди ме мајко срећна, па ме баци на ђу-
бре; Човек је тврђи од камена, а слабији од јајета; 
Лепа реч и гвоздена врата отвара.

Успешност функционалног повезивања је-
зика и језичке културе са књижевношћу у раз-
редној настави зависи пре свега и од ученич-
ке вештине разумевања прочитаног текста (у 
целости или у одломку). Према истраживањима 
(Stanovich, 1986) десетогодишњаци нагло раз-
вијају широк репертоар стратегија читања уко-
лико континуирано читају. На том узрасту већ 
су способни да врше селекцију информација и 
контролишу стратегије читања, док се на микро-
плану текста претпоставља да је њихова радна 
меморија довољног опсега да обради једностав-
нију синтаксу, као и да је фонд фреквентних ап-
страктних речи знатно проширен.

Коришћење књижевноуметничког и ос-
талих типова текстова као полазишта у настави 
језика и језичке културе, омогућује паралелно 
остваривање више елемената који улазе у описе 
ученичких постигнућа, дефинисане у докумен-
ту Општи стандарди постигнућа – образовни 
стандарди за крај првог циклуса обавезног обра-
зовања (2011).

Текстови народних басни могу послужити 
за увежбавање препричавања, проширивања тек-
ста и драматизацију; а Ћопићева „Изокренута 
прича“ за уочавање правилног редоследа речи у 
реченици.

Бавећи се „Изокренутом причом“ Бранка 
Ћопића (која ваља да је претходно прочитана, 
доживљена и протумачена на неком од ранијих 
часова), ученици показују да умеју да напишу 
реченицу и краћи текст према задатом крите-
ријуму, да умеју да преобликују текст на разне 
начине, а да притом успешно користе ћирилицу 
или латиницу као писма и поштују основна пра-
вописна правила. Ослањајући се на сопствено 
језичко осећање, сваки ученик анализира „нело-
гичности“ које у тексту запажа и у виду специ-
фичне стилске вежбе јача своју способност ко-
ришћења властитим матерњим језиком и њего-
вим законитостима.

Обрада језичког материјала не завршава 
се дефинисањем нове појаве и проналажењем 
одговарајућих примера на новом тексту, већ се 
наставак рада усмерава ка практичној примени 
знања у оквиру писменог и усменог изражавања 
и ка даљој обради нових уметничких текстова. 
Овако конципираним планом рада ученици се 
подстичу да начине прве кораке у писању саста-
ва по предвиђеном плану, на основу приче у сли-
кама, да описују природу, ликове, ситуације, да 
маштају, али и да препричавају и драматизују 
текст, раде на разумевању прочитаног, уочавају 
битна жанровска обележја дела.

Сваку језичку област у уџбенику грама-
тике прате и одређени занимљиви задаци који-
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ма се ученик води да поступно и уз активирање 
принципа свесне активности и подстицање кри-
тичког мишљења, креативности и оригинално-
сти појединца, сагледава одређене појмове, уоча-
ва њихову улогу у матерњем језику, одређује им 
значај и намену. Књижевни текст може да оди-
гра важну улогу у обликовању оваквих задата-
ка помоћу којих се већ савладана језичка појава 
утврђује и потврђује у маштовитом контексту.

Језички појмови уочавају се и образлажу 
преко њихове употребе у примерима који имају 
естетски потенцијал, а иста појава сагледава 

се често из различитих углова, што доприноси 
њеном поузданијем разумевању и прихватању. 
Тако усвојено градиво прераста у трајно знање.

У млађим разредима основне школе функ-
ционално повезивање наставе језика и књижев-
ности показује се као оправдано и корисно јер се 
тако ученицима омогућује да се, уведени у свет 
уметничког текста и привучени његовим естет-
ским потенцијалом, ослоне на сопствено језичко 
искуство и осећање које ће им одређену језичку 
појаву учинити приступачнијом и ближом.

Литература:
  Линдгрен, А. (2004). Пипи Дуга Чарапа. Београд: Мали принц.
  Милатовић, В. (2006). Читанка за 3. разред основне школе. Београд: Завод за уџбенике и наставна 

средства.
  Милатовић, В. (2011). Методика наставе српског језика и књижевности у разредној настави. Бео-

град: Учитељски факултет.
  Мркаљ, З. (2009). Наставна теорија и пракса 1. Београд: Klett.
  Николић, М. (2006). Методика наставе српског језика и књижевности. Београд: Завод за уџбенике.
  Општи стандарди постигнућа – образовни стандарди за крај првог циклуса обавезног образовања 

(2011). Преузето 15. 6. 2013 са: www.ceo.edu.rs.
  PISA (2009). Преузето 15. 6. 2013. са: www.pefj a.kg.ac.rs/preuzimanje/Materijali_za.../PISA2009_u_Srbiji.

pdf, 
  Правилник (2008). Правилник о наставном програму за VI разред основног образовања и васпитања. 

Службени гласник Републике Србије, Просветни гласник, 47 (5).
  Stanovich, K. (1986). Matthew eff ects in reading: some consequences of individual diff erences in the acquisi-

tion of literacy. Reading Research Quarterly, (21), 360–407.
  Ћопић, Б. (1966). Доживљаји мачка Тоше. Београд: Просвета.

Summary
Th e aim of this paper is to show how in the content of language and literature, as a sub-group of 

the Serbian language subject, ”gramatizing“ in teaching can be avoided, which contributes to more reliable 
understanding of linguistic phenomena and their descriptive exposition, examining the aesthetic potential fl ow 
of the artistic text which is taken as a template.

Th e functional connection of the teaching content takes into account the linguistic phenomena from 
diff erent angles, allows the development of language students feelings and points to the importance of language 
in use. It aff ects the order of processing of planning teaching units from literature, not only according to their 
thematic motif links, but also in relation to the presence of specifi c curricula teaching units of language and 
linguistic culture in selected examples allowing the rational use of instructional time.

Key words: linguistic phenomena, functional integration, grammar, literature, lower grades of primary school.
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Читање и писање бројева цифрама 
(бројкама) и словним знацима 

у школској и општој пракси

Резиме: Бројеви су врло хетерогена врста речи, што доводи и до различитих бројевних кла-
сификација на различитим узрасним нивоима. У наставну праксу као врста речи бројеви се уводе у 
четвртом разреду, али се са правописног аспекта третирају у трећем, и то у писању датума. У оба 
случаја обрађују се две главне бројевне врсте – основни и редни бројеви, а као примери у уџбеницима 
наводе се бројевне речи, док се цифра (бројка), иако семантички еквивалентна, ретко истиче. У раду 
смо анализирали у којој мери је оправдана инструкција, коју налазимо у неколико уџбеника, да се у 
писаном дискурсу увек мора користити бројевна реч уместо цифре. Такође, питамо се да ли је то у 
писаној пракси и увек могуће, ако се имају у виду и вишечлани основни и редни бројеви, али и они сло-
жени, почев од оних друге десетице типа једанаест па надаље. У анализу биће укључен и правописни 
аспект, који је често (готово увек) примарни фактор у избору између цифре и бројевне речи. 

Кључне речи: српски језик, граматика, методика, семантика, цифра, бројевна реч, бројевна 
врста, основни бројеви, редни бројеви.

11. Наставни садржаји из граматике срп-
ског језика у млађим разредима основне школе 
одређени су у складу са примарним циљем гра-
матике на том узрасту. Ученици до петог разреда 
морају да овладају граматичким правилима која 
им омогућавају формирање главне синтаксич-
ке јединице – реченице. Зато се у обради врста 
речи акценат ставља на променљиве речи: имен-
ске врсте (именице, заменице, придеве, броје-
ве) и глаголе, имајући у виду њихово учешће у 
оквиру пре свега субјекта (именице и замени-
1 goran.zeljic@uf.bg.ac.rs

це) и предиката (глаголи и именске речи у функ-
цији именског дела предиката) као главних рече-
ничних чланова. Бројеви као врста речи у тако 
конципираном плану и програму заузимају ва-
жно место, и то како по својој детерминативној 
функцији, тако и због цифарског еквивалента у 
писању датума, што је део правописног аспекта 
обраде бројева.

2. И поред неких разлика, које су значењс-
ке природе и које доводе до различитих класи-
фикација бројева и терминолошке неусклађе-
ности у уџбеницима за четврти разред, у пракси 

Рад примљен: 13. 09. 2012.
Рад прихваћен: 18. 03. 2013.
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се обрађују две врсте – главни (основни) и ред-
ни бројеви. Збирни бројеви дуго нису били део 
класификација у овом разреду (в. раније Нико-
лић, 1980; у новијим уџбеницима Трнавац, 2008; 
Цветковић, Првуловић, 2006). У неким новијим 
уџбеницима они су нашли место, јер се тер-
мин „главни број“ може схватити и као сино-
ним за основни број (како је дато у Оријента-
ционом распореду, в. Пантовић, 2008: 72), али и 
као назив групе у коју спадају основни и збир-
ни бројеви те бројне именице. Тако у уџбеници-
ма налазимо три решења: 1) две врсте – основни 
и редни бројеви (Цветковић, Првуловић, 2006); 
2) три врсте – основни, редни и збирни бројеви 
(Жежељ Ралић, 2006); 3) четири врсте – основ-
ни, редни и збирни бројеви и бројне именице 
на -ица (Драгићевић, 2005). Ипак, збирне броје-
ве нисмо анализирали јер су специфичне семан-
тике, те немају цифарски еквивалент (могућа је 
само комбинација са падежним наставком2, нпр. 
10-оро деце).

2. 1. Иако се по морфолошким и семантич-
ким карактеристикама знатно разликују, основ-
2 Додавање падежног наставка могуће је само за означа-
вање збирних бројева од два до деведесет девет (99-оро) 
и за вишечлане бројеве чији су последњи чланови броје-
ви од два до девет. За стотине, као и за вишечлане бројеве 
са бројем један као чланом не постоји еквивалентан збир-
ни број, те је и немогуће додати падежни наставак. Пошто 
не постоји и цифарски еквивалент, решења са основним 
бројем за стотине и са именицом деца нису нормативно 
прихватљива: На манифестацији ће учествовати дваде-
сет и један ансамбл са око 800 деце. (Политика, 10. 08. 2012, 
18) Уместо именице деца, налазимо решења попут: На тра-
диционалној Пузијади на градском тргу у Ужицу такмичило 
се 33 дечака и девојчица (В. Новости, 5. 8. 2012, 1) или Срод-
ници су ухлебили само 32 малишана (В. Новости, 11. 8. 2012, 
4). У првом примеру глагол је у средњем роду, те би цифра 
требало да буде у ствари збирни број (такмичило се триде-
сет и троје дечака и девојчица ум. тридесет и три дечака 
и девојчица). Забележили смо и пример вишечланог броја 
са именицом деца који је могао имати падежни наставак: У 
свим хранитељским породицама и у установама социјалне 
заштите лане је било смештено 7647 деце (боље: 7647-оро 
деце; В. Новости, 11. 8. 2012, 4). 

ни и редни бројеви могу имати у писаној прак-
си значењски еквивалент у виду цифре. Она је 
економичније решење, а у једном броју случајева 
чак и једино.

Како се у четвртом разреду ученици 
упознају с појмом броја (в. Пантовић, 2008: 22 
[61. час – главни (основни) и редни бројеви; 
појам и препознавање]), у задацима из грама-
тике српског језика срећу се и са цифром и са 
бројевном речју. Тако су уобичајени задаци у 
којима се од њих тражи да цифру замене одгова-
рајућом бројевном речју, али и обрнуто:

А) Бројевна реч уместо цифре:
Напиши словима бројеве: 12, 36, 418, 1960, 2511.

(Маринковић, 2009: 46)

Б) Цифра уместо бројевне речи:
Допуни реченице цифрама:
Мај је _____ месец у години.
Септембар има ___ дана.
Божић се слави ____ јануара.
Ја сам рођен/а ____ године.
Убрао/ла сам детелину са ___ листа.

(Вићентијевић, Милошевић, Ерић, 2011: 18)

Тако је и у збиркама задатака за основну 
школу, нпр.:

1) Бројеве из следеће реченице препиши у тражена 
поља словима:

Овај пројекат обухвата 150 бројева, осам жичара и 
40 аутобуса, а могуће га је спровсти у дело за само 400 дана 
рада. 

(Кликовац, Ломпар, 2008/2009: 89)

2. 2. Имајући то у виду, сматрамо да су 
у наставној пракси неоправдане инструкције 
које се без изузетка своде на констатацију да 
се „бројеви цифрама пишу у математици, а ре-
чима у граматици“, те да увек треба писати реч 
уместо цифре (Цветковић, Првуловић, 2006: 623; 

3 С друге стране, у радној свесци истог издавача налазимо 
и задатак да се у датом тексту пронађе редни број и да се на-
пише цифром (Тодоров, Зарупски, Кеча, 2011: 70). Исто и у 
Трнавац, 2008: 24.
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слично и у Трнавац, 2008: 24). Овако формулиса-
но правило захтева јасно разграничење употре-
бе бројевне речи и цифре. Такође, на тај начин 
ученицима се ускраћује једно економичније ре-
шење да за вишечлане бројеве по правилу у не-
ком исказу користе цифре. Додуше, кад је у пи-
тању четврти разред, ове вишечлане бројеве ко-
ристе најчешће за означавање година (нпр. у ок-
виру историјских текстова), па је разумљиво да 
се ту јавља углавном цифарско обележавање. 
При том, ни сами аутори уџбеника не придржа-
вају се својих правила, па тако у једном грама-
тичком приручнику у коме се такође даје слична 
инструкција налазимо у вежбањима и задатке у 
којима се тражи супротно:

Замени у следећим реченицама бројеве цифрама:
Ја имам једанаест година и идем у четврти разред.
Моја сестра Мирјана има десет година и иде у трећи 

разред.
У седмом месецу минуле године провео сам двана-

ест дана на мору.
(Трнавац, М., 2008: 25)

2.3. Потврде да је овај став неоправдан и 
да није заснован на утемељеним основама на-
лазимо и у граматичкој, правописној и у лекси-
кографској литератури.

 2.3.1. У обради бројевних врста у уџбени-
цима за четврти разред различито се приступа. 
Основни разлог за то јесте семантика бројева, 
али и могућност да се редни бројеви означавају 
још и римским цифрама. Наиме, за разлику од 
основних бројева, у обради редних бројева мо-
рају се уврстити и правописне инструкције које 
се односе на писање цифре, па тако уз арапску 
цифру мора стајати тачка4 као њихово обележје, 
а уз римску не, јер значи искључиво редни број. 

4 „Постцифарска тачка“ (в. Пешикан, Јерковић, Пижури-
ца, 2005: 111, т. 104). Изостанак тачке после цифре за обе-
лежавање редних бројева једно је од чешћих правописних 
огрешења које се јавља у пракси. У једној, овде већ споме-
нутој збирци задатака налазимо пример за то: „Своје одго-
воре упореди са решењима на 47 страни.“ (Вићентијевић, 
Милошевић, Ерић, 2011: 6). Ученици ће на основу облика 

2.3.2. При обради основних бројева, у ана-
лизираним граматикама међу примерима нема 
употребе цифара. Дакле, иако су у првом плану 
семантичке и делом морфолошке5 карактерис-
тике, не успоставља се веза са цифром. Са грама-
тичког и методичког аспекта, то је при увођењу 
појма броја оправдано јер цифра није реч. Ипак, 
читање и писање цифара подразумева и проме-
нљивост детерминисане речи уз коју број стоји. 
Тако у уџбеничкој литератури налазимо и мо-
гућност да се и основни бројеви могу писати ци-
фрама. Д. Вујовић (2009: 62) истиче да бројеви 
могу да се бележе арапским (1, 2, 3...) и римским 
цифрама (I, II, III...). Евидентно је да бројеви у 
првој загради припадају основним бројевима јер 
нема тачке, а римски бројеви су редни.

2.3.3. Код друге важне бројевне врсте – код 
редних бројева – уочили смо у граматичкој 
литератури неједнак приступ цифрама, као 
алтернативном и чак економичнијем начину 
употребе редних бројева. Тако они или:

а) у потпуности изостају, 
б) изостају у оквиру дефиниције, а јављају се 

у вежбањима,
в) део су објашњења.
 Разлог за изостављање свега овога што смо 

уочили није евентуална неупућеност корисника 
ових граматика (већином ученика) у ове „више“ 
бројеве. Наши ђаци, наиме, у четвртом разреду 
уче о милионима и милијардама, баш у време 
када се уводе и редни бројеви. Као пример добре 
обраде редних бројева наводимо две граматике 
за четврти разред у којима се успоставља 
еквиваленција између речи, арапске и римске 
цифре:

именице страна дату цифру прочитати као редни број, али 
она треба да буде тако и означена.
5 Као што смо већ истакли, не обрађује се њихова (не)про-
менљивост (пети разред). Иако је граматичка категорија 
рода обрађена раније (други разред), могућност да бројеви 
један (једна, једно) и два (две) разликују род се не истиче.



55

Читање и писање бројева цифрама (бројкама) и словним знацима у школској и општој пракси

Табела 1: Примери за редне бројеве.

Аутор

Примери

бројевна реч
Цифра

арапска римска 

Драгићевић
други, четвр-
ти, осми, пет-
наести

3, 23, 2005.
III, XXIII, 
MMIV

Жежељ Ралић

први, други, 
трећи, четвр-
ти, пети, шес-
ти, седми, де-
вети, десети, 
сто трећи 

1, 4, 28, 65, 
128, 1945.

III, VI, 
IX, XII, 
XIX, LXVI, 
CCCXI, 
DIII, 
DCCCVIII

2.3.4. И у школском правопису Пеши-
кана, Јерковића и Пижурице (2005: 55; школ-
ско издање измењеног и допуњеног правопи-
са још није издато) бројеви су вишеструко об-
рађена врста. Знаковна еквиваленција јасна је 
и у полусложеничким удвајањима бројева типа 
пет-шест (5-6), у изведеницама (са више обра-
заца, стр. 56) типа 75-годишњак (седамдесетпе-
тогодишњак), 175. годишњица (175-годишњи-
ца, стоседамдесетпетогодишњица) и сл. Однос 
цифре и бројевне речи испољен је и код цртице 
као правописног знака. Тако у тачки 138ц црти-
цом повезујемо први део речи исписан бројка-
ма, а други речима. Овде, поред већ споменутих 
примера (типа 500-годишњица), сврстали бисмо, 
иако се то у Правопису не наводи, а важно је, и 
још три примера са падежним наставцима или 
суфиксима после цифрре6: 

а) са падежним наставком типа у 2-ом пог-
лављу:

6 У грађи имамо примере са правописним огре-
шењем. Нпр.: Такође, 206-те године пре нове ере прва 
насеља овде су формирали Римљани (Политика, до-
датак „Моја кућа“, 10. 8. 2012, стр. 1). Лабуристи су са 
освојених 24 одсто гласова пали на најнижи ниво од 
1960-тих година (Данас, 3–4. 5. 2008, стр. 8).

Нпр.: Одобравају се финансијска средства 
за покриће трошкова председавања 67-ог засе-
дања Генералне скупштине (Блиц, 6. 7. 2012, 2).

б) са суфиксом -ак код апроксимација типа 
10-ак (са еквивалентом у виду бројевне речи де-
сетак):

Нпр.: Њих 20-ак вратило [је] питања 
(Блиц, 30. 1. 2012, Б2).

в) множински облици редних бројева (на 
-их типа педесетих и -им типа педесетим):

Нпр.: „Имала је свој зенит средином 90-
их“, каже Вукадиновић (Политика, 17. 6. 2012, 6); 
Један део (полу)јавних личности остао је залеђен 
у 90-им годинама (Политика, 17. 6. 2012, 6). 

2.3.5. И у лексикографској литератури јас-
но је истакнута семантичка еквивалентност ци-
фре и бројевне речи. Да бисмо приказали како се 
основни и редни бројеви обрађују у речницима 
узели смо пример бројева два (основни број) и 
други, -а, -о (редни број). За анализу су нам пос-
лужила наша три речника српског (српскохрват-
ског) језика (Табела 2).

Kao што видимо, у речницима цифра је 
знак за основни број, док се лексикографска де-
финиција за редне бројеве разликује. Тако су 
редни бројеви ознака ранга (реда), а цифарски 
еквивалент са тачком није увршћен у речнички 
чланак јер се он подразумева.

* * *
1. Бројеви су веома специфична врста 

речи због чега им неки граматичари и оспора-
вају статус посебне врсте (нпр. раније Белић, 
1998, а у новијим граматикама Мразовић, 2009), 
са различитим морфолошким и синтаксичким 
карактеристикама, те су због свега тога и веома 
компликовани за наставну обраду. Како се као 
посебна врста речи обраћују релативно рано, 
тешко је направити избор оних карактеристи-
ка које треба ученицима представити. Видели 
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смо да то за последицу има и различите класи-
фикације, које су Планом и програмом за четвр-
ти разред дозвољене јер је на ауторима уџбени-
ка, али и самим учитељима, одлука како да ту-
маче шта се подразумева под главним бројевима 
– да ли је то синонимни назив за основне броје-
ве или је то бројевна врста у коју спадају поме-
нути основни бројеви, збирни бројеви и бројне 
именице на -ица типа десеторица. Поред тога, 
Планом није прописано да се обради њихова де-
клинабилност са којом се ученици срећу у тек-
стовима из читанке (нпр.: А мени је жао, беже, 
било,/ жао било двеју сиротица [Жежељ Ралић, 
2006: 67]. Ал’ ти велиш двема сиротама [Жежељ 
Ралић, 2006: 66]). 

2. Са бројевима се ученици срећу у трећем 
разреду у писању датума, истина, правописно, 
у правилном писању бројева означених цифра-
ма. Користећи, дакле, редне бројеве, ученици се 
срећу, већ тада, са могућношћу да уместо бројевне 
речи употребе цифру. Такође, наши ученици се и 
раније (нпр. у другом разреду) срећу са семан-

тичком еквиваленцијом цифре и бројевне речи 
у текстуалним математичким задацима у који-
ма је бројевна реч / цифра у атрибутској функ-
цији. Тако у једној математичкој збирци задата-
ка (Марјановић, Капс, Корен, 2005: 10) на истој 
страници налазимо два задатка у којима се упо-
требљавају, равноправно, и цифра и бројевна реч: 
„Горело је десет свећа. Три свеће су се угасиле. Ко-
лико је свећа остало да гори?“ (зад. бр. 10); „У ау-
тобусу је било 5 путника. На првој станици у ау-
тобус су ушла 3 путника, а на другој станици још 
7 путника...“ (зад. бр. 11).

Јасно је, зато, да је много раније формира-
на свест о томе да се бројевима изражава кван-
тификација (основни бројеви) и да су ознака 
ранга (редни бројеви). Није зато ни чудно што 
се управо ове две бројевне врсте сматрају пра-
вим бројевима као врстом речи са цифром као 
семантичким еквивалентом. 

3. Мада је са становишта стила оправдано 
избегавати цифру (осим у математици) за озна-
чавање малих бројева, пре свега бројева прве де-

Табела 2: Примери обраде бројева у речницима.

ОСНОВНИ И РЕДНИ БРОЈЕВИ

Број

Речник

РСАНУ РМС-МХ РСЈ

О
С

Н
О

В
Н

И
 Б

Р
О

Ј два, двê двâ, двê... 1. основни број 
за једну јединицу већи од 
један, који се обележава 
цифром 2; назив те цифре. 
(4, 78–79)

два м и с, две... а. број 
који се обележава са 2, за 
једну јединицу већи од је-
дан. (1, 622)

(за м. и с. род ген. двају), 
две 1. основни број за јед-
ну јединицу већи од један, 
који се обележава бројком 
2; назив те цифре: ~ чо-
века, ~ књиге, ~ телета. 
(247)

Р
Е

Д
Н

И
 Б

Р
О

Ј

други, -а, -о 1.а. редни број који одго-
вара основном броју два. 

који је по реду иза прво-
га (редни број према глав-
ном броју два): ~ ред,
~ светски рат, једнаџба, 
једначина другога степе-
на, ~ ос симетрије, ~ репу-
блика. (1, 788–789)

1. редни број према ос-
новном броју два: који је 
по реду одмах иза прво-
га: ~ кућа одавде, стићи 
~, сваки ~ дан. (стр. 326–
327) 
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сетице (нпр. један, два, три...)7, али и друге десе-
тице (једанаест, дванаест...), сматрамо да је нас-
тавне садржаје о бројевима непотребно оптере-
тити и инструкцијама које су стилске природе и 
које могу само довести до забуне јер у ученич-
кој писаној пракси постоје примери који одсту-
пају од овог „правила“, а јесу усклађени са грама-
тичком и правописном нормом. Цифра јесте се-
мантички еквивалент основних и редних броје-
ва и наши ђаци то знају. Да је тако и да је у кон-
груенцији са бројем свеједно да ли је у реченици 
употребљена бројевна реч или цифра, потврђују 
нам и примери типа прегледано је 38 објеката 
или ваше 153 куцане стране (оба примера из 
Ивић, Клајн, Пешикан, Брборић, 2006: 145). На-
име, именица објекат уз број осам (8) стоји у ге-
нитиву множине, док је са бројевима мањим од 
пет (5) у облику генитива једнине. То је важно и 
због тога што се наши ученици у пракси срећу и 
са комбинованим решењима у којима се на циф-
ру додаје падежни наставак код писања редних 
и збирних бројева као врло економично решење, 
типа 12-и рођендан, 15-оро деце и сл. У обради 
бројева учитељи би требало да на ово решење 
обрате пажњу јер је оно врло често у пракси упо-
требљено у погрешном облику. Тако се код ред-
них бројева ваља осврнути и на огрешења типа 
Срећан ти 7-ми/ 10-ти рођендан, а код збирних 
треба нагласити да цифарски еквивалент не по-
стоји осим у комбинацији са падежним настав-
ком (ум. 10 деце, треба десеторо/ 10-оро деце). 
Тешко је очекивати да ће цифра без падежног 
наставка бити „прочитана“ као збирни број. 

7 Што се, интересантно, не примењује у пракси, јер чак и 
у насловима граматика за млађе разреде основне школе на-
лазимо редни број као ознаку разреда написан цифром (в. 
Цветковић, М., Првуловић, Б., 2006; Тодоров, Н., Зарупски, 
С., Кеча, С., 2011).

На овом узрасту важна су два аспекта у 
обради бројева: правописни и граматички. И 
док се са граматичке стране код бројева истичу 
њихова морфолошка8 и синтаксичка својства, 
сматрамо да је на овом узрасту у првом плану 
правописни аспект, у коме се истиче семантич-
ка еквиваленција цифре и бројевне речи, те се 
тако ученици увежбавају у писању нпр. датума 
на више начина (нпр.: а] 10. 07. 2012. б] десети 
јул две хиљаде дванаесте [ретко] в] 10. јул 2012), 
у замењивању вишецифрених бројева бројев-
ним речима (увек одвојено [125 = сто двадесет 
(и) пет], осим једанаест – деветнаест и у писању 
десетица) и сл.

4. Граматички уџбеник као наставно сред-
ство треба да својом концепцијом помогне учи-
тељима у реализацији наставних садржаја. Гра-
матичке дефиниције морају бити усредсређе-
не на битне карактеристике појмова који се об-
рађују, а даља објашњења и вежбања треба да с 
тим буду усклађена како би ученик добио јасну 
слику о томе шта је, нпр., одређена врста речи, 
које су њене основне карактеристике – семан-
тичке, морфолошке, синтаксичке, правописне – 
да би стекао одређено функционално знање које 
је у првом плану на млађем школском узрасту.

8 Пошто се променљивост именских речи обрађује у пе-
том разреду, изостаје обрада (ин)деклинабилности броје-
ва. Када у литератури о бројевима истичу њихове основ-
не морфолошке карактеристике, многи аутори, издвајајући 
бројеве тзв. мале множине (од два до четири) од оних оста-
лих (непроменљивих), врло често користе управо цифре (в. 
Клајн, И., 2005: 97). 
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Читање и писање бројева цифрама (бројкама) и словним знацима у школској и општој пракси

Summary
Numbers belong to the heterogeneous parts of speech and this belongs to number qualifi cations at 

diff erent age levels. Numbers are introduced into the teaching praxis in the fourth grade, but from the aspect of 
orthography, this is being taught in the third and fourth grade. In both cases, two main number types are being 
analysed – cardinal and ordinal numbers – and examples in the textbooks include number words, whereas a 
number (digit), although it is semantically equivavelent and it is rarely stressed. In the paper, we analysed in 
which extent instruction is justifi ed, which we fi nd in several textbooks, and that in written discourse, we must 
always use number world instead of a digit. Also, we can ask ourselves if it is possible in the writing praxis, 
particularly when we have multy numbered cardinal and ordinal numbers, but also the complex ones, for 
example those belonging to he second decade, etc. Th e analysis will include the orthographic aspect, which oft en 
(almost always) are a primary factor in the choice between a number and a numeral word.

Key words: Serbian language, grammar, Methodology, Semantics, Digit, Numeral word, numeral 
aspect, cardinal numbers, ordinal numbers.
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Музичка писменост – раскорак 
између теорије и праксе

Резиме: Циљ овог рада је да се емпиријски провери у којој мери је процес музичког описмења-
вања током основног школовања обављен успешно (каква је употребљивост стечених знања у овој 
области), у којој мери добијени резултати кореспондирају са захтевима прописаним у наставним 
плановима и програмима из овог предмета, а потом и наговесте потенцијални узроци затечене си-
туације.

Формиран је упитник и одабран је нотни пример (у виду песме која је ученицима позната од 
раније) – уз њихову помоћ је на узорку од стотину средњошколаца испитана њихова музичка писме-
ност, а испитани су и одређени ставови о овој теми.

Добијени подаци показују да циљеви постављени наставним програмом у великој мери нису 
остварени. Наиме, чак 89% испитаника није у стању да на основу нотног текста препозна задату 
песму, а чак и они који су је препознали неопходна знања за остваривање овог задатка стекли су 
ван система општег образовања, тј. у специјализованим музичким школама. Такав податак може 
водити закључку да нити један анкетиран ученик није стекао применљиво знање вишег степена 
искључиво током похађања наставе музике у општеобразовној школи. Забрињавајући су и следећи 
подаци: само 41% испитаника успева да коректно идентификује нотне висине у задатом нотном 
примеру, само 45% испитаника сматра да је током основног школовања научило ноте (30% њих 
казује да је ноте научило ван система општег образовања), само половина испитаника препознаје 
ознаке за темпо и динамику итд. Сви наведени подаци указују на велике проблеме у примени пропи-
саних наставних планова и програма, те би даље испитивање стања у овом домену било неопходно, 
како би се предузеле праве мере за унапређење. 

Кључне речи: методика општег музичког образовања, наставни планови и програми, упо-
требност и квалитет стеченог знања.

1

1 maja.ignjacevic@gmail.com

Рад примљен: 01. 02. 2013.
Рад прихваћен: 25. 06. 2013.
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Музичка писменост – раскорак између теорије и праксе

Увод

Основу за одвијање наставног процеса 
у Србији представљају наставни планови и 
програми, којима је прописано која се знања и на 
који начин стичу кроз сваку годину школовања 
по наставним предметима. Међутим, осим 
знања из језика (матерњег, а на крају средње 
школе опционо и енглеског) и математике, која 
подлежу провери макар на завршетку основне 
и средње школе, непознато је у којој мери 
захтеви прописани наставним програмима 
других наставних предмета бивају остварени 
у пракси. Такође, упитни су и употребност и 
квалитет стечених знања из сваке од области. 
PISA тестирања2 баве се овом проблематиком, 
али само из одређених области (функционална 
писменост – математичка, читалачка и научна), 
и до сада су показала да је Србија позиционирана 
веома ниско у поређењу са другим земљама (на 
PISA тесту 2003. ученици из Србије заузели су 
33. од 37 места, 2006. су међу 58 земаља заузели 
41. место, а 2009. године, када су учествовале 74 
земље, били су 43). Иако је било бурних реакција 
у јавности, никакве системске мере за решавање 
овог проблема нису предузете.

У овом раду предмет нашег интересовања 
представља настава музичке културе у опште-
образовном систему.

Уколико бисмо желели да „измеримо“ ус-
пешност наставе музике у специјализованим, 
музичким школама, истраживање би било ду-
готрајно и опсежно, али су нам на располагању 
многи, сасвим јасни индикатори: број награда 
освојених на интернационалним такмичењи-
ма од стране наших извођача – ученика и про-
фесионалних музичара, њихова присутност на 
музичким сценама Европе и света, број њихо-
вих наступа у земљи и ван ње, присуство у ино-
2 Међународни програм процене ученичких постигнућа 
тренутно је највеће међународно истраживање у области 
образовања, које реализује Организацијa за економску 
сарадњу и развој од 1997. године, на сваке три године.

страним и интернационалним оркестрима, итд. 
Међутим, када нам је намера да „измеримо“ 
ефикасност наставе музике у општеобразовном 
систему, дефинисање индикатора постаје знат-
но компликованије. Најједноставнији начин би 
свакако био у односу на циљеве и задатке по-
стављене у плановима и програмима, међутим, 
то је могуће једино ако су они формулисани као 
мерљиве категорије. 

Већина постављених циљева не испуњава 
овај услов – међу циљевима у наставним програ-
мима за основну школу се тако налазе, на при-
мер, развијање интересовања за музику, музичке 
осетљивости и креативности, потом оспособља-
вање за разумевање могућности музичког изра-
жавања и коначно развијање осетљивости за му-
зичке вредности упознавањем уметничке тради-
ције и културе свога и других народа итд. Поме-
нути циљеви су формулисани тако да нису до-
вољно мерљиви за овај тип истраживања. Ипак, 
међу задацима, јавља се и један чија је мерљивост 
несумњива, а везан је за музичко описмењавање 
(у првих шест разреда гласи: „упознавање осно-
ва музичке писмености и изражајних средста-
ва музичке уметности“, у седмом: „даље упозна-
вање основа музичке писмености и изражајних 
средстава музичке уметности“, док у осмом раз-
реду ова тема није заступљена међу циљевима 
и задацима; у наставним програмима за гимна-
зију, један од задатака јесте музичко извођење – 
свирање и певање, који претпоставља претходну 
описмењеност ђака).

Стога, циљ овог рада је да се емпиријски 
провери у којој мери је процес музичког оп-
исмењавања током основног школовања оба-
вљен успешно (каква је употребљивост стече-
них знања у овој области), у којој мери добијени 
резултати кореспондирају са захтевима пропи-
саним у наставним плановима и програмима из 
овог предмета, а потом и наговесте потенцијал-
ни узроци затеченe ситуације.
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Методологија

Ученицима Пете београдске гимназије по-
дељена је анкета којом смо намеравали да испи-
тамо:

 – да ли су ученици оспособљени за нот-
но певање у основној школи (да ли рас-
познају нотне висине);

 – да ли су ученици стекли још нека знања 
из области музичке писмености у ос-
новној школи (да ли распознају ознаке 
за ритам, динамику, темпо итд.);

 – уколико су ученици музички писмени, 
који проценат њих сматра да је опи-
смењен управо унутар система општег 
образовања;

 – који проценат ученика сматра да су 
им дотична знања била потребна и ко-
рисна;

 – уколико су ученици музички неписме-
ни, покушаћемо да идентификујемо 
узроке: да ли са њима никада није рађе-
но на дотичној области или су дотична 
знања ипак стицали, али, у међувреме-
ну, услед престанка рада на том сегмен-
ту, заборавили;

 – да ли постоји жеља да се музички опис-
мене, односно, да ли осећају хендикеп 
због тога што им је ова врста знања ус-
краћена;

 – ставове ученика о раду на музичкој пи-
смености и у средњој школи, где она 
није део наставног плана и програма.

У прилогу дајемо примерак анкете.

Узорак

Анкета је спроведена на узорку од укуп-
но 100 ученика сва четири разреда друштвено- 
језичког смера Пете београдске гимназије, који 
потичу из различитих основних школа у Београ-

ду и Србији и различитих социјално-културних 
миљеа. 

Табела 1: Структура узорка по полу и разреду
Пол

Укупномушки женски
Разред први Фреквенца 4 23 27

% на целом 
узорку 4,2% 24,0% 28,1%

други Фреквенца 9 20 29
% на целом 
узорку 9,4% 20,8% 30,2%

трећи Фреквенца 3 12 15
% на целом 
узорку 3,1% 12,5% 15,6%

четврти Фреквенца 8 17 25
% на целом 
узорку 8,3% 17,7% 26,0%

Укупно Фреквенца 24 72 96
% на целом
узорку 25,0% 75,0% 100,0%

У узорку доминирају припаднице женског 
пола којих има чак 72%. Највише испитаника 
има из другог разреда гимназије (30,2%), а нај-
мање из трећег (15,6%).

Ток истраживања

Испитивање је обављено током другог по-
лугодишта школске 2008/09. године у Петој бе-
оградској гимназији, на часу музичке културе. 
Ученицима су подељене анкете заједно са одаб-
раним нотним примером (у питању је била пес-
ма „Лептирићу шаренићу“, која је ученицима по-
зната од раније), а посебно им је напоменуто да 
је дозвољено да тихо певуше мелодију песме (ус-
лед претпоставке да је ослањање искључиво на 
унутрашњи слух при идентификацији мелодије 
превисок захтев). 

За унос и статистичку обраду подата-
ка, користили смо компјутерски програм SPSS 
(Statistical Package for the Social Sciences).
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Резултати и интерпретација

На почетку дајемо фреквенце и проценте 
одговора за сваку од варијабли у истраживању 
ради основног представљања добијених резул-
тата. 

Табела 2: Препознавање песме из нотног примера
Фреквенца Проценат

Препознавање 
песме из нотног 
примера

Да 11 11,0
Не 89 89,0

Укупно 100 100,0

На први постављен задатак – препозна-
вање о којој песми из нотног примера се ради, 
свега 11% испитаника одговара тачно, а чак 89% 
не успева да препозна песму.

Табела 3: Повезивање ритмичких вредности
Фреквенца Проценат

Повезивање 
ритмичких 
вредности

Тачно 86 86,0
Нетачно 14 14,0
Укупно 100 100,0

Када је у питању задатак препознавања 
ритмичких вредности, велика већина испитани-
ка (86%) тачно повезује понуђене одговоре. 
Табела 4: Препознавање нота

Фреквенца Проценат
Препознавање 
нота

Тачно 41 41,0
Делимично 
тачно

10 10,0

Нетачно 49 49,0
Укупно 100 100,0

У случају задатка у коме се од испитаника 
захтева да упишу називе нота изнад/ испод нот-
ног система, односно да их препознају, 49% ис-
питаника у томе не успева, 41% то чини потпуно 
тачно, док 10% испитаника делимично тачно ре-
шава овај задатак. 

Табела 5: Препознавање ознака 
Фреквенца Проценат

Препознавање 
ознака

Тачно 18 18,0
Делимично 
тачно

32 32,0

Нетачно 50 50,0
Укупно 100 100,0

На питање да ли препознају обележене оз-
наке (за динамику, темпо, артикулацију) испред 
нотног текста и на шта се оне односе, чак поло-
вина испитаника одговара нетачно, 32% дели-
мично тачно, а само 18% потпуно тачно.

Табела 6: Присутност садржаја из области 
музичког описмењавања у основној школи

Фреквенца Проценат
Да ли сте некада 
у основној школи 
учили ноте?

Да 98 98,0
Не 2 2,0

Укупно 100 100,0

Чак 98% испитаника изјашњава се да у ос-
новној школи јесу били присутни садржаји из 
области музичког описмењавања.

Табела 7: Разреди у којима су испитаници 
учили ноте

Фреквенца Проценат
У којим раз-
редима сте 
учили ноте?

III, IV или V 59 59.0
VI, VII или 
VIII

10 10.0

Не сећам се 21 21.0
Током целе 
основне школе

6 6.0

До петог раз-
реда

4 4.0

Укупно 100 100,0

Када је у питању период у коме су учили 
ноте, већина испитаника (59%) изјашњава се да 
је ноте учила у трећем, четвртом и петом разре-
ду, 10% њих да је учило у вишим разредима ос-
новне школе (VI, VII, VIII), али се велики број 
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не сећа када је тачно овај наставни садржај био 
заступљен у њиховом школовању (21%).

Табела 8: Самопроцена знања у области музичке 
писмености

Фреквенца Проценат
Да ли сматраш 
да си у основној 
школи научио/ла 
ноте?

Да 45 45,0
Не 55 55,0

Укупно 100 100,0

Већина испитаника (55%) сматра да током 
основне школе није научила ноте. 
Табела 9: Став о употребној вредности музичке 
писмености

Фреквенца Проценат
Да ли сматраш да 
ти је знање нота 
некада 
користило?

Да 33 62,3

Не 20 37,7

Укупно 53 100,0

На питање „да ли сматрају да им је позна-
вање нота било корисно“, већина испитаника 
који се изјашњавају да знају ноте одговорила је 
потврдно (62,3%). 

Табела 10: Начини музичког описмењавања 
Фреквенца Проценат

Где сте 
научили 
ноте?

У основној 
школи

36 69,2

Другде 16 30,8
Укупно 52 100,0

Већина испитаника који се изјашњавају 
да знају ноте тврди да их је научило у основној 
школи (69,2%), али чак трећина испитаника твр-
ди да их је научила на другим местима (30,8%).

Табела 11: Вештина свирања инструмента (код 
оних који сматрају да су музички описмењени)

Фреквенца Проценат
Да ли свирате 
неки инструмент?

Да 18 33,3
Не 36 67,7

Укупно 54 100,0

Испитанике који су се изјаснили да знају 
ноте питали смо и да ли свирају неки инстру-
мент, на шта је 33% испитаника одговорило по-
тврдно.

Табела 12: Начин стицања вештине свирања 
инструмента (код оних који сматрају да су му-
зички описмењени)

Фреквенца Проценат
Где сте научили 
да свирате ин-
струмент?

Музичка 
школа

12 66,7

Приватни 
професор

3 16,7

Остало 3 16,7
Укупно 21 100,0

Већина њих износи став да је инструмент 
научила да свира у музичкој школи (66,7%). 
Овде треба истаћи и чињеницу да 12 од укупно 
100 ученика потврђује да је похађало специјали-
зовану, музичку школу. Подсећамо да је њих 11 
од укупног узорка препознало песму на основу 
нотног текста, те показало функционалну му-
зичку писменост, чиме се наша претпоставка да 
нико од испитаника дотичну вештину није сте-
као унутар система општег образовања потен-
цијално потврђује.

Табела 13: Ставови о музичком описмењавању у 
досадашњем школовању

Фреквенца Проценат
Да ли бисте волели 
да знате ноте?

Да 36 81,8
Не 8 18,2

Укупно 44 100,0

Када је у питању део испитаника који 
се изјаснио да не зна ноте, већина њих каже да 
би ноте волело да зна (81,8%), док мањи број 
није нимало заинтересован за познавање нота 
(18,2%, односно 8% целокупног узорка).
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Табела 14: Ставови о музичком описмењавању у 
будућем школовању

Фреквенца Проценат

Да ли бисте во-
лели да научи-
те ноте у будућ-
ности?

Да 31 71,4

Не 11 26,2

Можда 1 2,4

Укупно 43 100,0

Када је у питању намера да убудуће уче 
ноте, највећи проценат испитаника каже да би 
волео да научи ноте у будућности (71%), један 
испитаник је неодлучан, док остали не желе да у 
будућности науче ноте (њих 25,2%, односно 11% 
укупног узорка).

Табела 15: Вештина свирања инструмента (код 
оних који сматрају да нису музички описмење-
ни)

Фреквенца Проценат

Да ли свирате неки 
инструмент?

Да 8 16,3

Не 37 83,7

Укупно 45 100,0

Од 45 испитаника који кажу да не знају 
ноте, њих 8 (16,3%) каже да свира неки инстру-
мент и сви наводе да су самоуки.

Табела 16: Начин стицања вештине свирања 
инструмента (код оних који сматрају да нису 
музички описмењени)

Фреквенца Проценат

Где сте научили 
да свирате ин-
струмент?

Музичка 
школа

0 0

Приватни 
професор

0 0

Самоук 7 100,0

Укупно 7 100,0

Након што смо узорак поделили на два 
дела на основу властитог става о познавању 
нота, те свакој од група поставили одређен број 
питања, сада се наставља са питањима која се од-
носе на цео узорак.
Табела 17: Ставови о важности музичког 
описмењавања

Фреквенца Проценат

Да ли сматраш 
да је важно да 
се музичко оп-
исмењавање 
настави и у 
средњој школи?

Да 53 53,0

Не 34 34,0

Не знам 2 2,0

Без 
одговора

11 11,0

Укупно 100 100,0

Већина испитаника сматра да је важно 
наставити музичко описмењавање и у средњој 
школи (53%).

Табела 18: Оцена из музичког васпитања у ос-
новној школи

Фреквенца Проценат

Коју сте оцену 
имали из му-
зичког у основ-
ној школи?

3 1 1,0

4 4 4,0

5 95 95,0

Укупно 100 100,0

Велика већина испитаника у основној 
школи је имала највишу оцену из музичког 
(95%).

Следе нека поређења добијених одговора:
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Табела 19: Поређења резултата – препознавање 
нота и став о улози основне школе у стицању 
ове вештине

Да ли сматрате 

да сте у основној школи 

научили ноте?

да не Укупно

Препо-

знавање 

нота

Тачно Фреквенца 30 11 41

% по тачности 

препознавања
73,2% 26,8% 100,0%

% по томе да ли 

сматрају да знају 

ноте

66,7% 20,0% 41,0%

% на целом узорку 30,0% 11,0% 41,0%

Дели-

мично

Фреквенца 4 6 10

% по тачности 

препознавања
40,0% 60,0% 100,0%

% по томе да ли 

сматрају да знају 

ноте

8,9% 10,9% 10,0%

% на целом узорку 4,0% 6,0% 10,0%

Нета-

чно

Фреквенца 11 38 49

% по тачности 

препознавања
22,4% 77,6% 100,0%

% по томе да ли 

сматрају да знају 

ноте

24,4% 69,1% 49,0%

% на целом узорку 11,0% 38,0% 49,0%

Тотал Фреквенца 45 55 100

% по тачности 

препознавања
45,0% 55,0% 100,0%

% по томе да ли 

сматрају да знају 

ноте

100,0% 100,0% 100,0%

% на целом узорку 45,0% 55,0% 100,0%

Иако се 45% испитаника изјашњава да зна 
ноте, 24% њих нетачно решава задатак са пре-
познавањем нота, 40% ових испитаника решава 
га делимично тачно, а 66,7% потпуно тачно. Да-
кле, већина испитаника ипак правилно оцењује 
своје знање у домену музичке писмености када 
је у питању препознавање нота. С друге стра-
не, 20% оних испитаника који за себе кажу да не 
знају ноте, тачно решавају задатак са препозна-
вањем нота. Ипак, највећи проценат испитани-

ка из ове категорије овај задатак решава потпу-
но нетачно (69,1%). 

Табела 19а: Поређење фреквенци и повезаност 
варијабли

Вредност 
статистика Значајност

Фи ,483 ,000
Крамеров В ,483 ,000
Коефицијент 
контингенције

,435 ,000

Хи-квадрат тест 23,316 ,000

Да би се испитало да ли је ефекат укрштања 
испитиваних варијабли значајан, тј. да ли се од-
говори испитаника по подкатегоријама значајно 
разликују или не, урађена је серија тестова за по-
ређење фреквенци (Хи-квадрат) и испитивање 
повезаности између категоричких варијабли 
(Фи, Крамеров В и коефицијент контингенције). 
Резултати су показали да постоји статистички 
значајна повезаност средње величине (на нивоу 
0,01), што значи да разлике добијене у горе при-
казаној табели нису ефекат случаја. То, на при-
мер, значи да особе које за себе кажу да знају 
ноте значајно боље решавају тест препознавања 
нота од оних који за себе кажу да ноте не знају. 

Показало се да 66,7% испитаника који сма-
трају да су ноте научили у основној школи тачно 
препознаје ноте, 11,1% то ради делимично та-
чно, а 22,2% потпуно нетачно. Када су у питању 
испитаници који су ноте научили на другом мес-
ту, 68,8% њих тачно препознаје ноте, док сви ос-
тали задатак препознавања решавају потпуно 
нетачно. Од оних који за себе кажу да ноте не 
познају, 13% је исправно решило задатак препо-
знавања нота, исто толико је овај задатак реши-
ло делимично тачно, док су га остали урадили 
потпуно нетачно (73,9%). 



67

Музичка писменост – раскорак између теорије и праксе

Табела 20: Поређење резултата – препознавање нота и начин на који је ова вештина стечена

Где сте научили ноте?
у основној 

школи
другде

не знам 
ноте

Укупно

Препозна-
вање нота

Тачно Фреквенца 24 11 6 41
% по тачности препознавања 58,5% 26,8% 14,6% 100,0%
% по томе где су научили ноте 66,7% 68,8% 13,0% 41,8%
% на целом узорку 24,5% 11,2% 6,1% 41,8%

Дели-
мично

Фреквенца 4 0 6 10
% по тачности препознавања 40,0% ,0% 60,0% 100,0%
% по томе где су научили ноте 11,1% ,0% 13,0% 10,2%
% на целом узорку 4,1% ,0% 6,1% 10,2%

Нетачно Фреквенца 8 5 34 47
% по тачности препознавања 17,0% 10,6% 72,3% 100,0%
% по томе где су научили ноте 22,2% 31,3% 73,9% 48,0%
% на целом узорку 8,2% 5,1% 34,7% 48,0%

Тотал Фреквенца 36 16 46 98
% по тачности препознавања 36,7% 16,3% 46,9% 100,0%
% по где су научили ноте 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

% на целом узорку 36,7% 16,3% 46,9% 100,0%

Табела 20а: Поређење фреквенци и повезаност 
варијабли

Вредност 
статистика

Значајност

Фи ,568 .000
Крамеров В ,401 ,000
Коефицијент континген-
ције

,494 ,000

Хи-квадрат тест 31,580 ,000

Када је у питању повезаност између при-
казаних варијабли, показало се да је она ста-
тистички значајна и средње величине. Сви ис-
питивани коефицијенти указују на исти закљу-
чак – да постоји значајна разлика у познавању 
нота између људи који су ноте научили у основ-
ној школи, на неком другом месту и оних који за 
себе кажу да ноте не знају.

Дискусија и закључак

Као што смо у уводу овог поглавља наве-
ли, праћење успешности реализације циљева и 
задатака прописаних наставним програмима у 
области музике током протеклих деценија није 
вршено на националном нивоу. Како је сегмен-
ту музичког описмењавања у наставним програ-
мима, па и приручницима за овај предмет, по-
свећена велика пажња, а притом је то један од за-
датака чија је мерљивост виша од осталих, од-
лучили смо да своје истраживање усмеримо уп-
раво ка овој теми. Учење песме са нотног текста 
стандардни је део наставних програма (у ок-
виру садржаја, начина остваривања програма, 
као и захтева по активностима), како за певање 
(почевши од трећег разреда), тако и за свирање 
(експлицитно се тек у петом разреду наводи да 
свирање треба изводити са нотног текста).
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Треба имати у виду да је истраживање 
спроведено у Петој београдској гимназији, која 
спада у централноградске, високо пожељне шко-
ле међу свршеним основцима, те су критеријуми 
за упис такви да у њој наставу похађају ђаци из 
целог Београда (па и Србије) са високим просе-
ком оцена у основној школи и изванредним ре-
зултатима на пријемном испиту. 

У таквим околностима, добијени подаци 
су поражавајући. Чињеница да, рецимо, чак 89% 
испитаника није у стању да на основу нотног тек-
ста препозна песму „Лептирићу шаренићу“, од-
носно да је, дакле, 11% ученика препознало пе-
сму, укрштена са податком да је накнадно 12% 
ученика изјавило да је похађало музичку шко-
лу, може водити ка закључку да апсолутно није-
дан анкетирани ученик није стекао применљи-
во знање вишег степена искључиво током по-
хађања наставе музике у општеобразовној шко-
ли. Забрињавајући подаци да само 41% испита-
ника успева да коректно идентификује нотне 
висине у задатом нотном примеру, да само 45% 
испитаника сматра да је током основног школо-
вања научило ноте (30% се изјашњава да је ноте 
научило ван система општег образовања), да 
само половина испитаника препознаје ознаке за 

темпо и динамику итд., указују на велике проб-
леме у примени прописаних наставних планова 
и програма. 

Можемо само нагађати да су неки од по-
тенцијалних узрока – недовољна компетентност 
наставног кадра (на пример, чињеница је да му-
зичку културу предају и дипломирани инстру-
менталисти, који током свог школовања не сти-
чу знања о методици наставе Музичке културе), 
примена неадекватног приступа (који не моти-
више ученике да се ангажују, не обезбеђује трај-
ност стечених знања), преамбициозно форму-
лисани наставни програми итд. Ипак, примар-
на намена овог истраживања била је да укаже на 
проблеме који постоје и на потребу за даљим, 
озбиљним и темељним истраживањима и ре-
формама унутар ове области.

Охрабрујућ је податак да би 81% испита-
них ученика који не знају ноте волело да их већ 
зна, 71% волело би да их у будућности савлада, а 
већина укупног узорка, њих 53%, сматра да рад 
на музичком описмењавању треба наставити 
и у средњој школи; охрабрујућ је јер указује на 
постојање мотивације за бављење овом облашћу 
међу ученицима, што може послужити као један 
од аргумената за реформе унутар ње.
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Summary
Th e aim of this paper is to empirically check in which extent the process of musical elementary literacy 

during the whole school (what is the usage of the gained knowledge in this fi eld) occurs and in which extent the 
given results correspond to requirements of the curricula of the subject, as well as to foresee the causes of the 
observed situation.

Th e questionnaire was formed, and the note example was chosen (in the form of a song known to stu-
dents), with their aid, and the included sample of a hundred high school students, their musical literacy was 
examined, and some attitudes on this subject were examined.

Given results show that curricula have not been realised in great extent. Nevertheless, even 89% of inter-
viewees are not able to recognise a given song, according to the noted text, even those students who have all the 
necessary knowledge for this, gained outside the general educational system. Th is sort of information can lead 
to conclusion that not a single student has gained applicable knowledge of a higher degree only attending classes 
of Musical Education in a general educational school. Th e following data are also to be concerned about: only 
41% of interviewees are able to correctly identify note heights in the given note example, only 45% of interview-
ees think, that in the course of general education, that they have learnt notes (30% of then say that they have 
learnt notes outside the system of general education), only half of the interviewees recognise marks for pace and 
dynamics, etc. All the stated data point at the great problems in application of the required curricula, so further 
research of the state in this domain would be necessary so that measures for improvement would be undertaken. 

Key words: Teaching Methodology of General Musical Education, curricula, usage and quality of the 
gained knowledge.
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Прилог: Анкета 
(уз анкету је био приложен и нотни пример песме 

„Лептирићу шаренићу“, без исписаног текста)

Разред: _______________ Пол М Ж
У коју си основну школу ишао/ишла?_______________________________________
Коју си оцену најчешће имао/ла из музичке културе у основној школи?___________

1. Да ли препознајеш о којој се песми ради у нотном примеру?
________________________________________________________________________
2. Повежи ритмичке вредности са њиховим називом: 

3. Испиши ноте испод нотног система, ако их препознајеш. 
4. Да ли препознајеш ознаке поред нотног текста, које су заокружене? На шта се односе? 
________________________________________________________________________
5. Да ли сте некада у основној школи учили ноте?

  ДА                              НЕ
6. Ако је одговор „да“, наведи у којим разредима, ако се сећаш.
________________________________________________________________________
7. Да ли сматраш да си у основној школи научио/ла ноте?

  ДА                              НЕ
8. Ако знаш ноте:

– Да ли ти је користило то што знаш ноте у некој ситуацији?
  ДА                              НЕ

– Ако је одговор „да“, наведи у којој (није обавезно).
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
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– Да ли си ноте научио/ла у основној школи или на неком другом месту (музичка школа, при-
ватни професор, чланови породице...)?
_____________________________________________________________________
– Да ли свираш неки инструмент?

 ДА                              НЕ
– Ако је одговор „да“, наведи који и да ли си самоук или си га учио у музичкој школи или од 
приватног професора.
_____________________________________________________________________

9. Ако не знаш ноте:
– Да ли би волео/ла да си до сада већ научио ноте?

  ДА                              НЕ
– Да ли би волео/ла да научиш ноте некада у будућности?

 ДА                              НЕ

– Да ли свираш неки инструмент?
 ДА                              НЕ

– Ако је одговор „да“, наведи који и да ли си самоук или си га учио у музичкој школи или од 
приватног професора.
_____________________________________________________________________

10. Да ли сматраш да је потребно наставити рад на читању нота и музичком описмењавању и у 
средњој школи?

 ДА                              НЕ
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Оригинални
научни рад

Рад са сликом 
у настави француског језика

Резиме: Циљ овог рада је да прикаже на које све начине увођење сликовне подршке у наставу 
може имати позитиван учинак на усвајање страног језика. Након кратког увида у заступљеност 
овог наставног средства у методским системима и указивања на неопходност увођења слике у са-
времену наставу страног језика, представили смо резултате истраживања спроведеног међу учени-
цима музичких гимназија „Јосип Славенски“ и „Мокрањац“, у два одељења трећег разреда, анализом 
звучног корпуса снимљеног током два школска часа. Користећи технику CETOCSIC, кoja je предста-
вљена у књизи Photos-Expressions (Yaiche, 2002: 49), ученици су описивали уметничку слику „Les mariés 
de la tour Eiff el“ Марка Шагала. Закључци изведени на основу анализе разговора наставника и ученика 
треба да покажу на који начин ово наставно средство доприноси усменој продукцији и интеракцији 
међу ученицима на часу страног језика, као и на дидактички значај комуникативне, језичке и култу-
ролошке компоненте овог аутентичног визуелног средства. Захваљујући увођењу слика у наставу, 
ученик, и то ученик који је прихваћен као активни стваралац знања, показује виши ниво мотива-
ције, већу радозналост и енергичније се укључује у активности на часу.

Кључне речи: сликовна подршка, ученик, наставник, комуникација.

Увод12

Према захтевима Европског оквира циљ 
наставе страног језика је да оспособи ученика да 
проговори на датом језику. Да би у пракси по-
стигао жељени циљ, наставник не сме да се држи 
крутих правила и обавезан је да, укрштајући 
различите методе и мењајући динамику часа, ос-
1 ofi lcic@isb.rs
2 mpopin@yahoo.com

лушкује реакције ученика и према томе усмера-
ва наставни процес. Управо сликовна подршка 
осавремењује наставу страног језика мотиви-
шући ученике да активно учествују у реализа-
цији наставних циљева. Слике подстичу ученике 
на размишљање и креативност, одржавају њихо-
ву пажњу на часу и доприносе лакшем савлада-
вању и памћењу градива.

У првом делу овог рада укратко ћемо ука-
зати на заступљеност овог наставног средства у 

Рад примљен: 12. 03. 2013.
Рад прихваћен: 20. 05. 2013.
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методским системима. У другом делу ћемо објас-
нити због чега је данас неопходно увођење сли-
ковне подршке у наставу страног језика. Трећи 
део рада заснован је на анализи једног примера 
рада са сликом на часу француског језика, а та 
анализа има циљ да покаже на који начин ово 
дидактичко средство покреће језичке комуника-
тивне активности и постаје ефикасно педагошко 
средство за учење, развијање вокабулара и веж-
бе усмене продукције. Фотографија као одраз 
реалности помаже ученику да сазна више о све-
ту у којем живи, о друштву, култури и цивилиза-
цији земље чији језик учи и на тај начин стекне 
извeсне културолошке компетенције. Зах-
ваљујући томе, развијају се компетенција дис-
курса и аналитичка компетенција која се одно-
си на унутрашњи језик, неопходан за ефектив-
но размишљање. Развој и формирање личности 
ученика, као и стицање знања о друштву, култу-
ри, свету уопште, постаје много важнији задатак 
него сама настава језика. 

Према Елкинду (Еlkind, 1991: 8) циљ обра-
зовања је „да произведе креативне, критичне 
мислиоце“. То се не постиже тако што се деца и 
адолесценти уче вештинама размишљања, већ 
тако што се стварају развојно одговарајуће сре-
дине, које ће подстицати менталне способно-
сти код деце. Основни циљ сликовне подршке у 
учењу језика јесте да обучи ученика како да раз-
уме „језик слике“. То значи да ученик треба да:

– разуме да постоји језик слике и да слика 
сама по себи већ представља јeзик;

– научи да чита и пише тим језиком.
Реч је о томе да ученика треба мотивисати 

и охрабрити да покрене машту и да самостално 
открије технике изражавања. Као и свака друга 
ментална активност, афективна или психичка, 
и машта треба да буде покренута задовољством. 
Управо због тога треба допустити ученику 
да слободно ради са сликом (фотографије, 
разгледнице, репродукције уметничких дела).

Сликовна подршка у настави 
француског језикa

Aкo пођемо од историјског прегледа мето-
да у настави страних језика, видећемо да се то-
ком времена под утицајем нових педагошких, 
лингвистичких и психолошких теорија развија-
ло више метода, чије је комбиновање у савреме-
ној настави страних језика препоручљиво како 
би се дошло до постизања што бољих резулта-
та. Пирен истиче да је и дидактика све више на 
„раскрсници метода“ (Puren, 2001: 32), а „еклек-
тички принцип“ у настави страних језика „пре-
тпоставља да се методологије међусобно укљу-
чују, преплићу, комбинују“ (Шотра, 2010: 49).

Иако су у још у традиционалној методи 
аутентични књижевни текстови илустровани 
понекад и сликама, не може се рећи да је постоја-
ла истинска употреба сликовне подршке. Како 
се у природној методи језик учи интуитивно, по-
казивањем предмета и радњи, имитацијом, асо-
цијацијом на предмет или радњу, можемо рећи 
да је сликовна подршка имала своје место у овој 
методи. У директној методи матерњи језик уче-
ника се не користи, а заступљеност слика и црте-
жа је велика. Професор показује и именује слике 
и предмете, и на тај начин ученици усвајају вока-
булар. Користи аудиовизуелна средства како би 
привукао пажњу чула слуха и вида. Такође, ин-
систира се на богато илустрованим уџбеницима 
у којима слике служе да помогну ученицима да 
лакше разумеју текст. Средином педесетих годи-
на XX века, Губерина даје прве теоријске основе 
структурно-глобалне аудио-визуелне методе 
(СГАВ) (Skljarov, 1993: 45). Ова метода, осим 
што у први план ставља усмено изражавање, 
инсистира на интерактивности ученика и 
наставника, као и на значају коришћења свих 
невербалних елемената битних за комуникацију, 
као што су: гестови, мимика, интонација, 
показивање предмета, слика, цртежа. 

Појављивањем уџбеника Voix et Images de 
France, 1960. године, дошло је до својеврсне ево-
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луције у методама управо захваљујући промена-
ма које су њима уведене. Промене су се најпре 
уочавале на техничком плану јер су се користи-
ли различити видови подршке (плоче, радио, 
магнетофон, филм, дијапозитив) и различити 
модалитети који су удруживали слику и звук. 
На дидактичком плану такође долази до проме-
на јер су се извесне концепције, припреме и ко-
ришћење педагошког материјала морали прила-
годити и усагласити са различитим циљевима 
који су се наметали захваљујући увођењу сли-
ка у наставу страног језика. Новина ових мето-
да састојала се у томе што се језик пре свега учио 
као средство комуникације, при чему је усмена 
продукција без употребе матерњег језика имала 
приоритет. Свака слика у овим методама пред-
ставља једну ситуацију, при чему је сама слика 
заправо полазна тачка за разумевање. Помоћу 
слике откривамо све елементе који су од важ-
ности за упознавање ситуације, а дијалог пред-
ставља језички садржај учења. 

Почетком 70-их година почиње да се раз-
вија комуникативни приступ. Ова метода у први 
план поставља ученика, са циљем да он осим је-
зичке, стекне и комуникативну компетенцију. 
Сликовна подршка је широко заступљена у овом 
приступу јер се, захваљујући коришћењу ау-
тентичних докумената, као што су плакати, фо-
тографије, рекламе или исечци из новина, под-
стиче коришћење страног језика.

Акциона педагогија представља конц-
епт који је обележио почетак XXI века. Основ-
ни принципи на којима се заснива акциони 
приступ jeсу подстицање самосталности, креа-
тивности и логичког размишљања код ученика, 
као и извршење задатка. Можемо рећи да је ко-
ришћење сликовне подршке веома заступљено у 
акционом приступу, и то у виду: аудиовизуелних 
друштвених игара, као што су le loto d’images, le 
pictogramme, la dictée imaginaire; игара које укљу-
чују реч и слику: rébus, charades d’images; имаги-
нарних текстова: стриповa, карикатурa, причa 

у сликама, фото-романa; сликовне подршке као 
покретача говорних активности: дијаграмa, цр-
тежa, табелa.

Визуелна писменост и сликовна подршка

Како је у XXI веку технологија све 
присутнија у нашим животима, писмена особа 
би, осим овладавања читањем и писањем (који 
спадају у основну писменост), морала да се 
описмени и у технолошком, информатичком и 
сликовном смислу.

Сликовна писменост подразумева способ-
ност да се „визуелни медији интерпретирају, ко-
ристe и креирају на начин који унапређује раз-
мишљање, доношење одлука, комуникацију и 
стицање знања“ (Weis, 2004: 56).

Ниједна генерација ученика није била то-
лико визуелно стимулисана као данашња, и то 
захваљујући одрастању уз кабловску телевизију, 
видео-игрице, компјутерске софтвере образо-
вног и забавног карактера и интернета. 

Наставници који данас ступају пред ђаке 
никако не би смели да забораве да пред собом 
имају генерацију „визуелних ученика“, које ос-
пособљавају за живот у визуелно оријентисаном 
свету. Захваљујући технологији која чини све 
већи део свакодневног живота, традиционално 
схватање да је писмена особа она која зна да чита 
и пише чини се недовољно прецизним. Осим ос-
новне писмености која подразумева читање и 
писање, разликујемо још пет врста писмености: 
научну, економску, технолошку, мултикултурал-
ну и визуелну. Кроз наставни процес ученик би 
требало да се описмени на свим нивоима. „Да би 
постали успешни на академском нивоу, ученици 
морају да савладају читање и писање, али да би 
се успешно сналазили у реалном свету, морају 
да буду и визуелно описмењени – способни да 
декодирају, разумевају и анализирају елементе, 
вредности и поруке које им шаљу слике“ (Burns, 
2006: 102).
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У свом раду „How your learning style aff ects 
use of mnemonics“, Џејмс Мактелоу наводи да 
65% ђачке популације чине визуелни ученици, 
30% аудитивни и 5% кинестетички ученици. Са 
увођењем технологије у наставу, развијање ви-
зуелне писмености постаје од све већег значаја, 
па стога традиционалне технике у настави усту-
пају место стратегијама које развијају сликовне 
компетенције код ученика. „Наравно да писме-
ност подразумева појам текстуалног, али је наша 
дужност као наставника да уважимо реторичку 
снагу сликовних докумената. (...) Треба подуча-
вати ученике критичкој медијској писмености, 
као и процењивању ових медија, како би успе-
ли да уоче, разумеју и науче како да искористе 
убедљиву моћ визуелних медија“ (Manktelow, 
1998: 33).

Према наводима Тимотија Гангве-
ра (Gangwer, 2009: 19), корпорација 3M (3M 
Corporation Minnesota Mining and Manufacturing) 
истраживала је на који начин људски мозак об-
рађује текст и слике. На основу добијених ре-
зултата, научници су доказали да мозак шезде-
сет хиљада пута брже обрађује сликовне од текс-
туалних докумената, те да примена сликовне 
подршке у настави унапређује учење до 400%.3 У 
другом истраживању, ученици су били подеље-
ни у две експерименталне групе, од којих је јед-
на требало да запамти одређено упутство пред-
стављено искључиво текстом, док је друга група 
имала упутство у виду слика и текстуалног обја-
шњења. Резултати истраживања показали су да 
је група која је имала текст употпуњен сликама 
много боље запамтила садржај текста од групе 
која је имала само апстрактни текст без сликов-
не подршке. Изведен је закључак да од сликовне 
подршке зависи разумевање и памћење, и да се 
повезивањем слике и текста развија свеукупна 
интелигенција. 
3 Ови подаци су наведени у књизи Visual Impact, Visu-
al Teaching, стр. 19. Гангвер тврди да је корпорација 3M 
вршила наведена истраживања, али не каже где и када су 
резултати објављени.

Визуелне компетенције код ученика могу 
се развијати и управо због тога су наставници 
дужни да избором наставног материјала и ор-
ганизовањем радне околине омогуће ученици-
ма да те способности развијају и тиме креирају 
своје сопствене визуелне поруке. 

Aнализа звучног корпуса и интерпретација 
резултата

Истраживање је спроведено на ученици-
ма музичких гимназија „Мокрањац“ и „Јосип 
Славенски“ у Београду, у два одељења трећег 
разреда, анализом звучног корпуса снимље-
ног током два школска часа. Ученици су описи-
вали уметничку слику Les mariés de la tour Eif-
fel (1938), кojу je насликао Марк Шагал (Marc 
Chagall), према редоследу технике CETOCSIC, 
која je представљена у књизи Photos-Expres-
sions (Yaiche, 2002: 49). Ова техника полази од 
општих карактеристика слике и првих утисака 
и реакција које она изазива код посматрача. 
Предност ове технике је у томе што ученици 
могу на систематичан начин да разговарају о 
уметничкој слици.

Приликом избора слике руководили смо 
се критеријумима према којима се врши ода-
бир слике за рад на часу, а које истиче Скљаров 
(Skljarov, 1993: 159). То су: психолошки крите-
ријум (слика мора бити блиска ученицима, зани-
мљива, треба да открива нове истине), естетски 
критеријум (слика треба да буде лепа, ведра, да 
изазива задовољство код ученика), педагошки 
критеријум (слика треба да буде прегледна и без 
непотребних детаља који одвлаче пажњу од бит-
ног садржаја). 

Слика је преузета из уџбеника Belleville 3, 
који је намењен ученицима трећег и четвртог 
разреда гимназије. Анализом сликовне подрш-
ке овог уџбеника установљено је да у њима пре-
овладавају цртежи који илуструју уводнe тек-
стове, рекламни плакати, исечци из новина, ка-
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рикатуре. Свако поглавље се завршава рубри-
ком Observez, чији је циљ рекапитулација об-
рађене наставне теме и то на основу уметничке 
слике коју ученици треба укратко да опишу, уз 
помоћ неколико општих питања. С обзиром на 
то да је ова слика необична, комлексна и садр-
жајна, претпоставили смо да ће и реакције на 
њу бити занимљиве. „Што је садржај на слици 
амбивалентнији, то постоји већа могућност за 
њено вишезначно тумачење, за покретање маш-
те“ (Yaiche, 2002: 13).

Како сваки ученик не посматра стварност 
на исти начин, његово тумачење слике биће ис-
куствено обојено, а једноставно питање настав-
ника „Que voyez-vous?“ (Шта видите?) биће по-
вод за занимљив разговор на часу.

Composition, plan: Qui/ que voyez-vous?
(Кога/ шта видите?) 

У првој етапи наставник показује слику 
ученицима не дајући им информације о аутору, 
наслову, епохи, значењу или симболици. Он је 
само посредник, спреман да помогне уколико се 
појави проблем.

Ана: je vois la femme, l’oiseau, la mer…/ Теодора: 
ce n’est pas la mer! moi, je vois des maisons, un homme 
et le visage d’une femme, la femme est heureuse…/ Ana: 
non, elle n’est pas heureuse, elle est…comment on dit 
„забринута“?/ Наставник: inquiète. / Ana: oui, in-
quiète.

Ана: видим жену, птицу, море…/ Теодора: то 
није море! Ја видим куће, једног човека и лице неке 
жене, жена је срећна…/ Ana: не,није срећна, она 
је…како се каже „забринута“?/ Наставник: in-
quiète. / Ana: да, забринута.

Од самог почетка примећујемо да 
ситуација на слици изазива опречна мишљења 
и подстиче ученике да се спонтано укључе у 
разговор; набрајају појмове које виде на слици, 
износе своје ставове не чекајући да им се 
наставник обрати.

Невена: il y a la poule/ Исидора: ce n’est pas la 
poule…/ Теодора: c’est un oiseau ou un coq, il a …
krestu/ Наставник: la crête …et de quelle couleur est 
la crête/ Марко: rоsе, non, црвена (смех)/ Исидора: 
rougе.

Невена: има кокошка/ Исидора: то није ко-
кошка…/ Теодора: то је птица или петао, има... 
la crête / Наставник: кресту… које боје је креста/ 
Марко: розе, не, rouge (смех)/ Исидора: црвене.

Овде се потврђује претпоставка да што је 
садржај који је приказан на слици тежи за раз-
умевање, то ће ученик имати више могућности 
за постављање различитих хипотеза о ситуацији 
на слици; ученици изражавају своје неслагање – 
један мисли да је на слици кокошка, други се не 
слаже, исправља га. Затим примећујемо сарад-
нички однос – помажу један другом у пронала-
жењу одговарајуће речи. На крају чујемо смех.

Јована: il y a un autre couple de mariés/ Милош: 
et… à droite il y un ange…/ Наставник : à l’envers/ Јо-
вана: il porte свећњак/ Наставник: un chandelier …. 
et, regardez, comment l’homme à gauche est habillé?/ 
Исидора: comme un Juif/ Ана: je vois le violon, la 
contrebasse, la chèvre/ Милош: des anges… et encore 
une femme/ Јована: Mais, elle est …nue, pourquoi?/ 
(смех)/ Теодора: Parce que… avant, les peintres 
peignaient les femmes nues.

Јована: има још један пар младенаца/ Ми-
лош: а… са десне стране је анђео…/ Наставник: 
наопачке/ Јована: држи un chandelier/ Наставник: 
свећњак… и, погледајте, како је мушкарац са леве 
стране обучен/ Исидора: као Јеврејин/ Ана: jа ви-
дим виолину, контрабас, козу/ Милош: анђеле… 
и још једну жену/ Јована: али, она је ... нага , заш-
то?/ (смех) / Теодора: зато што… раније су слика-
ри сликали наге жене.

Како ова слика обилује занимљивим де-
таљима, ученици настављају да набрајају појмо-
ве, али и постављају питања на која сами дају од-
говоре, што наводи на закључак да се осећају као 
равноправни учесници у процесу учења.
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Espace(s) (место)
Следеће две етапе у опису слике имају за-

датак да одреде место радње. Такође, могу да 
имају и граматички циљ, уколико послуже као 
вежба за обнављање предлога, а добра су полаз-
на тачка и за стицање интеркултуралних компе-
тенција, уколико се акценат стави на упознавање 
са местом и временом у којем је слика настала.

Наставник: Оù se passe cette scène, d’après 
vous?/ Николина: d’après moi, à Paris, parce qu’ on 
voit la Tour Eiff el/ Jana: je ne pense pas que c’est à Paris, 
je pense que c’est en France, mais pas à Paris./ Николи-
на: peut-être en Russie, il y de la neige, la nature est… 
дивља! Sauvage/ Теодора: Oui, ils étaient en Russie, et 
maintenant ils sont en France.

Наставник: Шта ви мислите, где се дешава 
радња ове слике?/ Николина: ја мислим у Паризу, 
зато што се види Ајфелова кула/ Jana: ја не ми-
слим да је у Паризу, мислим да је у Француској, али 
не у Паризу/ Николина: можда у Русији, има сне-
га, природа је… sauvage! Дивља/ Теодора: Да, они су 
прво били у Русији, а сада су у Француској.

Овде ученице расправљају о месту радње, 
у почетку се не слажу, после чега заједничким 
напором долазе до одговора. Користе глаголе 
мишљења, логички размишљају, почињу да от-
кривају симболику слике.

Temps (време) 
Наставник: à quelle époque la scène a-t-elle eu 

lieu?/ Jана: je ne sais pas, comment nous pouvons sa-
voir?/ Наставник: mais, on sait que le couple est juif, 
et, regardez, quelle est la couleur dominante?/ Нађа: 
rouge?/ Наставник: et, le rouge symbolise…?/ Нађа: 
le sang, la mort./ Наставник: alors, nous avons un 
couple juif, le rouge qui symbolise le sang, alors, de 
quelle époque s’agit-il?/ Jана: je pense… la guerre/ 
Наставник: après ou avant la guerre/ Jана: après/ 
Наставник:  mais, regardez les mariés, ils sont in-
quiets!/ Нађа: ah, oui, avant.

Наставник: ком историјском периоду 
припада ова сцена?/ Jана: не знам, како ми можемо 
то да знамо?/ Наставник: али, знамо да је јеврејски 
пар, и, погледајте, која боја преовлађује?/ Нађа: 
црвена?/ Наставник: а црвена боја симболише…?/ 
Нађа: крв, смрт/ Наставник: дакле, имамо 
јеврејски пар, црвену боју која симболише крв... која 
је то епоха?/ Jана: ја мислим… рат/ Наставник: 
после или пре рата/ Jана: после/ Наставник: али, 
погледајте младенце, забринути су! / Нађа: а, да, 
пре.

Пошто не успевају да одреде време деша-
вања радње, почињу да протестују. Наставник 
покушава да каналише ову енергију у продук-
тивно учење помоћу потпитања која подстичу 
ученике на размишљање и мотивишу их да изра-
зе своје мишљење и сами дођу до одговора. Тру-
де се да изразе лични став, постављају питања и 
на тај начин развијају комуникативне компетен-
ције, што је и циљ ове методе.

Organisation (oрганизација)
Следећа етапа даје могућност ученику да 

после објективног пређе на субјективни опис 
слике, тако да ће разговор на часу бити прили-
ка да се ученик и наставник међусобно боље 
упознају, јер слободна интерпретација слике по-
лази од личности ученика, његовог искуства, 
сећања, маштовитости. Различити посматрачи 
другачије виде слику, што их подстиче на спон-
тани разговор о слици, изражавање својих ста-
вова о њој и супротстављање мишљења оста-
лим члановима групе. Ученици се шале и смеју, 
опуштенији су него на класичном часу, забора-
вљају своју улогу ученика, атмосфера je погод-
на за усвајање језика. У овој етапи наставник от-
крива ученицима идентитет сликара, што може 
дати повода за нова тумачења смисла, oдносно 
поруке коју нам сликар шаље.

Наставник: qu’est-ce que le peintre a voulu 
montrer? / Душан: il s’est marié en Russie / Аксентије: 
maintenant il vit en France / Душан: et maintenant il 
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veut rentrer en Russie / Христина: ils sont juifs / Ма-
рија: ils ont peur… / Христина: la guerre…

Наставник: шта је сликар хтео да прикаже?/ 
Душан: он се је оженио у Русији/ Аксентије: сада 
живи у Француској/ Душан: и жели да се врати у 
Русију/ Христина: они су Јевреји/ Марија: плаше 
се…/ Христина: рата…

Да би дошли до одговора на ово питање, 
ученици полазе од онога што је претходно рече-
но, затим, уз помоћ наставника, откривају сим-
болику.

Наставник: est- ce que ce tableau est réel ?/ Тања: 
non, les gens volent, la chèvre joue du violon, l’ange est 
en envers, les mariés sont tristes…/ Наставник: Alors, 
c’est bizarre, qu’est-ce qui est absurde d’après le peintre? 
Више ученика истовремено: La guerre, la vie…

Наставник: да ли слика приказује реалност?/ 
Тања: не, људи лете, коза свира виолину, анђео је 
наопачке, младенци су тужни…/ Наставник: То 
је, дакле, необично, шта је апсурдно по сликаревом 
мишљењу?/ Више ученика истовремено: рат, жи-
вот...

Визуелни документ у овој етапи поред 
комуникативне има и а) информативну 
функцију – даје нам обавештења о догађају, б) 
eстетску функцију – препознајемо уметника 
који је своју мисао, идеју или неко осећање 
изразио сликом која се не заснива на једном 
јединственом значењу, већ на вишезначности 
порука које шаље посматрачу, уметника који 
тако охрабрује ученика да покрене машту и да 
самостално открије поруку уметничког дела, в) 
симболичку функцију – слике на којима се лако 
препознаје симболика приказана кроз устаљене 
и општеприхваћене симболе (нпр. Ајфелова 
кула, петао, црвена боја, зажарено сунце, 
виолина, дрво...).

Comparaison (поређење)
Ова етапа подстиче ученика да 

пронађе аналогију између слике и других 
облика уметничког стваралаштва, а тиме 
се, осим језичке, развија и интеркултурална 

компетенција. Из искуства наставника 
показало се да ученици воле да раде вежбања 
„кинески портрет“ (le portrait chinois).

Si cette photo était une musique ou une chanson, 
ce serait... le jazz/ la musique classique/ etc... parce 
que.../ Si c’était un roman, un fi lm, une pièce de théâtre, 
ce serait... parce que...

Када би ова слика била музика или песма, то 
би био... џез/ класична музика/ итд... зато што.../ 
Када би била роман, филм, позоришна представа, 
била би... зато што...

С обзиром на то да је реч о ученицима 
музичке гимназије, не чуди нас што су ову слику 
одмах повезали са класичном музиком.

Style (стил)
У наредној етапи CETOCSIC технике, која 

се бави стилом, ученик се кроз разговор о њему 
упознаје са различитим техникама у сликарству. 
На овај начин се изучавање страног језика по-
везује са другим школским предметом, чиме се 
настава приближава интердисциплинарности 
и холистичком учењу. Наставник поставља пи-
тања о стилу, о сликарским техникама, правцу 
у сликарству, о организацији слике, контрасти-
ма...

Исидора: c’est une aquarelle./ Наставник: 
quelles sont les couleurs les plus employées?/ Алекса: le 
rouge, le bleu pour le ciel, le blanc.../ Исидора: la robe 
est blanche…

Исидора: то је акварел/ Наставник: које боје 
сe највише користе?/ Алекса: црвена, плава за 
небо, бела.../ Исидора: хаљина је бела…

Intertextualité (интертекстуалност)
Ова етапа има сличности са етапом Com-

paraison (упоређивање) јер ученик сучељава и 
упоређуje културу земље чији језик изучава са 
културом земаља које су му блиске захваљујући 
изучавању књижевности, визуелне уметности, 
музике.
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Невена: cette image me rappelle la musique de 
Prokofi ev.

Невена: ова слика ме подсећа на музику Про-
кофјева.

Contexte, conditions de l’environnement 
(контекст, услови окружења)

У последњој етапи CETOCSIC технике 
ученик запажа појединости на слици, учи како 
да приступи њеном посматрању, а самим тим 
проширује свој вокабулар.

Tеодора: les fées, les anges, les gens et les animaux 
qui volent, la vache qui joue du violon.../ Наставник: 
alors, est-ce que ce tableau vous plait?/ Јована: non, 
c’est stupide/ Теодора: moi, j’aime beaucoup, c’est son 
imagination, le peintre rêve/ Mаркo: comme ci, comme 
ça/ Исидора: c’est intéressant.

Tеодора: виле, анђели, људи и животиње који 
лете, крава која свира виолину.../ Наставник: да ли 
вам се слика допада?/ Јована: не, глупо је/ Теодора: 
мени се баш допада, то је његова машта, сликар 
сањари/ Mаркo: онако/ Исидора: интересантно је.

Иако ова слика не побуђује код свих 
ученика позитивне реакције, она их ипак 
подстиче да искажу своје мишљење, да 
образложе свој став и да проговоре на страном 
језику, што и јесте крајњи циљ наставе страног 
језика.

Из претходне анализе разговора о слици 
јасно се види да се не ради о активности чији је 
циљ искључиво опуштање или разонода. Иако 
нисмо унапред утврдили број нових речи и 
граматичку прогресију, то не значи да није дошло 
до напретка у учењу. Ученици изграђују став 
према слици и на тај начин уче да дискутују, да 
супротстављају мишљења, констатују, критикују 
на француском језику. Комуникацијска ситуација 
која из тога произлази блиска је ситуацијама 
изван учионице, тј. реалном животу. 

Можемо закључити да сe овим вежбањем 
остварују следећи циљеви: 

– Културолошки циљ: разговор о венчању, 
прошлости, пролазности живота, апсурду рата, 
упознавање ученика са аутором и његовим 
стваралаштвом, уметничким правцем и епохом 
у којој је слика настала. Одређено уметничко 
дело, било да је у питању слика, фотографија или 
нека друга врста визуелне уметности, даје слику 
друштва и културе језика који се учи, па се код 
ученика коришћењем визуелних аутентичних 
докумената у настави, осим језичких, развијају и 
интеркултуралне компетенције.

– Комуникативни циљ који се остварује 
путем ове вежбе јесте опис места и људи, као 
и исказивање просторних облика и величина. 
До ових закључака и одговора ученици долазе 
на основу питања која наставник поставља. 
Питања су постављена тако да ученици одговор 
могу визуелно одмах пронаћи на слици и онда 
га писмено или усмено изложити. На тај начин, 
ученици постижу одређену самосталност и 
способност уочавања и изналажења елемената 
битних за опис слике и стицање језичких 
компетенција.

– Развијање језичких компетенција: 
употреба одређеног и неодређеног члана (je vois 
un coq, des mariés, une maison; la maison est petite); 
обнављање релативних заменица (on voit des ma-
riés qui semblent fl otter dans l’air; de petites maisons 
qui se trouvent sous un arbre; la tour Eiff el dont on 
ne voit pas l’extrémité); употреба придева (gros, 
vieux, triste); глагола (être debout, penché, appuyé, 
s’envoler); предлога (de face, de profi l, sur, derrière, 
à gauche, à droite); постављање питања (pourquoi, 
est-ce que, qu’est-ce que).

У примеру који смо анализирали ученици 
су имали задатак да опишу уметничку слику. 
Међутим, постоји и читав низ других задатака 
који се могу обавити коришћењем слике: израда 
постера, плаката, power point презентација. 
Израђујући ове задатке, ученици повезују реч 
и слику, покрећу своје креативне капацитете и 
развијају стратегије учења страног језика.



80

Oлга Анђелковић Филчић, Мира Попин

Закључак
Можемо закључити да ученици, зах-

ваљујући увођењу слика у наставу, показују већу 
радозналост и енергичније се укључују у ак-
тивности на часу, развијајући сараднички од-
нос са наставником. Слике могу бити ефикасна 
педагошка средства која подстичу интеракцију 
међу њима, доприносе развоју креативности, а у 
исто време омогућавају учење језичких структу-
ра, лексике, употребу стилских фигура као што 
су метафоре, поређења, симболи. Захваљујући 

томе, развијају се компетенција дискурса и ана-
литичка компетенција која се односи на унутра-
шњи језик, који је неопходан за ефективно раз-
мишљање. Развој и формирање личности учени-
ка као и стицање знања о друштву, култури, све-
ту уопште, постаје много важнији задатак него 
сама настава језика.
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Summary
Th e aim of this paper is to show the ways of picture support on adoption of a foreign language. Aft er short 

review of the application of this teaching material in the methodological systems and showing at the necessity 
of introduction picture into contemporary foreign language teaching, we presented results of the research done 
among the students of high musical schools “Josip Slavenski“and “Mokranjac“, in two classes of the third grade, 
analysing the audio corpus recorded during the two school classes. Using the CETOCSIC technique, presented 
in the book Photos-Expressions (Yaiche, 2002: 49), the students described the piece of art ”Les mariés de la tour 
Eiff el“ by Marc Chagall. Conclusions drawn based on the analysis of the discussion between a teacher and a 
student should show in which way this teaching tools contributes to oral production and interaction between 
students at the foreign language class, as well as didactical signifi cance of communicative, language and cultural 
component of this authentic visual means. Owing to introduction of pictures into teaching, a student, the one 
who is recognized as an active creator of knowledge, shows a higher level of motivation, greater curiosity and is 
more energetically involved into the class activities.

Key words: picture support, student, teacher, communication.
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Predicting students’ performance - 
educational data mining approach

Summary: Applying data mining on data gathered from educational environments is a new, growing 
research area also known as educational data mining (EDM). It is focused on developing models and methods 
for exploring data collected from educational environments. EDM considers diff erent aspects of education: 
students, teachers, teaching materials, organization of classes in order to better understand and improve 
educational process. In this paper we use diff erent data mining algorithms in order to fi nd the best suited model 
for prediction of students’ success at the end of their studies. Th ese models are generated and evaluated on 
students’ personal, high school, admission and fi rst year grades data from Faculty of Organizational Sciences, 
University of Belgrade, who studied Information Systems and Technologies study program. Specifi cally, artifi cial 
neural networks, linear regression and support vector machines are applied on students’ aforementioned data 
to generate the model, which can be used to predict the students’ average grade at the end of their studies. 
Similarly, several attribute selection techniques are applied in order to identify which attributes contribute the 
most to prediction of students’ performance. Experiments showed that genetic algorithm attribute weighting 
technique gave best results where absolute error for linear regression and support vector machines were 0.2528. 
Also, personal data does not infl uence the fi nal grade average. On the other hand fi rst year grades, except 
Economy course, admission and high school data are considered important.

Key words: Higher education, Performance prediction, Regression, Data Mining, Educational Data 
Mining

Introduction1

Th e development of information technolo-
gies allowed storing large volumes of data in various 
formats: records, documents, images, sound or vid-
eos. Still, in most databases, most of the data are not 
used for extracting patterns and deriving knowledge 

1 sandro.radovanovic@hotmail.com

for decision making process. Data Mining (DM), as 
subfi eld of computer science, can be defi ned as dis-
covery of interesting, interpretable, useful and nov-
el information from large, heterogeneous and com-
plex databases (Han & Kamber, 2006). Data mining 
techniques can be used on large volumes of data in 
order to discover hidden patterns and relationships 

Рад примљен: 01. 07. 2013.
Рад прихваћен: 04. 09. 2013.
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in data that could be helpful in decision making pro-
cess.

Educational Data Mining (EDM) has recent-
ly emerged area of research. EDM can be described 
as application of DM techniques on the data de-
rived from educational environments and it is used 
to help data analyst to analyze these types of data 
in order to resolve research issues regarding educa-
tion (Romero & Ventura, 2013). Th ere are many ap-
plications or tasks in educational environments that 
have been resolved through DM. Primarily, based 
on DM techniques many kinds of knowledge from 
educational data can be discovered, such as associa-
tion rules, classifi cations, regression and clustering. 
On the other hand, the discovered knowledge can 
be used for prediction of enrolment of students in 
a particular course, alienation of traditional class-
room teaching model, detection of unfair means 
used in online examination, detection of abnormal 
values in the result sheets of the students, prediction 
about students’ performance and so on (Ayesha et 
al., 2010).

Th e main objective in this research is predic-
tion of students’ performance based on students’ 
personal, high school, admission and fi rst year 
grades data. Further, we tried to identify which fac-
tors aff ect student’s performance the most using at-
tribute selection techniques such as forward selec-
tion, backward elimination and genetic algorithm. 
In this research, the regression task is used to evalu-
ate student’s performance. Neural networks, linear 
regression and support vector machines were used. 
Data were collected from the graduated students of 
Faculty of Organizational Sciences, University of 
Belgrade. For the evaluation of the models, we used 
root mean square error and absolute error.

Th is paper is organized as follows: Section 2 
provides related works in fi eld of educational data 
mining. Section 3 describes methodology used in 
this research. Section 4 provides readers with results 
of experiments. Finally, in Section 5, the conclusions 
and further research are outlined.

Literature review

Because of its potential benefi ts, welfare and 
usefulness for universities, faculties, teachers and 
students, data mining in higher education repre-
sents a recent research area with high popularity and 
large number of performed case studied and pub-
lished papers (Top, 2012; Bringula, 2013). Rome-
ro et al. (2007, 2013) defi ned EDM as research area 
with great potential for further development and ap-
plication of diff erent methods and technique of DM. 

One of the fi rst researches in fi eld of Edu-
cational Data Mining represents the usage of Ma-
chine Learning techniques, in order to automate the 
induction of student models and the background 
knowledge necessary for student modeling, were 
presented in (Sison & Shimura, 1998). In work of 
Minaei-Bidgoli and Punch (2003), evolutionary al-
gorithms were used to estimate the students’ learn-
ing behavior. A combination of multiple classifi ers 
(CMC), for the classifi cation of students and the 
prediction of their fi nal grades, where the classifi -
cation and prediction accuracies were improved 
through the weighting of the data feature vectors us-
ing a Genetic Algorithm. Kotsiantis et al. (2011) re-
search, where a set of experiments was conducted 
in order to predict the students’ performance in e-
learning courses, used Neural Network, C4.5, Lo-
gistic Regression methods. Jovanovic et al. (2012a) 
used automatic evolutionary design of decision tree 
algorithm for prediction of success of university stu-
dents.

Using Moodle platform, as base of e-learning 
system at university, Romero et al. (2008) described 
how diff erent data mining techniques can be used in 
order to improve the course and the students’ learn-
ing, and how all data mining techniques can be ap-
plied separately in a same system or together in a 
hybrid system. In a similar way Romero et al. (2010) 
show how web usage mining can be applied in e-
learning systems in order to predict the marks that 
university students will obtain in the fi nal exam of a 
course. Th omas et al. (2011) evaluate three diff erent 
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techniques: neural networks, cluster analysis and 
decision trees, and assess their relative strengths and 
relevance using data from all student records from 
Oklahoma State University in order to identify the 
variables that indicate a student’s optimum choices 
prior to major declaration. Jovanovic et al. (2012b) 
used data mining on student behavior and cognitive 
style data in order to improve e-learning systems ex-
perience. Jovanovic et al. (2012c) built recommend-
er system for selecting study program based on 
past experience of students’ success. Delibasic et al. 
(2012, 2013) used diff erent DM approaches to an-
swer the question which DM approach to use while 
teaching university students DM and also discusses 
pros and cons of each approach.

Methodology

Th is paper proposes the use of several data 
mining approaches to improve prediction of stu-
dents’ fi nal grade average, using personal, high 
school, admission and fi rst year grade data. CRISP-
DM methodology, as generally knowledge discov-
ery approach, which is used in this paper, was ap-
plied through fi ve steps to the student data in order 
to predict their academic success.

Problem defi nition: Since EDM can deal with 
many tasks, fi rst step in analysis is to determine 
what is problem which researcher wants to explain 
and/or solve. In this research problem is to predict 
fi nal grade average and to identify key factors which 
infl uence fi nal grade average.

Data preparation: Data preparation is an im-
portant step for preparing and fi ltering data before 
applying data mining algorithms (Han & Kamber, 
2006). In this research, data preparation consists of:

 – Instance selection: Data for this research 
was collected from students’ information 
system for students from Information sys-
tem and Technology study program, from 
fi ve generations (records about 779 gradu-

ated students, signed from 2004/05 to 
2008/09 school year).

 – Attribute selection. As mentioned before, 
students personal, high school, admission 
and fi rst year grades data are applied. Se-
lected attributes are explained in Table 1.

 – Data transformation. In this research 
max-min normalization are applied, which 
means that every values are transformed 
into [0, 1] interval, in sense that the lowest 
value will have value zero, and the highest 
value will have value one. Nominal (bi-
nominal and polynominal) variables are 
transformed to numerical with dummy 
coding,  which means that one variable is 
transformed into two, in case of binominal, 
or more, in case of polynominal, variables 
with values zero, when student does not 
satisfy condition, and one, when student 
satisfy condition.

Modeling: Th is study is focused in predicting 
students’ success of studying process in form of 
fi nal grade average. Based on that fact, this is a 
prediction problem. In this research diff erent 
prediction algorithms are applied. Namely, we used 
a traditional, statistical method, linear regression 
(LN), since it is commonly used in solving many 
DM problems and, more novel and robust methods, 
neural networks (NN) and support vector machines 
(SVM).

Linear regression represents basic type of re-
gression analysis and typically uses the least squares 
method to determine which line best fi ts the data. 
In linear regression, data are modeled using linear 
predictor functions, and unknown model parame-
ters are estimated from the data. Linear regression 
refers to a model in which the conditional mean of y 
given the value of X is an affi  ne function of X. Linear 
regression provides a deterministic way in order to 
come to solution, where R-Squared represent a mea-
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sure of how well the data points match the resulting 
line, (Seber & Lee, 2003).

Artifi cial Neural Network (ANN) represent 
an information processing method that resembles 
living neural network, with the abilities of memo-
ry, learning, screening noises and debugging in ad-

dition to the function of high speed computation, 
neural network can solve many complex problems 
such as classifi cation or prediction (Han & Kamber, 
2006). ANNs have been extensively used in many 
disciplines to model complex real-world problems 
(Liao and Wen 2007). ANNs have some advan-
tages over traditional statistical methods (Hornik, 

Table 1 - Variables used in this research

Variable Description Possible values Data type

Gender Gender of student {female, male} Binominal

HAS Student high school grade average [2,  5] Real

HST Type of high school

{gymnasium,  technical, 

electro-technical, economy school, 

mechanical school,

other secondary school}

Polynominal

HSR Region of high school

{Abroad, Belgrade, Vojvodina, 

south and east Serbia, Kosovo and 

Metohija, Šumadija and west Ser-

bia}

Polynominal

AP Point score on admission test [0 , 100] Integer

SS Student status {budget, self-financing} Binominal

Econ Students grade from Economy course [6, 10] Integer

FL1
Students grade from Foreign Language 

1 course
[6, 10] Integer

FL2
Students grade from Foreign Language 

2 course
[6, 10] Integer

Mat1
Student grade from Mathematics 1 

course
[6, 10] Integer

Mat2
Student grade from Mathematics 2 

course
[6, 10] Integer

Men
Students grade from Management 

course
[6, 10] Integer

OIKT

Students grade from Information and 

communication technology fundamentals 

course

[6, 10] Integer

OO
Students grade from Basic principles of 

organization course
[6, 10] Integer

ProizSis
Students grade from Production systems 

course
[6, 10] Integer

PsiSoc
Students grade from Psychology/Sociol-

ogy course
[6, 10] Integer

UIS
Students grade from Introduction to In-

formation systems course
[6, 10] Integer

FGA Students final grade average [6, 10] Real
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1989), such as ability to work with non-structured 
and missing input data, parallel data processing and 
ability to learn (Garson, 1998). ANN consists of in-
put and output layers and one or more hidden lay-
ers. Each input corresponds to an attribute (an input 
parameter), while an output of the network repre-
sents the solution of a problem.   

Support Vector Machines (SVM) is learning 
technique implementing the structural risk mini-
mization inductive principle to obtain good gen-
eralization on a limited number of learning pat-
terns. Th e theory has originally been developed by 
Vapnik (1982) on a basis of a separable bipartition 
problem at the AT&T Bell Laboratories. SVM im-
plements a learning algorithm, useful for recogniz-
ing subtle patterns in complex data sets. Th e algo-
rithm performs discriminative classifi cation learn-
ing by example to predict the classifi cations of pre-
viously unseen data. By modifying this algorithm it 
is possible to use it for regression problems (Vapnik 
et al. 1996). Th e model produced by support vector 
classifi cation only depends on a subset of the train-
ing data, because the cost function for building the 
model does not care about training points that lie 
beyond the margin. Analogously, the model pro-
duced by SVR only depends on a subset of the train-
ing data, because the cost function for building the 
model ignores any training data that is close (within 
a threshold ε) to the model prediction.

Evaluation: Since, training of model on 
whole dataset can cause overfi tting, which means 
that model explains noise in data instead of the re-
lationship between data, it is necessarily to validate 
trained model. In other words, overfi tting occurs 
when a model is too complex (i.e. too many param-
eters), which leads model to have poor predictive 
performance, because model explains minor fl uctu-
ations in the data. In order to prevent overfi tting da-
taset is divided to two disjoint sets, one for training 
of model, and other for testing the model. In this re-
search 10 fold cross validation is used. Th is means 
that dataset is divided in ten disjoint sets, from 

which nine sets are used for training and remain-
ing for testing. Th is process is repeated 10 times (10 
models were built), so in each iteration diff erent 
set were used for testing. Aft er that average perfor-
mance is used as a result.

Second evaluation issue is metric usage for 
evaluating performance of model. Th ere are many 
metrics which deals with diff erent DM tasks. For 
prediction, the most common performance metrics 
are root mean square error (RMSE) and absolute er-
ror (AE). RMSE (formula 1) and AE (formula 2) are 
ways to quantify the diff erence between predicted 
(estimated) values and the true values that are being 
estimated. RMSE measures the square root of aver-
age of the squares of the errors, while AE measures 
absolute value of error (Han & Kamber, 2006).

(1)

(2)

Deployment: Once model is built and evalu-
ated it can be used for decision making. In this re-
search student’s fi nal grade average can be predicted 
and strategy for improvement of student standard or 
learning strategy can be applied based on variables 
that infl uence the most on fi nal grade average.

Experimental results and discussion

Experiments are divided in two steps. First, we 
created and evaluated prediction models on all avail-
able data. In second part we created the same models, 
but with features selected based on forward selection, 
backward elimination and genetic algorithm, in or-
der identify factors that infl uence the most on predic-
tion performance. Th is part is necessary to extract the 
most important variables (variables which would not 
downgrade performance of algorithm).
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Forward selection is attribute (variable) se-
lection technique which involves starting with one 
variable, with highest F-statistic value, in the mod-
el. Aft er algorithm testing attribute with highest F- 
statistic is added. If performance, aft er adding new 
variable, is lower than without that variable process 
is completed. Since F-statistic cannot guarantee that 
best variable is selected optimal solution may not be 
achieved.

Backward elimination is attribute (variable) 
selection technique which starts with all candidate 
variables. Aft er algorithm testing attribute with 
smallest F-statistic is deleted. When algorithm per-
formance declines elimination process stops. 

Genetic algorithm, as one of the most used 
evolutionary algorithm, is metaheuristic approach 
that mimics the process of evolution. It uses tech-
niques like population size, generations, selection, 
crossover, mutation and inheritance. In this setting, 
initially fi ve algorithms were created, each with ran-
domly selected attributes. Performance of algorithm, 
called fi tness, is evaluated and in process of selec-
tion used for creation of algorithm in next genera-
tion. For selection tournament selection scheme is 
used, which means that one unit, from two random-
ly selected units, with best fi tness will be selected for 
crossover. When selection is completed, crossover 
is applied. Uniform crossover is used, which means 
that half genes (in this case attribute) of each parent 
are selected. Finally, mutation represents random 
variation of gene (attribute), which in this setting is 
5% possible. Th is process does not guaranty optimal 
solution, but for reasonable amount of time it gives 
good solution.

In the fi rst part of experiment, aft er applying 
linear regression, neural network and support vec-
tor machines on students’ dataset with classical ap-
proach results, shown in Table 2, were achieved. In 
terms of AE best results is achieved by NN. Its AE 
is 0.2656, which can be interpreted that, in aver-
age, deviation from actual fi nal grade average was 
0.2656. But, other two algorithms achieved simi-

lar error. Diff erence is on third decimal place. LN 
achieved 0.2662 and SVM achieved 0.2675 AE. 
Since, RMSE is considered more robust regression 
error estimation (but cannot be easily interpret-
ed as AE) this error is also signifi cant. LR achieved 
better results than NN and SVM. RMSE of LR was 
0.3425. But, as in AE, diff erence in error between al-
gorithms is on third decimal place, which indicates 
that results are similar. It is interesting to notice that 
NN and SVM, algorithms considered state of the art 
in machine learning community, did not outper-
formed LR, which is one of the most simplest sta-
tistical algorithm for regression problems. Th is in-
dicates that problem of estimating students’ perfor-
mance is highly challenging task. 
Table 2 – Errors of prediction students’ final grade 

average

Algorithm RMSE AE

Neural network 0.3442 0.2656

Linear regression 0.3425 0.2662

Support Vector Machines 0.3475 0.2675

Since second part of this research is to iden-
tify factors that infl uence the most on fi nal grade av-
erage it is necessary to extract the most important 
variables, that is variables which would not down-
grade performance of algorithm (it can even im-
prove performance), from data. 

Aft er conduction of experiment with forward 
elimination results, shown in Table 3, are gathered. 
Th e best solutions, both in RMSE and AE, achieved 
LR. AE is 0.2583, which is 3.06% better than re-
sult of NN without attribute selection, and RMSE is 
0.3355 which is 2.09% better from LR without attri-
bute selection.
Table 3 – Errors of prediction when forward elimina-

tion is applied

Algorithm RMSE AE

Neural network 0.3364 0.2627

Linear regression 0.3355 0.2583

Support Vector Machines 0.3390 0.2610
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In this experiment setting, following attri-
butes are identifi ed as important. Out of fi rst year 
courses only Economy and Foreign Language 1 are 
identifi ed as not important. Region of country, from 
where student come from, is not important, except if 
student comes from abroad. Type of high school is, 
also, not considered important, as well as gender of 
student. Only student status, admission score, high 
school average is important. Th is can be summa-
rized that personal factors are not important in stu-
dents’ fi nal grade average. Th at is, the most impor-
tant factors are grades from fi rst year courses and 
admission scores and data.

Aft er conducting backward elimination fol-
lowing results, shown in Table 4, were achieved. 
In this experimental setting, the best performance 
achieved NN. Its AE is 0.2545, which means that 
deviation from real solution is 0.2545. Th is result 
is 4.36% better than NN solution without attribute 
selection and 1.49% better than LR with forward 
elimination. Similarly, NN achieved best perfor-
mance when RMSE is used. Value of RMSE for NN 
is 0.3306, which is 3.60% better than performance of 
LR without attribute selection and 1.48% better than 
LR with forward attribute selection. Similar results 
achieved LR which performance diff ers on fourth 
decimal. Th at is, AE of LR is 0.2547 and RMSE is 
0.3309. SVM, also, achieved better results than in 
previous experimental setting.

Table 4 – Errors of prediction when backward elimi-

nation is applied

Algorithm RMSE AE

Neural network 0.3306 0.2545

Linear regression 0.3309 0.2547

Support Vector Machines 0.3359 0.2565

Attributes that were not considered impor-
tant are gender of student, Economy course, gymna-
sium and other type of school and if student comes 
from south or east Serbia. In other words, admis-
sion data (student status, admission score) are con-
sidered important. Also, high school data, such as 
type of school, if gymnasium and other type are not 

involved, are considered important. Finally, fi rst 
year course grades are considered important, except 
Economy course.

When genetic algorithm is applied results, 
which are shown in Table 5, are improved. Now, 
best results are from LR and SVM, if AE is observed 
and it is 0.2528 which is 5.06% better than best re-
sult without attribute selection, 2.18% better than 
LR with forward selection and 0.67% better than 
NN with backward elimination. But, diff erence be-
tween AE of NN, which is the worst in this setting, 
is on second decimal place. LR is also the best solu-
tion if RMSE is considered. Value of RMSE for LR 
is 0.3288, which are 4.17% better then solution for 
LR without attribute selection, 2.04% better than LR 
with forward selection and 0.55% better than NN 
with backward elimination. Since, genetic algorithm 
achieved best results it can be used for conclusions.

Table 5 - Errors of prediction when genetic algorithm 

is applied

Algorithm RMSE AE

Neural network 0.3322 0.2564

Linear regression 0.3288 0.2528

Support Vector Machines 0.3326 0.2528

Attribute selected for shows that gender is 
not important, as well as if student fi nished gymna-
sium or other high school and if student comes from 
abroad or Kosovo and Metohija region. From fi rst 
year course only Economy course is not considered 
important. In other words, the most important fac-
tors that infl uence students’ fi nal grade average are 
point student scored on admission test, high school 
grade average, almost all fi rst year courses, wheth-
er student studying process is fi nanced by govern-
ment, whether student comes from Belgrade, Vojvo-
dina, south and east Serbia or from Šumadija and 
west Serbia, and whether student fi nished techni-
cal, electro-technical, economy school or mechani-
cal school.

Comparing results for all three diff erent attri-
bute selections we can fi gure out that genetic algo-
rithm gave the best results (smallest error in predic-
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tion process), but it is also important to underline 
that process of prediction which imply genetic algo-
rithm largest process time. In terms of accuracy, in 
all developed models LR had the best results, and on 
the second place were NN models.  

Conclusions and future work

In this paper, data was collected from stu-
dents’ on Information system and Technology study 
program, from fi ve study generation, including in-
formation for 779 students. Database consists of data 
about student divided in several categories. Th ose 
are personal, high school, admission and fi rst year 
grade data. Goal of this research is to build a model 
in order to predict students’ fi nal grade average on 
the basis of history saved in student’s information 
system of Faculty of Organizational Sciences. Spe-
cifi cally, three algorithms, neural network, linear re-
gression and support vector machines, were used in 
order to predict fi nal grade average. To measure per-
formance of models two measures were used. Th ose 
are root mean square error (RMSE) and absolute 
error (AE). Best performance achieved neural net-
work (AE = 0.2656) and linear regression (RMSE 
= 0.3425), but errors were very similar (diff erence 
on third decimal place). Th us, we cannot conclude 
which algorithm performs best and, since all algo-
rithms performed similarly, that problem of predict-
ing fi nal grade average is highly challenging prob-
lem.

Second part of research paper consists of usage 
of attribute selection algorithm in order to identify 
factors which infl uence the most to fi nal grade aver-
age. Th ree attribute selection techniques were used 
and those are forward selection, backward elimina-
tion and genetic algorithm. Aft er conduction of ex-
periments it can be concluded that the best results 
of predication students’ fi nal grade average gave lin-
ear regression model when genetic algorithm is ap-
plied. Performing that model, we will be able to pre-
dict student fi nal average grade with RMSE = 0.3288 
and AE = 0.2528. Also as result of our research we 
can conclude that personal data does not infl uence 
the fi nal grade average. On the other hand fi rst year 
grades, except Economy course, admission and high 
school data are considered important.

For further research optimization of param-
eters of algorithms can be used. Since neural net-
works and support vector machines have parame-
ters which needs to be adjusted for every research, 
genetic algorithm for this type of optimization can 
be applied. Further, instead of attribute selection, at-
tribute weighting can be used. In this way, weight of 
each factor can be measured, which will bring more 
useful information to decision maker.

Developed model and recognized variable 
impact can be used for early prediction of poten-
tial student success, where that kind of prediction 
of student success in early stage of studies can rep-
resent great value not only to students, who wish to 
follow personal development, but also for university 
(faculty and management staff ) in order to monitor 
development and success of students. 
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Сандро Радовановић, Соња Ишљамовић, др Милија Сукновић
Факултет организационих наука, Београд

ПРЕДВИЂАЊЕ УСПЕХА СТУДЕНТА ПРИСТУПОМ ОТКРИВАЊА 
ЗАКОНИТОСТИ У ПОДАЦИМА У ОБРАЗОВАЊУ

Резиме: Примена откривања законитости у подацима у области образовања (енгл. еducational 
data mining) представља нову, растућу област, која има велики потенцијал за истраживање. Усмерена 
је на развој модела и метода за истраживање података прикупљених из образовног система. Као так-
ва, подразумева различите аспекте образовања: студенте, професоре, материјале са предавања, орга-
низацију група студената за учење, све у циљу бољег разумевања и побољшања процеса учења. Слично 
као и у другим областима откривања законитости у подацима, и у образовању се према препоруци 
користи CRISP-DM методологија истраживања.

За потребе овог рада коришћени су подаци дипломираних студената последњих пет генерација 
које су завршиле смер Информациони системи и технологије (779 студената са Факултета организа-
ционих наука Универзитета у Београду). База података се састоји од различитих студентских пода-
така, који обухватају личне особине студената, успех у средњој школи, тип и локацију средње школе, 
бодове на пријемном испиту и оцене са прве године студија. Циљ овог истраживања је стварање мо-
дела за предикцију коначног просека оцена студента заснованих на информацијама добијеним са Фа-
култета организационих наука. У ту сврху коришћена су три алгоритма: неуронске мреже, линеарна 
регресија и машине са векторима подршке. За евалуацију модела коришћени су корен средње квадратне 
грешке (RMSE) и апсолутна грешка (АЕ). Најбољи резултат постигнут је коришћењем неуронских 
мрежа (АЕ = 0,2656) и линеарне регресије (RMSE = 0,3425). Утврђене грешке између резултата раз-
личитих алгоритама су јако близу једна другој, те се не може закључити који је алгоритам најбољи. 
Закључујемо да проблем предвиђања крајње оцене студија представља велик изазов.

У другом делу истраживања коришћени су алгоритми за селекцију атрибута у циљу иденти-
фиковања кључних фактора који утичу на просечну оцену током студија. Тачније, коришћена су три 
алгоритма селекције атрибута, и то: селекција унапред, елиминација уназад и генетски алгоритам. 
Након спровођења експеримента, закључено је да се најбољи подаци предикције успеха студената 
добијају коришћењем линеарне регресије са генетским алгоритмима. Употребом овог модела можемо 
закључити да лични подаци не утичу на крајњи просек оцена студента. Са друге стране, оцене из прве 
године (осим оне из Економије) и бодови са пријемног испита важни су за предикцију успеха студената. 
Апсолутна грешка овог модела износи 0,2528, док корен средње квадратне грешке износи 0,3288.

Даље истраживање би требало да буде усмерено ка оптимизацији параметара коришћених ал-
горитама. Како неуронске мреже и машине са векторима подршке поседују параметре које је потребно 
прилагодити сваком истраживању, потребно је спровести и овај вид анализе, где би се у ту сврху  ко-
риститио генетски алгоритам. 

Направљени модел и препознати значајни атрибути могу се користити за предикцију успеха 
студената, где само сазнање у раној фази студија за студента може представљати веома важну ин-
формацију. Међутим, та информација је веома важна и за факултет односно универзитет, јер могу 
да прате развој и успех својих студената у односу на очекивани успех.

Кључне речи: високо образовање, предвиђање постигнућа, регресија, обрада података, откри-
вање законитости у подацима из области образовања.
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прилог

Универзитетско образовање будућих 
васпитача као чинилац eфикасности 
процеса предшколског васпитања и 
образовања2

Резиме: У раду су представљена савремена научна сазнања о захтевима и могућностима за 
организацију квалитетног универзитетског образовања будућих васпитача. Квалитетни исходи 
овог образовања подразумевају припрему студената за организацију ефикасног процеса учења и раз-
воја деце предшколског узраста, чиме се стварају услови за остваривање основних функција пред-
школског васпитања и образовања. Циљ теоријског истраживања је био да се представе приорите-
ти у систему савременог универзитетског образовања васпитача у предшколским установама, који 
одређују његов квалитет и ефикасност. Ови приоритети треба да одреде смернице за унапређивање 
рада универзитетских наставника који образују будуће васпитаче. Резултати истраживања ука-
зују да квалитетно универзитетско образовање будућих васпитача подразумева трансфер сте-
чених знања у педагошку праксу, комплементаран однос између образовања појединца и потреба 
друштвеног развоја, као и формиран професионални идентитет универзитетских наставника.

Кључне речи: универзитетско образовање, универзитетски наставник, васпитач у предш-
колској установи, предшколско васпитање и образовање, друштвени развој.

Увод12

У систему савременог универзитетског 
образовања будућих васпитача у предшкол-
1 emina.kopas@pefj a.kg.ac.rs
2 Чланак представља резултат рада на пројекту „Унапређи-
вање квалитета и доступности образовања у процесима 
модернизације Србије“, бр. 47008 (2011–2014), чију реа-
лизацију финансира Министарство за науку и технолош-
ки развој Републике Србије, као и на пројекту „Од подсти-
цања иницијативе, сарадње, стваралаштва у образовању 
до нових улога и идентитета у друштву“, бр. 179034 (2011–
2014), чију реализацију финансира Министарство за науку 
и технолошки развој Републике Србије.

ским установама данас су евидентне потребе и 
тенденције унапређивања рада са студентима, 
у циљу усклађивања процеса њиховог образо-
вања са захтевима савремене педагошке прак-
се у предшколским установама. Да би се млади 
васпитачи могли снаћи у мору захтева које им у 
предшколској установи постављају програмска 
концепција, родитељи и сама деца, неопходно је 
оспособити их за комплементарно сагледавање 
односа теоријских знања, која су стекли током 
студија, и квалитетну примену тих знања у сва-
кодневном васпитно-образовном раду са децом 

Рад примљен: 23. 09. 2011.
Рад прихваћен: 25. 06. 2013.
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предшколског узраста. То подразумева и оспо-
собљавање васпитача за остваривање основних 
функција предшколског васпитања и образо-
вања, које су одређене Општим основама предш-
колског програма, од обезбеђивања подстицајне 
и сигурне средине за децу предшколског узра-
ста, у којој ће дете моћи да унапређује своје фи-
зичко и ментално здравље, до пружања помоћи 
родитељима у васпитању и развоју њихове деце 
(Министарство просвете и спорта, 2006). 

 Ефикасност процеса васпитања и обра-
зовања деце у предшколским установама под-
разумева систем јединственог деловања на свако 
дете од стране установе, родитеља и шире друш-
твене заједнице. Стога је значајно да се будући 
васпитачи, током свог универзитетског образо-
вања систематски припремају за такво деловање 
у установи. Њихова теоријска знања је неопход-
но систематски повезивати са практичним ак-
тивностима, што доприноси припреми студена-
та за препознавање и примену стечених знања 
у пракси. Следећи корак подразумева развијање 
њихове потребе за унапређивањем рада са де-
цом у установи, увидом у научну и стручну лите-
ратуру, припремом и организацијом самостал-
ног истраживачког рада и евалуацијом дечјих 
постигнућа и истраживачких резултата.

Да би ове претпоставке и захтеви били 
остварљиви, припрема будућих васпитача под-
разумева оспособљавање студената за трансфер 
стечених теоријских знања у активностима са 
децом. Једино на тај начин можемо говорити о 
универзитетском образовању које јесте приме-
нљиво у пракси. Следећи корак у систему уни-
верзитетског образовања одређује усклађеност 
захтева образовног система и друштвеног раз-
воја, у односу на потребе и потенцијале сваког 
предшколског детета. Полазећи од узрасних и 
индивидуалних особености деце раних узраста, 
васпитачи одређују циљеве, задатке, садржаје и 
активности. Јединственим деловањем породи-
це и предшколске установе, дечји вртић пред-

ставља допуну породичном васпитању, а њихо-
во јединствено деловање подразумева друштве-
но васпитање деце предшколског узраста, које 
доприноси свеукупном напретку и опстанку 
заједнице, чији су чланови и деца предшколског 
узраста (Каменов, 1995). Данас, у савременом и 
сложеном систему живљења, образовање је пре-
познато као предуслов економског успеха, како 
појединца, тако и друштвене заједнице којој он 
припада. Самим тим, оно је значајна претпо-
ставка развоја и напретка те заједнице и сваког 
њеног члана (Wolf, 2002). 

Као приоритетну одредницу универзитет-
ског образовања будућих васпитача одабрали 
смо и професионални идентитет универзитет-
ског наставника, који одређује и професионал-
ни идентитет студената, будућих васпитача. Си-
гурно је да захтеви који се постављају васпитачу 
у установи, у контексту дечје сигурности, одно-
са према деци, утицаја на њихов развој и учење, 
осамостаљивања деце, организације игара и ко-
муникације са родитељима (Каменов, 1995), 
подразумевају квалитетну обученост студената 
за њихово остваривање. Наравно, професионал-
ни идентитет универзитетског наставника од-
ређен је његовим стручним, педагошко-психо-
лошким и личним компетенцијама, од којих за-
виси и квалитет обучености студената, будућих 
васпитача, за остваривање поменутих захтева.

На основу теоријског сагледавања про-
блема ефикасности универзитетског образо-
вања будућих васпитача, одабрали смо ова три 
сегмента, који ће у даљем тексту бити разматра-
ни и теоријски конкретизовани (трансфер сте-
чених теоријских знања у активностима са де-
цом, усклађеност захтева образовног система и 
друштвеног развоја, професионани идентитет 
универзитетског наставника). Сигурно је да се 
они могу сматрати битним, али не и јединим од-
редницама, те да је значајно посматрати их као 
део ширих компетенција универзитетских на-
ставника који образују будуће васпитаче. 
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Карактеристике универзитетског образовања 
будућих васпитача које су предуслов 
квалитетног рада са децом у предшколским 
установама

Применљивост теоријских знања васпи-
тача у активностима са децом. Када разматра-
мо питања везана за квалитет и ефикасност сис-
тема институционалног предшколског васпи-
тања и образовања, полазимо од претпоставке 
да је универзитетско образовање будућих васпи-
тача кључна одредница овог квалитета. У савре-
меним друштвеним контекстима и околностима 
много је чинилаца који утичу на квалитет рада 
васпитача у предшколским установама – од спе-
цифичности локалног окружења, материјално-
-техничких и просторних услова за рад, про-
грамских основа, индивидуалних специфичнос-
ти деце која похађају установу, нивоа образо-
вања родитеља, њихове заинтересованости и 
спремности за јединствено деловање (са васпи-
тачем) на учење и развој предшколског детета. 
Међутим, колико год да се у овом систему јављају 
објективне околности, које отежавају васпи-
тање и образовање деце раних узраста, васпитач 
својим радом може подстаћи или успорити раз-
вој дечјих потенцијала. Стога полазимо од прет-
поставке да је универзитетско образовање бу-
дућих васпитача битан предуслов квалитета њи-
ховог рада са децом предшколског узраста. Реч је 
о њиховој стручној оспособљености, спремнос-
ти да објективно сагледају околности у којима 
делују и препознају дечје развојне могућности, 
способности да својим креативним потенција-
лима доприносе остваривању пожељних исхо-
да васпитања и образовања деце предшколског 
узраста, који су у Општим основама предшкол-
ског програма дефинисани као општи, посебни 
и специјални циљеви (Министарство просвете и 
спорта, 2006). Ове констатације указују на одго-
ворност универзитетских наставника, који при-
премају будуће васпитаче за рад са децом пред-
школског узраста, креирајући систем активнос-

ти студената, пре свега кроз садржаје ужеструч-
них наставних предмета. Систематизоване ак-
тивности студената у оквиру предшколске педа-
гогије, методике васпитно-образовног рада, по-
себних методика и постепено увођење отежања, 
воде изграђивању квалитетног система знања и 
развијању способности за целоживотно учење. 
Повезивањем и систематизацијом наставних 
садржаја стварају се услови за њихово боље ра-
зумевање, заинтересованост студената за њихо-
во повезивање и примену у пракси, развијање 
система знања и вештина дуготрајно корисних 
будућим васпитачима у раду са децом раних уз-
раста (Копас Вукашиновић, 2011c, Newmann, 
2002; Петровић Сочо, 2010). Стога трансфер сте-
чених теоријских знања у активностима са де-
цом представља показатељ ефикасности уни-
верзитетског образовања будућих васпитача 
и један je од многобројних очекиваних исхода 
(ефеката), који касније значајно одређују ква-
литет рада васпитача са децом предшколског 
узраста. (Шема 1). Нажалост, педагошка прак-
са потврђује да су на нивоу универзитетског об-
разовања евидентне слабости у раду универзи-
тетских наставника, у реализацији образовних 
активности са студентима, будућим васпитачи-
ма. Исходи у наставном процесу су усмерени на 
усвајање знања, чиме се „занемарује развијање 
способности за примену знања“ (Круљ и Арсић, 
2011: 55).

Колико год да постоје повољни услови за 
квалитетно учење и развој предшколског дете-
та у установи, научна истраживања и педагошка 
пракса су потврдили да је деловање васпитача у 
групи значајан чинилац дечјих постигнућа. Када 
је реч о стручној оспособљености васпитача, са-
времени систем универзитетског образовања 
подразумева услове у којима ће студенти изу-
чавати и усвајати научно проверена теоријска 
знања, која ће им бити од користи у васпитно-
-образовном раду са децом у установи. Потврђе-
но је да будући васпитачи најчешће бирају своје 
занимање због алтруистичких мотива, могућ-
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ности за самоостваривањем у раду са децом и 
задовољства својим послом (Lepičnik Vodopivec, 
2009). Универзитетски наставници, који се баве 
образовањем будућих васпитача, не треба да 
губе из вида ову констатацију када планирају 
и реализују активности са студентима, јер она 
може представљати значајну мотивациону ком-
поненту за усвајање знања и развијање способ-
ности студената за квалитетан рад са децом. 
Васпитачи у систему свог универзитетског обра-
зовања морају стећи знања која ће им користити 
у педагошкој пракси. Стога су очекивања студе-
ната усмерена пре свега на конкретизацију нас-
тавних садржаја, кроз моделе активности и при-
мере добре праксе. Следећи корак у њиховом 
професионалном оспособљавању је омогућа-
вање трансфера стечених знања у активности-
ма са децом и једино у том случају студенти виде 
смисленост онога што уче. То подразумева уни-
верзитетског наставника који је у правом сми-

слу креатор и модератор у процесу формирања 
система знања, искустава и активности студена-
та. На тај начин се стварају услови у којима сту-
денти делују у наставном процесу, као креатори 
својих активности, аутономни у њиховом избо-
ру, у складу са планираним исходима (Копас Ву-
кашиновић, 2009; Копас Вукашиновић, 2011а; 
Копас Вукашиновић, 2011b). Сигурно је да овако 
организована универзитетска настава доприно-
си квалитетном образовању будућих васпитача 
и подразумева структурирање образовног про-
цеса са јасно одређеним циљевима, оствареност 
циљева након реализације наставних активнос-
ти и могућност објективног мерења очекиваних 
исхода (Медић, 2009). У оваквим околностима 
се остварује квалитетна интеракција и комуни-
кација између наставника и студената у обра-
зовном процесу, студенти постепено проширују 
своја знања и искуства, повезују их и тако раз-

Шема 1: Аспекти универзитетског образовања васпитача 
који одређују ефикасност њиховог рада са децом предшколског узраста.
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вијају научно заснован модел сопственог дело-
вања у раду са децом предшколског узраста.

Професионални идентитет наставника 
у систему универзитетског образовања будућих 
васпитача. Истакли смо да студенти, као један 
од разлога за избор свог будућег занимања, на-
воде могућност за самоостваривање у раду са 
децом. Квалитетним универзитетским образо-
вањем, које подразумева применљивост стече-
них знања у пракси, могуће је постићи овај циљ, 
у исто време и задовољство студената начини-
ма овладавања наставним садржајима. Ове ка-
рактеристике универзитетског образовања могу 
бити потврда професионалног идентитета уни-
верзитетских наставника. Нећемо погрешити 
ако констатујемо, на основу теоријских сазнања, 
да ефикасност система образовања подразуме-
ва троструку сврху учења: 1) стицање знања о 
специфичним садржајима, при том овладавање 
вештинама да се наставни садржаји савлађују 
квалитетније, брже и лакше, 2) развој општих 
концептуалних способности, како би се сте-
чена знања могла применити у другим настав-
ним предметима, подручјима, касније у пракси, 
3) развој личних способности и ставова, реле-
вантних у предстојећим активностима студена-
та (Dryden & Vos, 2004). Овако одређен систем 
образовања подразумева универзитетског на-
ставника који припрема студенте за квалитетан 
рад и остваривање функција предшколског вас-
питања и образовања. Значајно је нагласити да 
се структурирање тог програма и његова реали-
зација остварују у четири правца, који одређују 
професионални идентитет наставника: 1) само-
поштовање и развој личности студента, 2) раз-
вој способности значајних за живот и професио-
нално напредовање будућих васпитача, 3) учење 
о томе како учити и мислити, развијати више 
когнитивне структуре које ће омогућити миса-
ону генерализацију и трансфер стечених знања, 
4) развој специфичних академских и других спо-
собности, које ће одредити професионално де-
ловање будућих васпитача, развој њиховог са-

мопоштовања и самоактуализације, у раду са де-
цом раних узраста (Dryden & Vos, 2004; Moore 
& Hofman, 1988). Ови правци (исходи) реализа-
ције универзитетских образовних програма од-
ређују професионалне компетенције и иденти-
тет наставника, али у исто време стварају усло-
ве за развој професионалних компетенција бу-
дућих васпитача.

Када је реч о конкретизацији професио-
налног идентитета универзитетских наставни-
ка, интересантна су сазнања холандских истра-
живача. Овде је реч о прегледном истражива-
чком материјалу, у којем су представљени те-
оријски концепти (студије) професионалног 
идентитета наставника, којима различити ау-
тори одређују перспективе њиховог деловања 
у образовном процесу. Све студије су сврста-
не у три категорије: 1) оне у којима је фокус на 
стручној оспособљености наставника, као од-
редници професионалног идентитета, 2) оне у 
којима је фокус на идентификацији и препозна-
вању карактеристика професионалног иденти-
тета, 3) оне у којима је професионални иденти-
тет наставника представљен кроз њихове ставо-
ве (Beijaard, Meijer & Verpool, 2004). Препознате 
су четири базичне карактеристике тог иденти-
тета, које су категорисане у односу на контекст 
њихове презентације (транспарентно, у смислу 
јавног или приватног), а затим контекст активи-
зације наставника (индивидуално/ колективно). 
Реч је о следећим карактеристикама професио-
налног идентитета наставника: 1) лична прак-
тична знања, као резултат примене теоријских 
знања и искуственог учења, презентована у об-
разовном процесу писаном речју или говором, 
2) теоријска знања наставника о организацији 
и унапређивању наставних (образовних) ак-
тивности, 3) свесна (само)рефлексија личних 
практичних знања у образовним активности-
ма, у складу са стандардима, 4) лична практична 
знања, имплементирана у организовани систем 
образовних активности школе (универзитета) 
(Beijaard, Meijer & Verpool, 2004: 123, 124).
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Све поменуте карактеристике професио-
налног идентитета наставника је значајно једин-
ствено сагледати, полазећи од констатације да је 
квалитет његовог рада одређен квалитетом ње-
гових теоријских знања и практичне оспособље-
ности за њихову примену и организацију обра-
зовних активности. Јасно је да су теоријска знања 
наставника предуслов његовог квалитетног рада. 
Међутим, овим истраживањем је истакнуто да 
практична знања и вештине наставника значај-
но подижу ниво њиховог професионалног иден-
титета и да у будућности треба посветити више 
пажње овом виду њиховог образовања.

Закључак

Ефикасност система институционалног 
предшколског васпитања и образовања је од-
ређена друштвеним околностима, програмским 
основама, условима у којима се установа нала-
зи, али и квалитетом рада васпитача у устано-
ви. Подразумева се да овај квалитет зависи од 
оспособљености васпитача за организацију про-
грамских садржаја и активности. Њихово уни-
верзитетско образовање стога представља окос-
ницу њихових постигнућа у раду са децом раних 

узраста. Трансфер и применљивост теоријских 
знања васпитача у активностима са децом, као 
и професионални идентитет наставника који 
их образују (у условима када постоји компле-
ментаран однос између образовања појединца 
и друштвеног развоја) у овом раду су одређени 
као приоритети у савременом систему универ-
зитетског образовања васпитача. Истраживања 
су указала да будући васпитачи најчешће бирају 
своје занимање због алтруистичких мотива, мо-
гућности за самоостваривањем у раду са децом и 
задовољства својим послом. Њихова очекивања 
су усмерена на конкретизацију наставних (науч-
них) садржаја, кроз моделе активности и при-
мере добре праксе. Смисленост онога што уче 
на факултету виде у њиховој оспособљености 
за трансфер стечених знања у активностима са 
децом. Сигурно је да ово нису једини, али јесу 
значајни чиниоци квалитетног универзитетског 
образовања будућих васпитача у предшколским 
установама. У наредном периоду би било значај-
но даље испитивати научну заснованост поме-
нутих приоритета, у односу на теоријска знања 
студената и професионални идентитет настав-
ника, као и могућих конкретних решења, у си-
стему савременог универзитетског образовања 
будућих васпитача.
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Summary
Th e paper presents contemporary scientifi c knowledge about demands and possibilities for the 

organization of the university education of the future pre-school teachers. Th e qualitative outcomes of this 
education include the preparation of students for the organization of eff ective process of learning and 
development of children at preschool age. In that way, it is possible to create conditions for the realization of 
the basic functions of preschool education. Th e aim of the theoretical research was to demonstrate priorities 
in the system of contemporary university education which defi ne its quality, effi  ciency and profi tability. Th ese 
priorities should determine guidelines for the improvement of university teachers’ work. Th e survey way carried 
out by using descriptive method and the process of content analysis of selected research papers. Th e results of this 
research confi rm that the quality education involves the transfer of acquired knowledge in pedagogical practice, 
complementary relationship between the education of an individual and social development, as well as the 
professional identity of university teachers. 

Key words: university education, university teacher, preschool teacher, preschool education, social 
development.
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Резиме: Развој комуникационе технологије и њено коришћење у образовне сврхе довео је до 
тога да ученици велики број сати проводе у виртуелној стварности без непосредних контаката са 
вршњацима, природом и друштвеном средином. У том смислу, у другачијем контексту од школског, 
амбијенти (музеји, галерије, зоо-вртови, ботаничке баште, културне установе, истраживачки цен-
три) постају све значајнији ресурси у функцији формалног образовања и поседују велике могућности 
за учење и поучавање. Основни правци реформских промена имају тенденцију демократичности 
и децентрализације у циљу остваривања квалитетнијег васпитања и образовања. У раду се раз-
матрају могућности интегрисане амбијенталне наставе у функцији холистичког, интегративног 
приступа учењу и поучавању као саставног дела реформских процеса у школи. Циљ овог рада је да 
се укаже на конструктивне елементе амбијенталне наставе – аутентичност амбијента, интегра-
цијски приступ у настави, тематско планирање и повезивање школе са непосредним окружењем.

Кључне речи: амбијентална настава, интегрисани приступ, ресурси средине, реформски про-
цеси.

Увод12

Реформски процеси образовних система 
усмерени су ка пружању подршке друштва које 
1  slandjelkovic@gef.bg.ac.rs. 
2 Рад је настао у оквиру пројекта Модели процењи-
вања и стратегије унапређивања квалитета образо-
вања у Србији (бр. 179060) и Традиција, модерниза-
ција и национални идентитет у Србији и на Балка-
ну у процесу европских интеграција (бр. 179074), које 
финансира Министарство просвете и науке Републи-
ке Србије.

се и само налази у процесу мењања. Основни
 правци реформских промена образовних си-
стема имају тенденцију развоја демократичнос-
ти и децентрализације у циљу остваривања ква-
литетнијег процеса васпитања и образовања. 
Са таквим циљевима, реформе сада постају ин-
тегрисаније, холистичкије и зависе од ширих 
међународних и националних фактора. Брзе 
промене у науци и технологији истичу захте-
ве за унапређивањем развоја људских ресурса, 
прилагођавањем потребама појединаца, обез-

Рад примљен: 17. 04. 2012.
Рад прихваћен: 15. 04. 2013.
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беђивањем доживотног учења. Критике школе 
актуелне су и данас, а критичари често указују 
на потребу мењања и стварања новог профи-
ла школе, који ће бити усаглашен са потребама 
друштва, као и са потребама ученика. Нови про-
фил школе подразумева да оне од формативних 
прерастају у конструктивне и трансформативне 
образовне установе, које прихватају нове обра-
зовне приступе и нове односе у оквиру својих 
граница и ван њих. Реформски процеси у школи 
захватају све аспекте школског живота и рада, 
наставне, као и ваннаставне активности. Ако се 
има у виду да настава представља централни део 
школског рада, највећи број промена усмерен је 
управо на процес наставе, са циљем иновирања 
и осавремењивања наставног рада.

У оквиру реформских приступа јављају се 
многе могућности за уношење иновација у про-
цес наставе. Њихову заједничку основу чини 
тенденција ка променама у улогама наставни-
ка и ученика у циљу постизања веће активности 
ученика (Ивић и сар., 2001). Са тог становишта, 
све су актуелније тенденције отварања школе ка 
непосредном окружењу и реализације наставног 
процеса у аутентичном контексту – амбијенту. У 
том смислу интегрисана амбијентална настава 
представља могућност за реализацију наставног 
процеса ван учионице, што је један од кључних 
захтева за контекстуализацију образовања и мо-
гућност да се образовање заиста одвија у реал-
ним аутентичним околностима.

Одлике интегративне амбијенталне наставе

Савремена организација наставе подразу-
мева интегративну амбијенталну наставу као 
саставни део наставног рада. Имајући у виду да 
учење представља активни процес који се засни-
ва на односу појединца и околине, путем дело-
вања, односно активности, у интегративној ам-
бијенталној настави отварају се могућности за 
његову адекватну реализацију. Интегрисана ам-

бијентална настава у односу на традиционалну 
(класичну) наставу нуди низ предности. Пред-
ности амбијенталне  наставе проистичу из ње-
них специфичних карактеристика, које се одно-
се на промену улога ученика и наставника, ино-
вирање процеса наставе, примену кооператив-
них метода учења, ефикаснију сарадњу са локал-
ном средином. У организацији наставе у аутен-
тичном амбијенту, потребно је максимално „ис-
користити ресурсе самог амбијента. На пример, 
специфичности самог амбијента у непосредном 
окружењу школе (музеји, галерије, зоо-врто-
ви, акваријуми), у природи (њива, језеро, бара, 
равница, воћњак), специфичности простора у 
месту и околини од историјског значаја (тврђа-
ве, ископине, музеји, изложбе, стари објекти, 
куће), карактеристике културних, здравствених, 
или индустријских простора (галерије, излож-
бе, позоришта, здравствене институције, занат-
ске радионице и сл.), амбијенти у руралној сре-
дини (фарме, дворишта, баште)“ (Анђелковић, 
2009: 10).

 На непосредан начин, у средини која је 
пуна подстицаја, међу животињама и биљкама, 
алатима, машинама, лабораторијском апарату-
ром, музејским експонатима, ученик се налази 
у мисаоно активном положају, у коме посматра, 
упоређује, слуша, класификује, аргументује, по-
везује, експериментише. У различитим амбијен-
тима и разноврсним ситуацијама повећава се 
мисаона активност ученика са циљем примене 
постојећих знања у новом, другачијем живот-
ном контексту и новим животним ситуација-
ма. У таквим околностима ученици анализирају 
постојеће ситуације, дају предлоге, доносе од-
луке, уочавају проблеме и осмишљавају страте-
гије за адекватније решавање. Теорија ситуацио-
ног учења створила је простор за развој идеје о 
интегрисаном курикулуму и пружила подршку 
покрету активне наставе.

За потребе овог рада издвојићемо оне ка-
рактеристике по којима се интегративна ам-
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бијентална настава издваја у односу на друге 
наставне моделе који, такође, могу бити значај-
ни у процесу иновирања школског рада: 

 – аутентичност амбијента,
 – интегративни приступ у процесу учења 

и сазнавања,
 – тематско планирање и интегрисани ку-

рикулум,
 – повезаност са непосредним окружењем.

Аутентичност амбијента

Аутентичност амбијента представља 
једну од најзначајних одлика, али и предности 
амбијенталне наставе у односу на наставу која 
се организује у учионици. Ако осмотримо зна-
чај учења у аутентичном амбијенту из исто-
ријске перспективе, видећемо да на њега ука-
зују многи мислиоци, теоретичари и практича-
ри педагошке науке. Идеје о потреби за проуча-
вањем процеса, предмета и појава у природним 
условима могу се наћи у  схватањима Бекона од 
Верулема (1561–1626), који истиче захтев да се 
учење о природи остварује путем истраживања, 
испитивања и стицања искуства, јер се таквим 
радом развија и човеков дух. Имајући у виду да 
су Беконове идеје сагласне са основним карак-
теристикама интегрисане амбијенталне наставе, 
може се рећи да оне представљају зачетак идеја 
о учењу у аутентичном амбијенту. Слично томе, 
Франсоа Рабле (1494–1553) залаже се за проуча-
вање природе у природи. У складу са Раблеовим 
схватањима настаје и  захтев да деца посматрају 
биљке у природи и да их упоређују с оним што 
о њима пише у књигама. У погледима Јана Амо-
са Коменског (1592–1670) о проучавању природе 
историјски је интересантна, а педагошки још ак-
туелна, мисао о очигледности у процесу наставе. 
У својим делима Свет у сликама и Материнска 
школа (1633), Коменски истиче да људи треба да 
самостално  проучавају појаве и процесе тамо 
где се оне дешавају, а не да своје знање црпе само 

из књига и формирају мишљење на основу туђих 
запажања или ауторитета. Захтев за учењем уз 
помоћ очигледности у процесу наставе истиче 
се у схватањима Франкеа (1663–1727). Као осни-
вач познатог завода за сирочад у Хали, он је ис-
тицао да деца треба да уче неосетно и кроз игру, 
у шетњи, у посматрању радионица и музеја, од-
носно кроз активност и додир са аутентичним 
предметима.

Полазећи од става да је природа најбоља 
књига, а чињенице највреднија настава,  Ж. Ж. 
Русо (1712–1778), истиче високу васпитну вред-
ност упознавања природе. У Русоовим погледи-
ма на проблеме наставе природних наука исти-
че се принцип природног утилитарзма. У складу 
са таквим ставом, Русо је захтевао да се наста-
ва природних наука изводи путем посматрања 
биљака и животиња у природи кроз делање и ак-
тивност детета, чему у процесу васпитања при-
даје посебан значај. Слично томе, у Песталоције-
вој концепцији васпитања истиче се учење пу-
тем посматрања, посебно посматрања околине. 
У својој концепцији о природном развоју дете-
та, он је наглашавао утицај различитих среди-
на (аутентичних амбијената) и природе у про-
цесу формирања дететове личности. Песталоци 
се залагао да се деца што чешће изводе у при-
роду и воде у музеје да би кроз перцептивне ак-
тивности упознавала стварност. Учење у при-
родном амбијенту, кроз посматрање и проуча-
вање природних феномена и ствари из околине, 
према схватању овог аутора, има посебан зна-
чај. Песталоцијева идеја о учењу у различитим 
амбијентима представља једну од првих идеја о 
могућностима учења у ваншколским амбијенти-
ма и поставља темељ образовању ван учиони-
це. У схватањима васпитања француског рене-
сансног филозофа Монтења истиче се захтев да 
се деца не васпитавају ауторитетом и вербалним 
учењем принципа и начела, већ да кроз анализу 
и сопствено размишљање долазе до закључака и 
знања. Монтењ се сматра једним од утемељива-
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ча искуственог учења, које представља основу за 
примену интегрисаног амбијенталног учења.

У раздобљу реформских, педагошких пра-
ваца идеју о извођењу наставе ван учионице на-
лазимо у концепцијама Дјуиа, Монтесоријеве, 
Елен Кеј, код представника Валдорф педагогије, 
Декроли концепције, у покрету Курта Ханха.

Традиционалне школе су организоване на 
такав начин да у учионицама наставник предста-
вља центар збивања, он је главни извор инфор-
мација и контролор целокупног рада. Ученици 
седе у редовима, окренути учитељу, у учионици 
је апсолутна тишина. У таквом окружењу учени-
ци немају прилике ни могућности да буду актив-
ни, да развијају своје способности и потенција-
ле кроз конкретно делање и манипулацију ства-
рима и објектима. Такве околности не пружају 
могућност за развој креативног мишљења, до-
ношења одлука и истраживања. Значајна пред-
ност аутентичног амбијента у процесу извођења 
наставе јесте анимирање дететових чула. Док су 
у традиционалним условима учионице аними-
рана углавном чула вида и слуха, у амбијентал-
ној настави је ангажован већи број чула, и то па-
ралелно. Синхронизација чулних утисака омо-
гућава да се код ученика развије целовита сли-
ка о објектима, процесима и појавама, што омо-
гућава њихову интеграцију у комплексну слику 
света. У том процесу се, између осталог, уважа-
вају различитости деце у погледу периферног 
канала обраде информација. Добра интеграција 
чулних утисака из непосредног окружења пред-
ставља предуслов правилног искуственог саз-
нања. 

Организовање наставе ван учионице омо-
гућава израду и примену разноврсних стратегија 
учења и поучавања. У аутентичном амбијенту 
постоји низ чинилаца који доприносе стварању 
позитивне атмосфере, битно другачије од оне 
која влада у учионици. Слободно кретање деце у 
простору, флексибилно време трајања активно-
сти, слободна комуникација и интеракција деце 

и одраслих стварају повољну атмосферу која 
подстиче процес учења. У таквим околностима 
ученици сами долазе до решења кроз конкрет-
но делање, манипулацију предметима, истражи-
вање предмета и појава. Сматра се да амбијен-
тално учење представља најадекватнији прос-
тор за упознавање света који ученике окружује. 
Стална могућност промене амбијента обезбеђује 
сагледавање исте појаве и процеса са више раз-
личитих аспеката, у различитим околностима и 
различитим појавним облицима. Знања, вешти-
не, способности, као и понашање ученика који 
се стичу у разноврсним амбијентима у непосред-
ном додиру са природном и друштвеном среди-
ном имају изузетан значај, јер се стичу искустве-
ним путем, кроз непосредно учествовање учени-
ка у разним процесима. У аутентичном природ-
ном или друштвеном амбијенту настава је усме-
рена ка истраживању и стварању, што је битно 
разликује у односу на наставу која се стално ор-
ганизује у истом простору – школској учиони-
ци. Учење у различитим амбијентима у природи, 
зоо-вртовима, културним, образовним и исто-
ријским установама, музејима, занатским ради-
оницама и другим местима погодним за искуст-
вено учење, значајно доприноси мотивацији 
ученика и развоју њихових потенцијала у складу 
са интересовањима. Учење изван учионице омо-
гућава ученицима критичко посматрање, разу-
мевање међусобне зависности природе и људи, 
упознавање основних научних принципа, развој 
знања о културној баштини (Анђелковић, 2008). 
Имајући у виду да је овакво учење утемељено на 
сопственом дечјем искуству, може се констато-
вати његова значајна улога у подстицању кри-
тичког мишљења и развоју самосталности. Зоо-
-вртови, ботаничке баште и природни резервати 
постају учионице на отвореном где се реализују 
садржаји различитих предмета прописаних пла-
ном и програмом, где се одвијају едукативно-ис-
траживачке активности, креативне радионице, 
стваралачке активности, активности социјали-
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зације и ресоцијализације, спортско-рекреатив-
не и друштвено-забавне активности.

Интегративни приступ 
у амбијенталној настави

Значајна предност амбијенталне наста-
ве у односу на класичну наставу, која се изводи 
у учионици, представља могућност коришћења 
интегративног приступа у процесу учења и саз-
навања. Деца стварност доживљавају целовито. 
Почетна тачка је да дете разуме зашто се нешто 
ради и како су различите ствари повезане. Она 
имају природну потребу да истражују, питају, 
упознају свет око себе. Активности које се ор-
ганизују у различитим амбијентима омогућавају 
ученицима да кроз разноврсне интердисципли-
нарне и интерактивне активности и садржаје 
развијају знања, вештине, ставове и вреднос-
ти. У приступима планирању новијег датума, 
све чешће се говори о интегрисаном курикулу-
му, приступу планирању који је настао на осно-
ву теорије ситуационог учења (Robinson; према: 
Марјановић, 1987). Ако се има у виду да се ин-
тегративна амбијентална настава базира на те-
оријама ситуационог учења, онда је свакако мо-
гуће говорити о интегрисаном курикулуму као 
изузетно добром приступу у њеном планирању 
и реализацији. Полазећи од става да учење мора 
бити део личног развоја, део активног сазна-
вања света и обликовања сопствене личности, 
прихватљиво је схватање да учење не може бити 
активност која је унапред дата и зацртана, већ 
представља низ доживљаја, активности, пробле-
ма и интересовања групе која учи. Основна по-
ставка интегрисаног курикулума базира се на 
холистичком приступу, у коме се  учење и раз-
вој не одвијају у уско одређеним предметним 
подручјима, већ целовито. У том смислу, свака 
активност која утиче на једну димензију учења 
и развоја, неминовно утиче и на друге димен-
зије. Посматрано са те тачке гледишта, сасвим 

је неадекватно делити развој и учење на одређе-
на подручја или организовати активности које 
циљано утичу на одређена подручја. Да би ку-
рикулум био усклађен са природом детета, мора 
утицати на сва подручја његовог развоја. У ин-
тегрисаном курикулуму полази се од обједиња-
вања подручја различитих знања која се повезују 
заједничком темом из домена интересовања де-
тета, што омогућава да дете учи у, за њега, свр-
ховитом контексту, чиме се утиче на боље ра-
зумевање и трајност стечених знања и њихове 
практичне примене. Када се настава ученици-
ма презентује појединачно, у оквиру појединих 
предмета дају се делови одређених информа-
ција, што ученику отежава разумевање инфор-
мације, или онемогућава њихово коришћење у 
другом контексту. Уколико ученик нема могућ-
ност да увиди релевантност неке информације,  
нема могућности да је угради у сопствени систем 
знања, нити може да је употреби у неким другим 
ситуацијама. Сматра се да „уколико је курику-
лум конципиран као колекција чињеница, деца 
развијају разумевање много другачије, квали-
тативно инфериорније од оног које стичу кроз 
искуства својствена интегрисаном курикулуму“ 
(Слуњски, 2001: 23).

Тематско планирање и интегрисани 
курикулум у амбијенталној настави

За остваривање интегрисаног приступа у 
настави неопходно је створити предуслове који 
су, опет, повезани са променама у школском 
контексту. Промене се односе на сензибилиза-
цију школске средине за прихватање другачијих 
приступа у процесу учења, приступа који от-
варају могућност за флексибилније планирање 
школског рада, тимски рад наставника и добру 
сарадњу са непосредним локалним окружењем. 
За успешно остваривање амбијенталне наста-
ве значајан предуслов су промене на нивоу пла-
нирања и програмирања школских активнос-
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ти. Наиме, традиционална школска организа-
ција, ригидна ограниченост временског трајања 
наставног часа, подељеност на наставне пред-
мете, оријентисаност наставника на сопстве-
ни предмет, представљају значајне препреке на 
путу планирања и реализације интегративне ам-
бијенталне наставе. Посматрано са тог аспекта, 
класично планирање наставног рада, у смислу 
оријентације на изоловане наставне јединице, 
налази се у директној супротности са захтеви-
ма холистичког приступа, који доминирају у ам-
бијенталној настави. Као могућност превазила-
жења супротности између класичног планирања 
и савремене реализације наставе јављају се дру-
гачији приступи процесу планирања – тематско 
планирање и интегрисани курикулум.

Тематско планирање настало је као кри-
тика програма шездесетих и седамдесетих годи-
на прошлог века, којима се замера да су потпуно 
одвојени од стварног живота, претходних знања 
и искуства деце, да су формализовани и подеље-
ни на садржаје, да такво планирање води ка пе-
дагогизацији свих активности ученика, усло-
вљава строги режим и ствара ригидност школ-
ског живота и рада. У том смислу тематско пла-
нирање представља нови приступ планирању у 
образовању са циљем реорганизације живота и 
рада у школи. У тематском планирању полази се 
од схватања да деца уче у складу са животним 
ситуацијама, користећи сопствена искуства и 
знања у циљу развоја компетенција унутар жи-
вотних ситуација које представљају њихову сва-
кодневицу. У оквиру тематског приступа раз-
вија се тзв. теорија ситуационог учења, која је 
утицала на многе новије расправе о курикулуму 
(Freire; према:  Марјановић, 1987).

Сматра се да тематско планирање пред-
ставља адекватан плански приступ у интегри-
саној амбијенталној настави. Тематским плани-
рањем превазилази се постојећа  парадигма тра-
диционалне школе у којој је настава подељена 
на предмете који често међусобно немају зајед-

ничких садржаја, или, уколико их и имају, међу 
њима није остварена адекватна корелација. Так-
ва међусобна издељеност и неусклађеност пред-
мета и садржаја може довести до пропуста који 
се јављају у васпитно-образовној пракси. Про-
пусти се односе на неусаглашеност у времен-
ском смислу (уколико и постоје исти или слич-
ни садржаји они се из различитих предмета раде 
у различито време), или се јављају импровиза-
ције и пропусти преношења обавеза на настав-
ника другог предмета, па се тако може догодити 
да битне садржаје ученици или уопште не раде 
или раде површно, јер се очекује да ће из другог 
предмета то радити детаљније.

Тематско планирање омогућава превази-
лажење ових недостатака јер се базира на так-
вом приступу у коме се једна иста тема сагледа-
ва са више аспеката, тако што се примењује кроз 
неколико различитих садржаја и путем разли-
читих облика. Наиме, уместо понављања исте 
теме у оквиру више наставних предмета у разли-
читим временским раздобљима током школске 
године, ученици квалитетније и целовитије ус-
вајају садржаје када се теме различитих предме-
та интегришу у једну целину. При томе је важно 
остваривање хоризонталне корелације предме-
та у оквиру једног разреда. Теме могу повезива-
ти различите садржаје једног или више предме-
та, или образовних области, чиме се интегришу, 
на први поглед, различита и разнородна знања 
и садржаји. Тематско планирање, за разлику од 
класичног планирања, пружа веће могућности 
за остваривање интегрисаног учења и поуча-
вања. У складу са законитостима дечјег развоја 
и учења, тематским планирањем се делује на све 
аспекте дечјег развоја. 

Основна разлика између тематског плани-
рања и интегративног курикулума јесте у томе  
што се у интегративном курикулуму не инсис-
тира на повезивању свих активности у одређе-
ном временском периоду с неком темом. Наиме, 
сматра се да ће многе вештине и знања ученици 
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боље развијати кроз активности којима виде свр-
ху и које представљају њихов животни контекст, 
него кроз увежбавање које је повезано с неком 
темом. У процесу развијања знања и вештина у 
амбијенталној настави је изузетна улога настав-
ника. Наставник има сложен задатак да учени-
ку омогући да открије како су, на који начин, од-
ређене појаве и процеси повезани и начине на 
које могу да се примене у свакодневном живо-
ту. Интегративна амбијентална настава, управо, 
пружа могућности за повезивање наученог с ње-
говом употребом у реалним животним околно-
стима. Процес наставе у аутентичним амбијен-
тима омогућава ученику да знања и вештине које 
стиче интегрише у јединствени оквир у средини 
у којој ће моћи да самостално провери вредност 
и значај онога што је научио. На тај начин знања 
и вештине које стекао добијају смисао и каракте-
ристику функционалности.

Премда интегрисани курикулум предста-
вља новији приступ процесу планирања у новијој 
литератури, могуће је уочити различите моде-
ле, или различите називе којима се означава: рад 
на пројекту (Katz, L.G.Chard, 1989), интегрисано 
учење (New, 1992), концепт тематског курикулу-
ма (Seefeldt; према: Wishon, Crabtree, Jones, 1998). 
Без обзира на разлике које се могу јавити у мо-
делима, потребно је истаћи да интегрисани ку-
рикулум најпре одликује кохезивност, по чему 
се и разликује у односу на тематско повезивање. 
У интегрисаном курикулуму активности којима 
се ученици баве не морају бити нужно повезане, 
не морају водити ка заједничком остварењу деце, 
нити се инсистира на дубљем разумевању про-
блема којима се баве. Основни циљ интегриса-
ног курикулума, према наводу Е. Слуњски, јесте 
„помоћи деци да развијају разумевање (критичко 
знање) о различитим аспектима проблема који-
ма се баве“ (Слуњски, 2001: 25). У складу с тим, 
примарно је код деце развити жељу за истражи-
вањем, трагањем за одговорима кроз сопствену 
активност и ангажовање, насупрот повезивању 
тема, што у оквиру овог приступа није увек по-

требно, а ни пожељно. Према наводима поменуте 
ауторке, одређене дисциплине, односно садржаје, 
треба интегрисати само ако имају за циљ дубље 
разумевање, или када је то неопходно да се не би 
реметио природни ток даљег развоја.

Интегрисани курикулум заснива се на 
интересовању деце, њиховом искуству и пред-
знањима и као такав има карактеристике који-
ма савремено образовање и васпитање у школи 
треба да тежи. У том смислу, издваја следеће ка-
рактеристике кохезивног, интегрисаног курику-
лума (Слуњски, 2011: 26):

 – организује се око теме која децу занима 
и помаже боље разумевање света у коме 
живе,

 – осигурава деци могућност да истражују 
и продубљују своје разумевање одређе-
них подручја,

 – подстиче дубље истраживање теме, у 
оквиру одређене интегрисане јединице,

 – подстиче и олакшава лични ангажман у 
истраживању и решавању проблема, као 
и саморегулацију и независност детета.

 У организацији интегрисане амбијентал-
не наставе, у складу са захтевима кохезивног, ин-
тегрисаног курикулума, пожељно је полазити од 
интересовања самих ученика, која се даље могу 
развијати у контакту са средином испуњеном об-
разовним и васпитним подстицајима. У том сми-
слу, улога наставника је веома сложена, јер се ње-
гов задатак не завршава само на праћењу интере-
совања, већ и на њиховом буђењу и развоју, јер се 
интересовања код деце често обликују тек након 
првих искустава са одређеном појавом или про-
цесом у датој ситуацији, у директном контакту са 
одређеном средином, биљком, животињом. Ин-
тегрисана амбијентална настава одвија се у жи-
вотном окружењу ученика, омогућава оствари-
вање повезаности између различитих појава и 
процеса, међу којима, на први поглед, не постоје 
заједничке додирне тачке. На тај начин учени-
ци схватају значај међусобне повезаности мно-



107

Интегрисана амбијентална настава у контексту реформских процеса у школи

гих процеса и појава са којима се сусрећу у ствар-
ном реалном животу, што из скученог учионич-
ког простора, у ком се уче садржаји појединачних 
предмета, често нису у могућности да остваре.

Интегрисана настава се заснива на хо-
листичком приступу, омогућава целовитост у 
процесу стицања знања, пружа већу динамику 
у раду и развија интердисциплинарност. За ор-
ганизацију и реализацију интегрисане амбијен-
талне наставе неопходне су промене у школском 
контексту. У складу са тим неопходно је у нашим 
школама мењати приступ планирању и, упоредо 
са осавремењавањем наставе, увођењем нових 
модела (интегрисане амбијенталне наставе), би-
рати адекватан приступ планирању.

Повезаност школе са непосредним 
окружењем

Процес интеграције школе и непосредног 
окружења по својој природи и суштини веома 
је сложен и комплексан и подразумева активно 
деловање на пољу отварања школе према сре-
дини у којој се налази. Значајан циљ отворено-
сти школе према природном и друштвеном ок-
ружењу јесте успостављање квалитетних веза 
и односа, односно таквих релација које ће омо-
гућити добру сарадњу, обострани развој и на-
предовање. Успостављањем квалитетног односа 
и функционалних релација са непосредном сре-
дином, школа постаје један од главних актера у 
процесу мењања и развоја локалне заједнице у 
којој се налази. Повезивање школе са непосред-
ним окружењем, адекватан, теоријски ослонац 
налази у теорији система, односно системском 
приступу, у коме се школа третира као отворен, 
динамичан систем, чије је функционисање усло-
вљено деловањем бројних интерактивних чини-
лаца. Посебно место међу тим чиниоцима заузи-
ма непосредно окружење у коме се школа нала-
зи, односно природни и друштвени контекст у 
коме школа егзистира. 

За остваривање процеса отворености 
школе неопходан предуслов је сензибилиза-
ција школске средине за прихватање промена, 
пре свега, на пољу наставних активности. У том 
смислу интегрисана амбијентална настава пру-
жа значајне могућности за успешно повезивање 
школе и непосредног окружења. Наиме, интегри-
сана амбијентална настава отвара могућност да 
непосредно окружење постане место за учење, 
да елементи природног и друштвеног окружења 
постану места на којима се одвија наставни про-
цес. На тај начин превазилазе се класична схва-
тања према којима је процес наставе искључиво 
везан за учионички, школски простор, а развој 
нових знања за наставника. Увођењем амбијен-
талне наставе као саставног дела наставних ак-
тивности у школи, стварају се услови да среди-
на у процесу образовања и васпитања заиста 
постане  други учитељ.

Средина – како природна тако и друштвена 
– као и школа, представља систем који је у стал-
ном процесу промена. За развој, одрастање и вас-
питање младих генерација услови средине су од 
посебног значаја, јер утичу на начине структу-
рирања времена и улоге које ученици имају. До-
гађаји из непосредног окружења утичу на учени-
кова осећања, размишљања, понашања, односно 
квалитет живљења. Окружење у већој или мањој 
мери утиче на знања и искуства ученика, тако да у 
том погледу може бити значајан партнер у проце-
су стицања знања. Околина нуди разноврсне ам-
бијенте за стицање знања и развој вештина, те у 
том смислу треба још у процесу планирања има-
ти у виду постојеће ресурсе, како природне, тако 
и друштвене, a који се могу искористити у про-
цесу наставе. Непосредна околина може ученике 
да инспирише, подстиче и мотивише на акцију, 
чиме се остварује значајан мотивациони ефекат. 
Аутентични амбијенти пружају могућност за 
стварање специфичног односа између ученика и 
објективне стварности, у којима ученик може сас-
вим директно, својом активношћу, понашањем и 
деловањем да уноси промене у постојећу струк-



108

Слађана Анђелковић, Зорица Станисаљевић Петровић

туру стварности. На тај начин ствара се нераски-
дива веза између знања које ученик конструише 
и непосредног реалног живота, чиме сама знања 
постају функционална, а самим тим и сврхови-
та за ученика. Према наводима З. Станисавље-
вић Петровић (2010: 90) „непосредан контакт са 
природом, посебно на млађим узрастима, нуди 
могућност да деца боље упознају природу, да 
своја стечена искуства и знања о природи упот-
пуне, обогате и учине функционалнијим и дуго-
трајнијим“. Природна средина, такође, има изра-
зит мотивациони ефекат, са емоционалне стране 
кроз доживљај природе развија се не само про-
цес сазнавања већ и емоционална страна васпит-
но-образовног рада. У таквим условима стварају 
се могућности за интензивирање сазнајног про-
цеса, мобилише се пажња ученика, што ученике 
мотивише на активно учешће у процесу наставе. 
Имајући у виду већ поменуте предности наста-
ве која се одвија у аутентичном амбијенту, може 
се закључити да примена оваквог модела наста-
ве може у значајној мери иновирати и обогатити 
постојећи наставни процес. 

Успостављање партнерског односа са не-
посредним окружењем је важан задатак школе, 
али истовремено и важан задатак самог окру-
жења, које, такође, мора променити свој однос 
према школи као одвојеној, изолованој устано-
ви, специфично намењеној образовању и васпи-
тању. Школа је установа у процесу реформисања 
која је, у складу са захтевима реформе, нужно ус-
мерена на локалну средину. Од школе  се очекује 
остваривање квалитетне сарадње са установама 
из окружења, опет у циљу, не само испуњавања 
реформских захтева, већ и њеног самог адекват-
нијег функционисања. Посматрано са тог стано-
вишта, постоји обострани интерес школе и ло-
калне средине за остваривање партнерства које 
је подједнако важно и корисно за све. Међутим, 
у склопу постојећих друштвених околности, вео-
ма је важно да захтев за успостављањем партнер-
ства не остане само декларативан, већ да се школе 
заиста отворе према непосредном окружењу. Би-

тан сегмент отварања школе може бити органи-
зација интегрисане амбијенталне наставе, чиме 
се стварају могућности за успостављање трајних 
веза са актерима из непосредног окружења. Кроз 
заједничко планирање модела наставе, каква је 
интегрисана амбијентална настава, отвара се мо-
гућност за остваривање учесталијих и квалитет-
нијих контаката са непосредним окружењем и 
анимирање стручних лица, али и осталих заинте-
ресованих у процесу реализације наставе у аутен-
тичном амбијенту. Самим тим, школа више није 
изолована установа, затворена у сопствене окви-
ре, већ саставни део окружења у ком се налази.

Закључак

Промене које настају у школском контекс-
ту имају тенденцију отварања школе на унутра-
шњем и спољашњем плану, чиме се стварају усло-
ви за пружање адекватног одговора реформским 
захтевима. Имајући у виду да настава представља 
централну активност у школи, правци проме-
на усмерени су ка иновирању наставног процеса. 
Предности  интегрисане амбијенталне наставе у 
вези су са њеним специфичним карактеристика-
ма, које се, првенствено, односе на аутентичност 
амбијента у коме се настава одвија, интегратив-
ни приступ у конструкцији система знања, као и 
успостављање партнерских односа с непосред-
ним окружењем. Сходно томе, у интегрисаној ам-
бијенталној настави деца у аутентичном окру-
жењу уочавају, проналазе и креативно решавају 
проблеме, што наставу чини другачијом, зани-
мљивијом и животнијом. Интегрисана амбијен-
тална настава отвара могућности за сједињавање 
ученикових знања и вештина у јединствено ин-
тердисциплинарно уобличавање, структуру која 
је у процесу сталне трансформације и мењања.

За успешну имплементацију интегратив-
не амбијенталне наставе неопходне су проме-
не на нивоу саме школе, пре свега, у делу пла-
нирања и програмирања. У том смислу неопход-
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но је иновирати постојећи начин планирања и 
користити савременије приступе, попут темат-
ског и интегративног планирања. Реализација 
интегративне амбијенталне наставе условљена 
је успостављањем партнерских односа са непо-
средним окружењем, које, у складу са савреме-
ним реформским захтевима, чини саставни део 

контекста у коме се конструише систем знања 
ученика. У складу са савременим реформским 
захтевима, иновирање процеса наставе путем 
иновативних модела, какав је интегративна ам-
бијентална настава, значајно доприноси бо-
гаћењу репертоара  васпитно-образовног дело-
вања школе.
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Summary
Development of communication technology and its use in educational purposes, led to the situation 

that students spend many hours in virtual reality without contacts with peers, and with natural and social 
environment. In this respect, in diff erent context form the school, some other places (museums, galleries, zoos, 
botanical gardens, cultural institution, research centres), become more signifi cant resources in the function of 
formal education and they have many possibilities for teaching and learning. Basic types of the reform changes 
have the tendency of democratization and decentralization with the aim of realizing the pedagogical and 
educational work of a better quality. In the paper, we are discussing possibilities of integrated ambient teaching 
in the function of holistic, integrated approach to teaching and learning as integral part of reformed processes at 
school. Th e aim of this paper is to point at the constructive elements of ambient teaching ambient authenticity, 
integrated approach in teaching, thematic planning and connecting the school with the close environment.

Key words: ambient teaching, integrated approach, environment resources, reform processes.



110

UDC 371.3:78 
           81’243 (=112.2):78(075.8) Иновације у настави, XXVI, 2013/2, стр. 110– 116

Ана Стипанчевић1

Филозофски факултет, Нови Сад
Кратки

научни прилог

Ефекти примене музике 
у настави страног језика

Резиме: Циљ овог рада је да укаже на значајну улогу музике у наставном процесу. Осим што 
јача мотивацију ученика и утиче на развијање њихових језичких компетенција, она исто тако може 
да промени став појединца према једном језику и култури, као и да разбија предрасуде које је до тада 
имао. Први део рада је теоријски. У њему су изнесени дидактички предлози за рад са песмама ради 
развијања језичких вештина разумевања, читања, говора и писања. У другом делу текста приказан 
је принцип рада са музиком са студентима Филозофског факултета који уче немачки као изборни 
језик. Притом је примењено певање као значајна метода рада. Цео пројекат је трајао два семестра, 
а резултати су показали да постоји јака позитивна корелација између музичке културе и наставе 
страног језика.

Кључне речи: корелација, музика, певање, настава страног језика, немачки језик.

Увод1

Велико интересовање за музику и њену 
употребу у школској настави јавило се у Немачкој 
крајем деведесетих година. Услед слабог владања 
немачким језиком деца емиграната бележила су 
слабије школско постигнуће, а истраживања 
PISA студије показују да се већ са 20% емигра-
ната у једном одељењу смањује ниво знања це-
лог разреда, дакле и једнојезичне деце (Belke i 
Geck, 2007: 5). До проблема је дошло јер наста-
вници нису узимали у обзир језичке слабости 
двојезичне деце. Владало је мишљење да ће ова 

1 stipancevic.ana@gmail.com 

деца, посебно ако су рођена у Немачкој, већин-
ски језик најбоље усвојити похађањем немачких 
школа. Ова очекивања се међутим нису испуни-
ла. С циљем да се побољшају језичке компетен-
ције како двојезичне тако и једнојезичне деце, 
све се више користи музика у школској настави. 
С обзиром на то да су услови врло слични као у 
настави страног језика, циљ овог рада је да при-
каже да употреба музике у настави страног је-
зика подстиче како развијање језичких компе-
тенција тако и позитивног става и интересовања 
за страни језик и његову културу. Будући да сам 
германиста и да предајем немачки језик, посебна 
пажња ће бити посвећена овом страном језику.

Рад примљен: 21. 06. 2012.
Рад прихваћен: 15. 04. 2013.
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Значај музике за учење страног језика

Из перспективе музичке психологије ис-
тиче се да музика има изузетно подстицајну уло-
гу у наставном процесу, те се истичу њених се-
дам основних функција (Quast 1996:107): 

1) физиолошка (подстиче боље памћење),
2) психо-хигијенска (музика опушта),
3) може да изазове емоције и осећања,
4) социјално-психолошка (јача динамику 

групе),
5) подстиче когнитивне процесе,
6) подстиче да се учење одвија несвесно и
7) подстиче комуникативне процесе.
Предности употребе музике у наставном 

процесу су, дакле, велике. Она, између осталог, 
омогућује да се учење страног језика везује за 
позитивне, а не за негативне емоције као што су 
умор, фрустрација, или оне изазване тестирањем 
(Balzer 1999). Када је немачки језик у питању, то 
је посебно значајно истаћи јер он на нашем под-
ручју нема позитиван призвук. Томе су допри-
неле историјске околности, али и стара филмска 
продукција, у којима немачки језик има заповед-
ну улогу, тако да би речник који је већина људи 
усвојила гледајући их обухватао следеће немач-
ке изразе: „nicht schießen“ („не пуцај“), „Halt!“ 
(„стој“), „Ausweis!“ („исправе“) итд.  Из тог раз-
лога се он углавном оцењује као груб, непривла-
чан и одбојан. Кривицу делом сносе и наставни-
ци који су, користећи се традиционалним мето-
дама и ауторитативним ставом, допринели да 
немачки језик не буде најпопуларнији. Не треба 
занемарити и чињеницу да људи данас и ретко 
кад имају прилику да чују савремени немачки је-
зик. Углавном смо преплављени енглеским фил-
мовима или шпанским серијама, чиме су се ови 
језици почели брже усвајати од немачког, а ис-
товремно постали атрактивнији за учење. Што 
се контакта са немачким језиком тиче, он се за 
сада углавном остварује преко наставника. Из 

тог разлога је битно да се наставник потруди да 
ђацима не само пренесе граматичка или лексич-
ка знања, већ да, пре свега, побуди њихово ин-
тересовање за немачку културу. Рад са музиком 
би му у томе био од велике помоћи. Она је љу-
дима блиска, већина њих је радо слуша, а учење 
постаје вид разоноде. Слушањем и певањем 
ђаци се забављају, савладавају комплексне језич-
ке структуре, а истовремено упознају један на-
род, његову земљу, вредности и ставове, губећи 
предрасуде које су можда до тада имали.

Избор песама и предлози 
за њихово дидактизовање 

Препоручује се обрађивање песама за-
бавног карактера јер оне могу боље мотивисати 
ученика. Приликом одабира треба водити рачу-
на да су прилагођене узрасту циљне групе, као и 
њиховом језичким предзнању. Код избора песа-
ма предност би требало да имају оне у којима је 
изговор певача јасан, које садрже рефрен и про-
жете су одговарајућим ритмом, јер се на тај на-
чин боље памте (Rodriguez Cemillan, 2000).

Требало би ученицима дати могућност 
да сами изаберу песму која ће се обрађивати на 
часу јер ће тако бити и мотивисанији да раде. С 
обзиром на то да у Србији није толико позна-
та немачка музика, наставник може да направи 
ужи избор песама, а ученици се гласањем одлу-
чују за ону која им се највише допада.

Музиком се могу развијати све четири је-
зичке вештине: читање, слушање, говор и пи-
сање.

Слушање/ разумевање језичких исказа 

Слушање на страном језику представља 
основу за развој говора и усмене комуникације 
уопште. Када наставник користи страни језик на 
часу, ученици немају великих потешкоћа са ра-
зумевањем зато што наставници прилагођавају 



112

Ана Стипанчевић

свој говор нивоу знања ђака, те причају спорије 
и користе једноставније конструкције. Прили-
ком сусрета са матерњим говорницима посред-
но (преко радија, телевизија) или непосредно, 
често се дешава да се већ после неколико речи 
изгуби нит и на крају ништа не разуме. Слушање 
у току ког ученик не може ништа да разуме убија 
мотивацију за даљи рад са аутентичним тексто-
вима (Solmecke 1992: 7). 

Будући да и музика спада у ту групу тек-
стова, потребно је применити посебне дидак-
тичке поступке који олакшавају њихово разуме-
вање. У ове дидактичке поступке се убрајају све 
врсте припрема и растерећења, као што су пра-
вљење асоциограма, рад са сликама, реченичним 
картама итд. (Dahlhaus 1994: 76). У раду са музи-
ком не би требало само да се концентришемо на 
вежбе јер се тиме омета уживљавање у песму и 
догађаје. Оно што је најлепше у песми, њено слу-
шање и певање, треба задржати и у учионици, 
без обзира на то што је у питању настава, а не 
слободно време (Van Eunen 1992: 39).

Вежбе пре слушања
Сваки наставник мора да пође од тога да 

се неће свака песма и тематика свидети ученику. 
Из тог разлога је битно да се пре слушања саме 
песме упечатљивим уводом побуди интересо-
вање ученика за тему. Технике помоћу којих се 
то ради су следеће.

Асоциограмом се може активирати учени-
ково предзнање. У њему они износе своје прет-
поставке, асоцијације, искуства. На тај начин се 
успоставља контакт са песмом, а јавља се и мо-
тивација да се она послуша. Увођењем кључних 
речи у уводном делу часа текст песме се расте-
рећује од непознатих речи, чиме се олакшава 
његово разумевање (Dahlhaus, 1994: 52).

Рад са реченичним картама је такође пого-
дан за уводни део часа. На основу кључних речи 
песме ученици смишљају причу која ће се кас-
није поредити са причом песме. Циљ овог задат-

ка је да се пре самог слушања, текст песме рас-
терети од непознатих речи, као и да се побуди 
интересовање да се она послуша. Као социјал-
на форма за рад са реченичним картама се пре-
поручује рад у групи. Да се не би изгубило пуно 
времена, препоручује се да се ова вежба не ради 
писмено већ усмено. Рад са реченичним карта-
ма је од велике користи у настави, јер подстиче 
креативност, као и размену идеја и асоцијација 
(Koppensteiner, 2001: 57). 

Вежбе за време слушања песме
Препоручује се да се прво послуша цела 

песма, ради стицања прегледа. У неким случаје-
вима се пушта строфа по строфа или само ре-
френ. Пре слушања песме ученици добијају за-
датак, који варира у зависности од текста и ин-
терпретације песме. Давањем задатка је слушање 
усмерено, а од ученика се тражи да препозна:

а) одређене речи или конструкције у пе-
сми,

б) места, особе или рефрен и
в) да запише оно шта је разумео.
Првим слушањим песме ђаци су стекли 

општи утисак о песми, њеном ритму, извођачу, 
упознати су са темом. Другим слушањем могу се 
дати већ конкретнији задаци којима се провера-
ва разумевање текста (Dahlhaus, 1994). Ученици-
ма се може дати да допуне текст песме у којем 
фале речи (тзв. „Lückentext“), да током слушања 
исправљају погрешно написан текст песме или 
да нађу правилан редослед стихова (Rodriguez 
Cemillan, 2000). Препоручује се да се песма по-
слуша два пута, при чему се првим слушањем 
песме даје лакши, а другим тежи задатак.

Вежбе за проверу разумевања 
текста и усмено изражавање

У овој фази часа ученици више не слушају 
музику већ раде на обради текста. Објашњавају 
се непознате речи, а читање текста је селектив-
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но. Задаци у овој фази часа се могу ограничава-
ти на следеће: 

а) ученици траже кључне речи песме,
б) ученици смишљају називе за поједине 

строфе песме,
в) задају се вежбе груписања тзв. „Zuord-

nungsübungen“ ради бржег усвајања лексике. Не-
познате речи на немачком треба да се повежу са 
њиховим преводним варијантама на српском је-
зику. Исто тако постоји могућност да се учени-
цима понуде преводи неких делова песме на срп-
ском, те да се они повежу са одговарајућим дело-
вима на немачком.

г) провера разумевања текста може да се 
ради постављањем питања и давањем одговора. 
Дискутује се о радњи, ликовима и теми песме, 
при чему се вежба усмена комуникација. Учени-
ци могу да изводе мини-дијалоге, скечеве и ин-
тервјуе. На тај начин се проширује фонд речи, 
а такође и развија мотивација за учење. Осим 
тога, наставник може да подстакне ученике да 
на интернету сазнају нешто више о групи и да 
на часу презентују своје резултате. Прављење 
флајера, проспеката или плаката за групу пред-
ставља такође креативно бављење текстом пе-
сме (Rodriguez Cemillan, 2000). 

У сваком случају, задатака има много, а 
које ће наставник применити зависи и од њего-
вих афинитета као и од афинитета и склоности 
ученика. Задаци се могу комбиновати, неки се 
могу радити на часу, док се други могу дати за 
домаћи задатак. Битно је да се допадају ученици-
ма, да им је забавно док их раде, јер ће на тај на-
чин другачије доживљавати страни језик. 

Вежбе за писмено изражавање
 Као писмену вежбу ученици могу да пишу 

паралелну песму или причу на тему песме. Пи-
сање имејла певачу или успостављање контакта 
са фан-клубом групе је такође једна могућност 
за вежбање писменог изражавања. У зависности 

од нивоа знања и узраста може се од ученика 
тражити да напише свој коментар или критику 
песме (Cemillan, 2000).

Граматичке вежбе
Помоћу песама се може увежбавати и гра-

матика. Одређене песме се израђују и компонују 
са циљем да обраде одређену граматичку једи-
ницу. Поступак рада је такав да се певањем гра-
матички феномени усвоје несвесно, односно да 
„уђу у уво“ (Belke i Geck, 2007). На тај начин се 
усвајају глаголска времена, глаголски начини 
али и остали граматички феномени: заменице, 
придевска деклинација, каузалне реченице, тем-
поралне реченице.

Осим ових „вештачких песама“ и помоћу 
оригиналних немачких песама обрађују се гра-
матички феномени. Будући да није свака песма 
погодна за обраду једне граматичке јединице, на 
тржишту постоје радни листови, који нуде кон-
кретну помоћ у раду са њима.2

 Притом се препоручује да се граматика 
увек ради на крају, када је садржина песме свима 
јасна, и то применом индуктивно-дедуктивног 
поступка. Овај поступак подразумева откри-
вање граматичког феномена у тексту, после чега 
се изводи правило (Buchner, 2009: 4).

Наведени дидактички предлози су они 
који се у литератури препоручују за рад са пес-
мама, али нису једини метод рада. Они пружају 
оквирну помоћ наставницима у организовању 
наставног часа, али сваки наставник има слобо-
ду да у складу са сопственим афинитетима, као 
и афинитетима циљне групе, развије своју стра-
тегију рада са песмом. Битно је пронаћи „жицу“ 
сваког ђака и заинтересовати га. На тај начин он 
неће само радити на часу већ ће пожелети да у 
своје слободно време слуша немачку музику. 

2 Buchner, H. (2009): Schon mal gehört? Musik für Deutschler-
ner. Stuttgart: Klett Verlag. 
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Рад са музиком са студентима 
Филозофског факултета

Да се и у високошколској настави може ус-
пешно радити са музиком, желела бих да пока-
жем на практичном примеру. Полазници курса 
су били студенти Филозофског факултета који 
уче немачки као изборни језик, а који су са сле-
дећих студијских група: Социологија, Филозо-
фија, Француски језик и књижевност, Енглески 
језик и књижевност, Руски језик и књижевност, 
Педагогија, Психологија и Историја. Овде се 
ради о почетном курсу (А1), што значи да сту-
денти немају никакво или имају врло мало је-
зичко предзнање. Цео пројекат је започет у ок-
тобру 2010. године, а трајао је два семестра. 

Настава се од самог почетка одвијала на 
немачком језику да би се приближно створила 
аутентична ситуација и тиме убрзало усвајање 
страног језика. Сваки наставник, међутим, по-
себно када ради са почетницима, мора прила-
гођавати свој темпо говора нивоу знања ђака. 
Да би био разумљивији, он говори спорије и ко-
ристи једноставније конструкције. Из тог раз-
лога, овде баш и не можемо говорити о аутен-
тичној ситуацији. За развијање вештине разу-
мевања, наставници користе CD као пропратни 
материјал уз уџбеник. Проблем је у томе што су 
дијалози на CD-у неаутентични, „пластични“ а 
оријентисани су пре свега на приказивање прет-
ходно уведених језичких структура.

С циљем да студенти чују аутентичан го-
вор, изгубе предрасуде о томе како је немачки је-
зик груб као и да прошире своје језичко знање, 
почела сам да практикујем слушање и певање на 
часовима немачког језика.

Избор песама
С обзиром на то да сам и раније радила 

са музиком у настави и отприлике знала које 
песме добро пролазе код ђака, одабир песама 
је следио по принципу да се прво обраде оне 

„сигурне“ , које имају добар ритам, забавне су, 
али и довољно јасне и разумљиве. Касније су 
студенти на основу пет понуђених песама сами 
могли да изаберу њима најдражу, коју смо онда у 
наредним часовима обрађивали. 

Метод рада
Будући да час траје деведесет минута, по-

следњих петнаест минута часа су посвећивани 
раду са музиком, када је већ присутан пад кон-
центрације. Настава немачког језика се иначе 
одржава два пута недељно, а свака песма је об-
рађивана по месец дана (у просеку осам часова 
по петнаест минута). Битно је да постоји кон-
тинуитет у слушању музике, како би се вешти-
на разумевања могла постепено развити, а и да 
би песма имала довољно времена да се наметне 
и „увуче у уво“, као што то чине хитови на ра-
дију или телевизији, а да тога уопште нисмо ни 
свесни.

Први час. На првом часу се ради асоци-
ограм на тему песме. Студенти треба да изнесу 
своја искуства, жеље и мисли, чиме се активира 
њихово предзнање и јача мотивација да се она 
послуша. Уводе се и кључне речи из песме, који-
ма се олакшава разумевање текста, а и усмера-
ва слушање музике. С обзиром на то да се ради 
о почетном нивоу, студенти имају за задатак да 
током првог слушања песме препознају речи из 
асоциограма.

Други час. За други час, односно за друго 
слушање песме студенти добијају вежбу да допу-
не речи из текста песме које недостају. Речи које 
треба допунити могу бити кључне речи. То исто 
тако могу бити речи које су студентима већ по-
знате, које су се јављале у претходним лекција-
ма, да би се проверило да ли ће их моћи иден-
тификовати у аутентичној ситуацији, где темпо 
говора није прилагођен њиховом нивоу знања. 
Резултати су показали да су студенти на почет-
ку имали потешкоћа у решавању ових задатака. 
Иако се радило о познатим речима, нису били у 
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стању да их идентификују. Редовним слушањем 
музике су се ове потешкоће постепено отклања-
ле. Као домаћи задатак задаје се проналажење и 
превођење кључних речи песме на српски језик.

Трећи час. На трећем часу се контролише 
успешност у проналажењу и превођењу кључ-
них речи. Након тога се разговара о песми, какав 
утисак је оставила на студенте, каква осећања 
она у њима изазива, која строфа или стих су им 
се највише допали и зашто.

Четврти час. Будући да је садржина песме 
позната, прелази се на другу фазу раду са музи-
ком, а то је певање. Како су учионице на Фило-
зофском факултету технички добро опремљене, 
студенти могу да слушају музику и истовремено 
прате текст песме на видео-биму. С обзиром на 
то да цела ситуација подсећа на караоке, више се 
доживљавала као забава него као задатак. У овој 
фази часа и даље су постојале потешкоће при-
ликом певања, пре свега због брзине говора, као 
и сложенијих језичких конструкција, тако да је 
прва фаза певања више личила на читање, од-
носно идентификовање и изговарење речи.

Од петог до осмог часа. Од петог часа су 
студенти сигурнији и можемо сви заједно да пе-
вамо, али још увек уз помоћ текста. Даљим ра-
дом настоји се да се студенти осамостале и без 
гледања отпевају текст песме, а контрола следи 
након месец дана.

Резултати рада
У вези са редовним слушањем музике два 

пута недељно по петнаест минута у току два се-
местра могу да констатујем следеће резулта-
те. Код студената је приметан велики напредак 
у разумевању аутентичних текстова, тако да су 
задатаке слушања из уџбеника решавали са ла-
коћом. Певање песама је утицало на проширење 
фонда речи. Пасивно знање је постало веће, а 
код неких сам приметила активно коришћење 
речи из обрађених песама. Дешавало се да су 
појединци почели да говоре у стиховима.

Песме преносе осећања услед чега и не-
мачки језик добија другачији тон. Он је експре-
сивнији, набијен емоцијама, може да искаже 
како човекову срећу тако и патњу, чиме се раз-
бија предрасуда о томе како је немачки језик 
груб и агресиван.

Рад са музиком свакако покреће динами-
ку часа и подиже мотивацију групе. Студенти 
су мотивисани на часу, радо учествују у наста-
ви, износе своје идеје, радознали су да послушају 
песму, да сазнају о чему се у њој ради и на тај на-
чин упознају вредности и ставове једне културе. 
Појединци су почели да практикују слушање не-
мачке музике не само на часу већ и у слободно 
време, што представља значајан корак у повези-
вању ове две отуђене културе.

Потешкоће
Певање са одраслима је теже него са децом. 

Неки студенти су отворени и радо певају, други 
су пак повученији и затворенији, јер не воле да 
певају или им је можда непријатно у присуству 
других. У сваком случају, никог не треба при-
сиљавати. Уколико се примети да студент жели 
да пева, али га је срамота, треба га охрабрити. 
Студенту који нпр. не воли да пева или не жели, 
треба дати неки задатак, тако да ипак учествује 
на часу, нпр. да покуша што верније да опонаша 
изговор певача. Ова метода се показала као ус-
пешна јер су и ови студенти после неког времена 
посустали и са осталима певали.

Закључна разматрања

Из приложеног можемо да закључимо да 
постоји позитивна корелација између музичке 
културе и наставе страног језика. Музика под-
стиче боље памћење, опушта, може да изазове 
емоције и осећања, јача динамику групе, под-
стиче когнитивне и комуникативне процесе као 
и учење које се одвија несвесно. Она исто тако 
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омогућава да се разбију предрасуде које постоје 
према једном језику и култури.

Не постоји само један приступ у раду са 
музиком. У складу са сопственим карактером, 
као и афинитетима циљне групе, треба наћи 

своју стратегију рада. Наведени метод рада, који 
је примењен са студентима Филозофског факул-
тета, представља почетну фазу, која ће се свака-
ко модификовати и мењати у складу са нивоом 
знања, динамиком и узрастом циљне групе.
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Summary
Th e aim of this paper is to point at the signifi cant role of Music in the educational process. It strengthens 

motivation of students and infl uences the development of language competencies, and it can change the attitude 
of a man toward the language and culture, and to break any kind of doubts he might have had. Th e fi rst part 
of the paper is theoretical. We are presenting didactical suggestions for work with songs so that language skills 
of comprehension, reading, speaking and writing can be developed. In the second part, we are showing the 
principles of work with music with the students of the Faculty of Philosophy who learn German as an optional 
language. Aft er that, singing was applied as a signifi cant method of work. Th e whole project lasted for two 
semesters, and the results showed that there is strong positive correlation between music culture and foreign 
language teaching.

Key words:  correlation, music, singing, teaching a foreign language, German.
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Учитељски факултет,  Београд
Кратки 

научни прилог

Рачунарске анимације 
у настави геoметрије

Резиме: Анимације које презентују математичке проблеме и њихова решења најзаступљеније 
су у области геометрије због природе геометријских појмова. Сложени геометријски објекти, њихов 
положај у простору и њихово кретање више не морају бити искључиво менталне слике. Помоћу 
компјутерских софтвера могуће је стварати анимације којима ће геометријски проблеми бити 
представљени и објашњени, а чиме ће бити и једноставнији за разумевање. Осим за унапређивање 
наставе геометрије, анимације се могу користити и као једно од средстава за развијање визуели-
зације и визуелно-просторног мишљења. Овакав вид мишљења је препознат као један од кључних 
у математици – стога је у раду описан његов теоријски модел. Истакнута је улога визуелног пред-
стављања појмова и кретања у математици, који коришћењем анимација могу бити присутнији 
у математичком образовању, и дат историјски осврт на њих. Описана је функционалност ани-
мација које се могу искористити у настави, разлози за њихову употребу, као и њихов утицај на 
визуелно-просторно мишљење. Као најзначајније, издвојене су: могућност представљања кретања, 
могућност представљања тродимензионалног простора и интерактивност. Дати су примери ани-
мација које се могу користити за представљање геометријског проблема, увежбавање и понављање. 
Циљ је указивање на потребу креирања, омогућавања преузимања са интернета и коришћења ани-
мација у настави. 

Кључне речи: настава геометрије, анимације, визуелизација, визуелно-просторно мишљење, 
настава математике.

Увод1

Још од шездесетих годна двадесетог века 
истраживано је учење засновано на употреби 
рачунара (Computer based learning). Како је раз-
вој рачунарских технологија био у експанзији, 
до почетка деведесетих јављале су се многе сту-
1  milana.dabic@uf.bg.ac.rs

дије у којима су истраживани ефекти оваквог 
вида учења (Kulik, C., Kulik, J., 1991). Ефекти су 
углавном били позитивни – стога не чуди што 
данас постоји много интернет-сајтова који садр-
же разне едукативне материјале. Претражујући 
и разматрајући интернет-садржаје за учење и 
предавање математике (Murray, 2006), конкрет-
но из области геометрије, може се закључити 

Рад примљен: 13. 03. 2012.
Рад прихваћен: 15. 04. 2013.
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да је већина геометријских појмова објашње-
на дефиницијама, формулама и статичким сли-
кама. Анимације, иако се могу наћи, нису толи-
ко честе, а и „употребљаване су без озбиљније 
забринутости за њихову инструкциону сврху и 
њихов утицај“ (Rieber, 1991: 318). У овом раду 
указано је на значај коришћења анимација у на-
стави геометрије, њихов утицај на побољшање 
разумевања геометријских појмова и пробле-
ма, и њихов утицај на визуелизацију и визуелно-
просторно мишљење. 

Визуелизација и визуелно мишљење 

Како ће рад имплицирати позитиван ути-
цај који анимације из области геометрије имају 
на визуелизацију и визуелно мишљење, први део 
је посвећен терминологији и теоријском моделу 
визуелно-просторног мишљења.

У раду који представља преглед истражи-
вања у вези са визуелизацијом у учењу и преда-
вању математике до 2006. године (Presmeg, 2006), 
указује се да је активније бављење овом темом 
почело после 1989. године, тачније, после кон-
ференције PME-13 (Psychology of Mathematics 
Education) у Паризу, где је изложено неколико 
радова посвећених визуелном представљању и 
визуелном мишљењу. Како термин визуелиза-
ција има различита значења у литератури, ука-
зано је на то да се под њиме подразумевају про-
цеси конструисања и трансформисања визуел-
них менталних слика, као и свих скица простор-
не природе које могу бити у вези са бављењем 
математиком. Од тог периода до данас, обја-
вљени су многобројни радови који се баве ви-
зуелним представљањем, визуелизацијом, гео-
метријским мишљењем, математичким резоно-
вањем, решавањем проблема које укључује ви-
зуелизацију итд.

У теоријском моделу визуелно-простор-
ног мишљења дефинисана су четири различита 
мода мишљења (Costa и сар., 2009):

  визуелно-просторно мишљење које је 
узроковано перцепцијом (интелектуал-
не операције на сензорном, перцеп-
цијском и меморијском материјалу),

  визуелно-просторно мишљење које је 
узроковано менталном манипулацијом 
слика (интелектуалне операције које 
су у вези са манипулацијом и тран-
сформацијом слика);

  визуелно-просторно мишљење које је 
узроковано менталном конструкцијом 
односа међу сликама (интелектуалне 
операције у вези са менталном кон-
струкцијом односа међу сликама, 
упоређивањем идеја, концепата и мо-
дела),

  визуелно-просторно мишљење у вези 
са визуелизацијом размишљања (инте-
лектуалне операције у вези са репре-
зентацијама, транслацијама и кому-
никацијом идеја, концепата и метода).

„Визуелно мишљење није ограничено 
само на геометрију или математику са простор-
ном репрезентацијом“ (Whiteley, 2004). Пробле-
ми у многим областима математике могу се ре-
шавати уз коришћење визуелне методе. Витли 
(Whiteley, 2004) напомиње: „Визуелно је цен-
трално у математици како је ја доживљавам. Али 
није централно у математици коју многи наста-
вници презентују“. Приметно је да ученици ре-
шавају математичке задатке користећи искљу-
чиво симболичку репрезентацију, па чак и у гео-
метрији, што указује на недовољну употребу ви-
зуелно-просторног мишљења.

Историјски аспекти визуелног представљања 
и кретања у математици

Да визуелно мишљење није ограничено 
искључиво на геометрију потврђује историјски 
развој појединих математичких појмова, као и 
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достигнућа која су постигнута уз употребу њи-
хових изворних схватања. Математички појмови 
у питагорејској школи, где се математка одвоји-
ла од практичне примене, били су визуелне при-
роде. За Питагорејце све је било природан број, 
а природан број био је геометријска слика – тро-
угао, четвороугао, петоугао, итд., за чије су  обе-
лежавање коришћени каменчићи (Лучић, 2009). 
На слици 1 представљени су тетракис и двостру-
ки тетракис, односно бројеви десет и двадесет. 
Користећи овакве репрезентације, Питагорејци 
су на једноставан начин изводили формуле за 
израчунавање сума различитих аритметичких 
низова. Дакле, иако је број апстрактан појам, 
имао је своју визуелну репрезентацију помоћу 
које су се изводиле операције.

Слика 1. Тетракис и двоструки тетракис 
(бројеви 10 и 20)

У Еуклидовим Елементима обухваћена 
је већина геометријских сазнања до око 300. г. 
п.н.е. Ово дело коришћено је вековима за учење 
геометрије. Анализирањем седме, осме и деве-
те књиге Елемената, уочава се да су се за раз-
вој теорије бројева у доба античке Грчке корис-
тиле дужи. Како Милош Радојчић (1950) истиче, 
у теорији бројева постоји елементарна рачуни-
ца, која се учи у нижим разредима основне шко-
ле и коју су Грци називали логистиком, док садр-
жаји седме, осме и девете књиге Елемената при-
падају аритметици, која је сматрана „научним 
изучавањем бројева“ и која је припадала „вишој 
настави“. Иако је у овој књизи истакнуто да је 
веза између геометрије и теорије бројева лабава, 
јер се теорија бројева лако ослободила геомет-
ријске интерпретације, она ипак постоји, будући 
да је најпре изучавана уз коришћење геометријс-

ке представе. Оправданост раскидања ове лаба-
ве везе лежи у лакоћи доказивања ставова кроз 
аритметичко и алгебарско расуђивање, односно, 
у тешкоћи доказивања кроз геометријско ра-
суђивање. Међутим, користећи Еуклидове де-
финиције можемо доћи до бољег разумевања ос-
новних појмова као што су прост број, рациона-
лан број, ирационалан број итд.

Да бисмо разумели природу појма броја у 
доба античке Грчке, довољно је сагледати прве 
три дефиниције седме књиге Елемената које 
гласе:

1. Јединица је оно помоћу чега се сваки 
предмет који постоји назива један (једно).

2. Број је множина састављена од јединица.
3. Један број чини део другог броја, мањи 

од већег, ако мери већи.
Разматрањем ових дефиниција уочава се 

да представа броја један може бити дуж (једи-
нична), а да ће сваки природан број бити дуж 
која је „множина састављена од јединица“, тј. 
дуж која се добија надовезивањем јединичних 
дужи. У складу са овим, сваки став о бројеви-
ма који доказује Еуклид, а самим тим генера-
ције вековима после њега, репрезентован је ко-
ришћењем дужи. 

Ово не значи да је појам броја и појам ду-
жине дужи био поистовећен. Већ у десетој књи-
зи дефинишу се самерљиве и несамерљиве ве-
личине, и дужи које могу бити самерљиве и не-
самерљиве по дужини или у степену. Међутим, 
бројем је било допуштено назвати само односе 
самерљивих величина. Због тога је схватање Пи-
тагорејаца да је све број било пољуљано чињени-
цом о несамерљивости дијагонале и ивице ква-
драта, или дијагонале и ивице правилног пето-
угла.  

У складу са претходним, репрезент броје-
ва била је дуж, а самим тим, математичко 
мишљење било је геометријског, а не алгебар-
ског карактера. Иако су, уз овакву репрезента-
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цију, докази знатно комплекснији, у неким слу-
чајевима оваква репрезентација је природнија и 
погоднија. Пример који истиче предност њеног 
коришћења је Еуклидов алгоритам. 

Еуклидов алгоритам је један од најпозна-
тијих алгоритама за одређивање највећег заје-
дничког делиоца два природна броја. Иако је у 
данашњем математичком образовању Еуклидов 
алгоритам представљен као аритметички пос-
тупак, он је доказан у другом ставу седме књи-
ге Елемената, кроз геометријско расуђивање. 
Еуклид у овом ставу за два броја који нису међу-
собно проста налази њихову највећу заједничку 
меру. Исти поступак описан је и у трећем ставу 
десете књиге у којој Еуклид за две дате самерљи-
ве величине налази њихову највећу заједничку 
меру. Алгоритам је изведен преко представљања 
бројева дужима и мерења веће дужи мањом, за-
тим мање остатком при првом мерењу, остатка 
при првом мерењу остатком при другом мерењу, 
итд.  Разумевање овог поступка, поступка од-
ређивања највећег заједничког делиоца за броје-
ве AB и CD (Слика 2, лево), далеко је једностав-
није од разумевања симболичког записа алгори-
тма одређивања највећег заједничког делиоца за  
бројеве а и b (Слика 2, десно). 

Осим бројева који су имали визуелну ре-
презентацију, која је готово ишчезла и уступила 
место симболици, и други, комплекснији мате-
матички појмови (у тригонометрији, диферен-

цијалном и интегралном рачуну итд.) имају ге-
ометријску интерпретацију, често занемарену, 
коју одмах замењују апстрактне операције. Ово 
доводи до неразумевања појмова и односа међу 
њима, а операције своди на семантички празне 
записе.

Поред визуелног представљања, уз упо-
требу информационих технологија, може се ис-
таћи још један појам, који је још од доба Еуклида 
један од фундаменталних појмова (Лучић, 2009). 
Реч је о кретању.

Када се употребљава појам кретања у ма-
тематици, мисли се на фиктивно, а не на физич-
ко кретање. Међутим, како су бихејвиоралне 
студије показале, изрази који укључују фиктив-
но кретање, као нпр. у реченици: „f(x) се прибли-
жава L како се x повећава“, која објашњава ма-
тематички запис , активирају део 
мозга који реагује на реченице и са физичким, 
и са фиктивним кретањем. Такође, истакнута је 
улога метафоричког и динамичког резоновања у 
подучавању, комуникацији и образлагању мате-
матичких доказа (Marghetis, Núñez, 2013).

У складу са претходним, при увођењу поје-
диних математичких појмова, као што је помену-
та гранична вредност функције, неретко се кори-
сте изрази и гестикулације који треба да евоци-
рају фиктивно кретање. Пошто фиктивно кре-
тање можемо схватити као апстракцију физич-
ког кретања, потребно је ученицима најпре, на 

Слика 2. Еуклидов алгоритам 
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физичким моделима, показати како се кретање 
може користити у математици. На пример, по-
дударност фигура се може увести тако што ће се 
кретањем модели тих фигура „поклопити“. Ово је 
у складу са историјским развојем појма подудар-
ности која се дефинисала помоћу кретања. 

У касним годинама деветнаестог века, 
многи појмови су се „аритметизацијом“ удаљи-
ли од просторно-динамичких инутуиција, те-
мељећи концепте на статичким, ригорозним де-
финицијама (Marghetis, Núñez, 2013). Овде се 
пре свега мисли на интегрални и диференцијал-
ни рачун, који има корене у динамичком схва-
тању непрекидности, низова, функција итд.

Утицај анимација на визуелно-просторно 
мишљење

На интернету се могу пронаћи бројне 
анимације (низ слика којима се симулира кре-
тање), које описују различите физичке, хемиј-
ске, биолошке и друге процесе, као и бројни на-
учни радови који потрврђују позитиван ути-
цај оваквих анимација на процес учења. Велики 
допринос процесу учења математике није изне-
нађујући, јер су визуелно представљање и кре-
тање значајни појмови у математици, као што је 
у раду претходно истакнуто. Међутим, највећи 
број анимација које имају математичке садржаје 
постоји ипак у области геометрије, јер геомет-
ријски објекти, иако су апстрактни, осим сим-
боличке имају и визуелну репрезентацију, која је 
још присутна у геометријском образовању. Сто-
га, визуелизацију најприродније можемо побољ-
шавати у настави геометрије и њу користити као 
полазну тачку за развијање визуелно-простор-
ног мишљења.

Наравно, употреба слика и скица у наста-
ви укључује визуелно-просторно мишљење и 
оне се користе за његово побољшање, али  по-
ставља се питање на који начин доступност и ве-
лики напредак компјутерске технологије укљу-

чити у наставу која би фаворизовала овакву вр-
сту мишљења.

Скице, које су наставници цртали по таб-
ли, данас могу бити замењене компјутерским 
скицама. Њихова позитивна страна је што су 
прецизније, уредније и помоћу њих се могу 
представити геометријски објекти који су сло-
жени и који се не могу лако скицирати на папиру 
или табли (нпр. поједини сложенији полиедри). 
Међутим, коришћење компјутерски генериса-
не слике уместо скицирања не открива мисаони 
процес који прати креирање скице, а самим тим 
поимање и решавање проблема. Стога, требало 
би их користити само у ситуацијама када су не-
опходне. 

Као што је напоменуто, анимације могу 
бити један од начина којим би се код ученика 
иницирао визуелни начин представљања и визу-
елно-просторно мишљење. „Анимације би тре-
бало да помогну студентима да визуелизују ди-
намички процес који је тешко или немогуће да 
сами визуелизују“ (Rieber, 1991: 318).

Како је раније у тексту образложено, кре-
тање је један од фундаменталних појмова у ма-
тематици. Пример анимације која користи кре-
тање и трансформисање једне фигуре у дру-
гу јесте анимација која илуструје један од дока-
за Питагорине теореме (Lohmueller, 2009). Како 
анимација не садржи додатна објашњења, може 
се користити за презентовање уз објашњења на-
ставника. Овакве анимације се користе у сврху 
визуелизације динамичког процеса. 

Такође, велики је допринос у геометрији 
у простору. Иако је тродимензионални про-
стор природније окружење од дводимензионал-
ног, примећено је да постоји разлика међу уче-
ницима у способностима за рад у тродимензи-
оналном простору (McLeay и сар., 1998). Кори-
стећи статичке слике, тродимензионални обје-
кат најпре представљамо у две димензије, а за-
тим стварамо менталну слику у три димензије. 
Са усложњавањем геометријских проблема у 
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простору јављају се потешкоће у стварању ски-
ца, а самим тим и менталних слика, и тешкоће у 
манипулисању објеката. Анимацијама је могуће 
боље дочарати тродимензионални простор ко-
ристећи кретање, али и промене боја и транспа-
рентности.  

Осим кретања, данашње анимације могу 
понудити и интерактивност. Тачније, то нису 
само анимације већ аплети (мале апликације) 
које се могу пронаћи на интернету. Оне нуде ко-
рисницима да објекте померају, ротирају, скали-
рају, генеришући на тај начин више решења за 
задати проблем. На примеру којим је омогућено 
померање темена четвороула или пресечне та-
чке његових дијагонала компјутерским мишем 
(клик и превлачење) аутор аплета нуди учени-
цима да истраже који се четвороуглови добијају 
ако се захтева да његове дијагонале имају нека 
од својстава – упоредне су, једнаке, међусобно 
се полове, не полове се или је једна половљена 
(Illuminations, 2000). На тај начин, не активира 
се само мод визуелно-просторног мишљења који 
се односи на перцепцију и менталну манипула-
цију слика, већ и на менталну конструкцију од-
носа међу сликама. Уочавају се сличности и раз-
лике међу сликама које припадају једној класи 
и  разматра се условљеност међу особинама.  На 
пример, коришћењем овог аплета лако се може 
уочити да, уколико су дијагонале четвороугла 
једнаке и међусобно се полове, то мора бити 
правоугаоник. Овим се код ученика подстиче 
питање зашто је добијен правоугаоник, чиме се 
он приближава формулацијама и доказивањима 
геометријских ставова. 

Демонстрација „Конструкција правилног 
октаедра“

У циљу унапређења наставе геометрије и 
у циљу повећања бројности анимација које се 
могу бесплатно преузети на интернету и корис-
тити у едукационе сврхе, имплементирала сам 

више анимација које се могу користити у наста-
ви геометрије. Ове анимације називају се демон-
страције (Wolfram demonstrations), и имплемен-
тиране су уз коришћење програма за математич-
ка израчунавања и визуелизацију решења Мате-
матика (Mathematica). Једну од њих, анимацијy 
која описује конструкцију правилног октаедра, 
искористићу као пример за описивање позитив-
них страна коришћења овакве врсте средстава у 
настави геометрије.

Конструкција је описана у четири корака. 
У првом кораку, приказује се сфера са центром у 
тачки K и два њена упоредна пречника AC и BD 
(Слика 3, лева илустрација). Затим се, у другом 
кораку, конструише квадрат ABCD. У трећем 
кораку, приказане су тачке L и M, које су добије-
не као пресечне тачке дате сфере и праве која 
садржи тачку K и упоредна је на раван квадрата 
ABCD, и дуж LM (Слика 3, средња илустрација). 
Правилни октаедар LABCDM конструисан је у 
четвртом кораку повезивањем његових темена 
(Слика 3, десна илустрација). У четвртом кора-
ку активира се и клизач (слајдер transparency), 
чијим се повлачењем смањује и повећава транс-
парентонст конструисаног тела. Кораци се 
мењају кликом на дугмиће step, који се налазе у 
горњем делу анимације. 

У овом примеру јасно је приказан троди-
мензионални простор и положај три упоредна 
пречника AC, BD и LM дате сфере у простору, 
чиме се са визуелно-просторног мишљења уз-
рокованог менталном манипулацијом, прешло 
на мање апстрактно визуелно-просторно 
мишљење узроковано перцепцијом. Такође, ис-
тиче се предност коришћења информационих 
технологија над коришћењем физичког модела 
објекта, који је, у овом случају, тешко направи-
ти. Конструкција приказана анимацијом изведе-
на је кроз кораке који прате размишљање у кон-
струкцији и доказивању, што је такође компли-
ковано спровести користећи физички модел. 
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Тродимензионални објекат у анимацији 
је интерактиван. Могуће га је ротирати и по-
сматрати „са свих страна“, као и изводити кора-
ке жељеном брзином и враћати се на претход-
ни корак. Приказивање ове конструкције кроз 
овако формиране кораке интуитивно наводи 
на размишљања и питања: „Због чега је четво-
роугао ABCD квадрат?“, „Да ли постоји више 
од три међусобно упоредна пречника сфере?“, 
„Због чега је конструисани октаедар правилан?“ 
итд., која воде ка доказивању ове конструкције.

Анимације као средства за учење, 
увежбавање или понављање

„Од креатора се очекује да продукује ин-
формације у визуелној репрезентацији које су у 
директној вези са циљем учења, што је експли-
цитније могуће“ (Rieber, 1991: 319). Дакле, креа-
тор анимације треба да има јасан циљ шта жели 
анимацијом да прикаже, које аспекте да истакне, 
као и начин на који жели проблем да презентује. 
„Истраживања су истакла да је начин на који је 
проблем представљен важан у одређивању да ли 
је и како је проблем решен“ (Eylon, Linn, 1988).

Слика 3. Конструкција правилног октаедра

Корисник анимације треба да има у виду 
да ли је анимацијом представљен неки објекат 
или проблем, да ли се та анимација користи за 
увежбавање или понављање. Анимација описа-
на у претходном поглављу има за циљ да помог-
не увођењу појма октаедра, креирању менталне 
слике, увиђању односа, и на крају, да представи 
његову конструкцију.

 Пример анимација које се могу користи-
ти за понављање јесу анимације које приказују 
конструкције помоћу лењира и шестара (Pierce, 
2011a). У тим анимацијама приказане су кон-
струкције на начин на који би их наставник из-
вео на табли, тако да се ученик, уколико је забо-
равио начин конструисања, може подсетити по-
моћу анимација.

Пример анимација које се могу користити 
за увежбавање јесу анимације којe представљају 
геометријске трансформације у равни (Pierce, 
2011б). Наиме, ученик посматра нпр. рефлексију 
на различитим геометријским фигурама, при 
чему може да одабере фигуру и осу рефлексије.
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Закључак

Иако визуелно-просторно мишљење није 
ограничено на решавање геометријских пробле-
ма, геометрија је најприроднија област која га 
укључује. Оваква врста мишљења може се под-
стицати у многим областима математике при 
формирању основних појмова. Као што је у раду 
истакнуто, ово је у складу и са њиховим исто-
ријским развојем. Веза појмова и њихових гео-
метријских интерпретација није довољно иско-
ришћена, а могла би допринети развоју нових 
идеја и спречавању преурањене формализације 
која води неразумевању математичких односа. 
Стога би ту везу требало обновити, а савремене 
информационе технологије искористити као по-
годно средство за њихово представљање.

Уз коришћење анимације, може се потен-
цирати на решавању математичких проблема 
помоћу кретања, које, према претходно изложе-
ном, има значајну улогу у схватању математич-
ких појмова и односа.

Осим визуелног представљања објеката и 
представљања кретања, анимацијама је омогуће-
на интерактивност. Ово се не односи искључи-
во на манипулацију анимацијом представљеног 
објекта у смислу транслације, ротације, итд., већ 
и на добијање различитих решења у зависности 
од начина постављања проблема. Дакле, одређе-
ни параметри се могу варирати и посматрати 
тако добијена решења.

У геометрији, анимацијама се могу прика-
зати формулација и решења сложенијих пробле-
ма у простору. Резултат је јасније стварање мен-
талних слика објеката у простору, јаснији до-
живљај простора и размишљање о различитим 
стратегијама решавања проблема. Креирајући 
различите анимације и чинећи их доступним 
на интернету, доприноси се напуштању искљу-
чиво алгебарског начина мишљења и решавања 
проблема, а укључује се визуелно-просторно 
мишљење, које је од велике важности у многим 
областима математике и природних наука. 
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Summary
Animations presenting mathematical problems and their solutions are most present in the fi eld of ge-

ometry, because of nature of geometrical terms. Complex geometrical objects, their position in space and their 
moving need not be only mental pictures. With the aid of computer soft ware, it is possible to create animations 
which will present and explain geometrical problems, and comprehension will be easier. Apart from improving 
geometry, animations can be used as means for developing visualisation and visual-spatial thinking. Th is aspect 
thinking is recognized as one of the key issues in Mathematics – this is why in the paper we described theoretical 
model. Th e role of visual presentation of the terms and moving and Mathematics was stressed, which by using 
animation can be present in mathematical education, and there is also a historical review. Function of anima-
tion was described, which could be used in teaching, reasons for their use and their infl uence on visual-spatial 
thinking. Th e most signifi cant ones are stressed: possibilities of presenting moving, possibilities of presenting 
three-dimensional space and interaction. Examples of animation were given which could be used for presenting 
geometrical problem, exercising and reviewing. Th e aim is to point at the need of creating, possibilities of taking 
this from the Internet and using animation in teaching. 

Key  words: teaching geometry, animations, visualizations, visual-spatial thinking, teaching Mathematics.
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Une Approche diff érente de 
l’enseignement du F.L.E. et du F.O.S. 

à l’Ecole Militaire de Terre

Résumé: L’approche diff érente  de l’enseignement du F.L.E. et du F.O.S. consiste à l’intégration de l’argot, 
utilisé par les cadets grecs de l’Ecole militaire, dans l’apprentissage de la langue française, suivant  une relation 
interactive et exerçant plusieurs aptitudes. Afi n d’aboutir à l’acquisition de la langue cible, l’approche pédago-
gique utilisée obéit aux exigences de l’Institution, au sein de laquelle se déroule l’enseignement, elle permet aux 
enseignants d’accomplir leur objectif : procurer aux élèves les connaissances linguistiques et culturelles indispen-
sables à la communication en milieu francophone ; rendre les apprenants acteurs de leur apprentissage en les 
initiant à la recherche in vivo. 

Mots-clés: approche actionnelle, français langue étrangère, français sur objectif spécifi que, tâche, argot 
militaire grec.

Introduction1

L’Ecole Militaire fournit une formation à la 
fois militaire et civile. L’éducation civile comporte 
l’apprentissage des langues étrangères. 

Dans l’article qui suit, nous nous proposons 
de présenter l’expérience entreprise en classe de 
français. Cette expérience  consiste à l’exploitation 
de « l’argot » -  langue orale,  correspondant aux réa-
lités vécues par  les cadets et leur permettant de s’ex-
primer d’une manière codée, diffi  cile à être déchif-
frée et décodée par les « intrus ».

C’est une approche interactive qui échappe à 
la monotonie de la formation académique, qui de-

1 dr.sofi oustamatia@gmail.com 

mande une initiative de la part des cadets, qui exerce 
au fi l du temps plusieurs aptitudes, rendant les ca-
dets capables de communiquer en français et  prêts 
à obtenir les diplômes du Cadre Européen Commun 
de Références.

C’est une approche qui satisfait des objectifs 
didactiques, linguistiques et socioculturels d’une 
formation à caractère évolutif et innovateur ; d’une 
formation qui « développe les qualités, les facultés 
d’une personne sur le plan physique, moral, intellec-
tuel et professionnel mais aussi le résultat de ce pro-
cessus » (Cuq 2003: 104).

Рад примљен: 24. 04. 2013.
Рад прихваћен: 25. 06. 2013.
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Le cadre Institutionnel

L’Ecole Militaire est la première institution 
d’un enseignement supérieur, fondée par le premier 
Gouverneur de la Grèce libre, en Juin 1828.

L’Ecole fait partie intégrante de l’histoire du 
pays et de sa société. Elle dispense un enseignement 
pluridisciplinaire de haut niveau adapté aux exi-
gences d’une armée moderne. Conformément à sa 
dévise « apprendre à être commandé pour pouvoir 
commander », elle forme des jeunes offi  ciers appe-
lés à occuper des postes de responsabilité au sein de 
la Défense.

Le Ministère de la Défense envisage l’appren-
tissage des langues étrangères dans une perspec-
tive de plurilinguisme, de pluriculturalisme dans le 
cadre de l’Europe Unie, de l’OTAN et d’autres postes 
à l’étranger.

L’Emplacement de l’Ecole
L’Ecole  se situe à Vari, banlieue proche 

d’Athènes. C’est un emplacement de plusieurs hec-
tares qui permet aux cadets d’y séjourner toute la se-
maine, d’y suivre leurs cours d’instruction militaire 
et de formation civile.

C’est un campus militaire qui est dirigé par 
un Général et par le Président du Département des 
études académiques.

Les apprenants
Les cadets sont des garçons et des fi lles en gé-

néral entre 18 et 22 ans. Les Grecs y accèdent par les 
voies des concours panhelléniques. A part les cadets 
grecs il y a les cadets qui proviennent des 22 pays 
d’Europe et d’Afrique. Les cadets d’Afrique sont en 
général plus âgés.

Le niveau culturel et linguistique varie entre 
les cadets de la même année.

Les études durent 4 ans et au bout de 4 ans ils 
sont nommés « sous-lieutenants » et ils sont prêts à 
servir le pays.

Les objectifs de l’Ecole Militaire 
concernant les langues étrangères.

La formation des cadets, fournie par l’Ecole 
Militaire, est régie par les lois 3-15/88 et 3-33/2003 
du Ministère de la Défense.

Le français est la première langue-option. Les 
autres langues sont l’anglais, l’allemand et le turc  ; 
l’anglais est obligatoire jusqu’au  niveau F.C.E.

Le français et les autres langues étrangères 
sont enseignés du 2ème au 6ème semestre.

L’acquisition des diplômes du Cadre Européen 
Commun de Références ou du Κρατικό Πιστοποιητι-
κό Γλωσσομάθειας (Certifi cation en Langue Fran-
çaise) garantit et prouve le niveau de langue des ca-
dets. Les cadets de la deuxième et de la troisième 
année participent à des visites-échanges aux autres 
écoles équivalentes de l’Europe et des Etats-Unis. 
Les dernières années, les cadets participent égale-
ment au programme « Erasmus Militaire ».

Les diffi  cultés
Malgré l’importance accordée à l’apprentis-

sage des Langues Etrangères, nous aff rontons cer-
taines diffi  cultés que nous essayons de résoudre: le 
nombre d’heures est limité étant donné que les ca-
dets suivent un programme d’instruction civile bien 
chargé. Ils ont 3 heures par semaine. Les cours ne 
sont pas toujours homogènes au niveau linguistique 
puisque les cadets suivent les cours selon leur an-
née d’étude en grec. La séparation des cadets selon 
leur niveau en français n’est pas possible, en ce mo-
ment, à cause du manque d’enseignants, ainsi dans 
le même cours, nous pouvons avoir de 1 à 3 niveaux 
diff érents.

Pour remédier à cette situation, nous procé-
dons par travail en groupe, travail individualisé ou 
nous proposons quelques cours supplémentaires, 
l’après-midi, si le programme général des cadets 
nous le permet.
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L’approche de la formation

L’enseignement en général et celui d’une 
langue étrangère en particulier doit se rendre 
compte des besoins de son public, de son époque et 
de son Institution.

L’époque contemporaine privilégie la com-
munication orale, c’est pourquoi la plupart des mé-
thodes, sinon toutes, ont recours à des dialogues 
de la vie courante, où les personnages utilisent des 
mots et des structures grammatico-syntaxiques qui 
relèvent de l’actualité de leur milieu social et cultu-
rel, adaptés à des situations bien précises. De cette 
façon, l’apprenant vient en contact direct et immé-
diat, dès le 1er niveau, avec la réalité langagière et 
socioculturelle d’un natif.

A l’Ecole Militaire, en premier lieu, nous uti-
lisons une méthode, appelée « Forum », édition: Ha-
chette, qui s’adresse à des adultes et qui « prend en 
compte le processus d’apprentissage en appliquant 
de manière systématique la méthode fondée sur la 
découverte: l’apprenant est constamment appelé à 
extrapoler ou à découvrir et à induire »1. Elle a pour 
but «  que l’apprenant soit capable de prendre en 
charge son propre apprentissage »2 et stimule les ap-
titudes demandées pour l’acquisition des diplômes 
du D.E.L.F.  En même temps nous étudions la gram-
maire, la syntaxe et nous proposons des exercices, 
ceux de la méthode et d’autres livres si nous voyons 

qu’il faut insister davantage. Ensuite, nous propo-
sons des tests sur les diplômes préparés.

Au fi l des années, vu les circonstances déjà 
décrites, nous avons remarqué que les cadets avaient 
des moments de déconcentration. Pour échapper 
à cette situation et motiver les cadets, nous avons 
cherché plusieurs pistes afi n de trouver des points 
communs sur lesquels tous les cadets pourraient tra-
vailler, indépendamment de leur niveau en français.

Le point commun entre les cadets, concer-
nant le niveau de langue, est celui de l’argot parlé au 
sein de l’Ecole, appris et compris par tous. C’est une 
« langue » orale qui correspond aux réalités vécues 
par les cadets et leur permet de s’exprimer d’une ma-
nière codée, diffi  cile à être déchiff rée et décodée par 
les « intrus ».

L’approche diff érente donc de l’enseignement 
du F.L.E. et du F.O.S. consiste à l’intégration de l’Ar-
got Militaire de l’Ecole dans le processus d’appren-
tissage, suivant ainsi une relation interactive et exer-
çant plusieurs aptitudes. Afi n d’aboutir à l’acquisi-
tion de la langue cible, l’approche pédagogique uti-
lisée obéit aux exigences de l’Institution, au sein de 
laquelle se déroule l’enseignement, elle permet aux 
enseignants d’accomplir leur objectif: procurer aux 
élèves les connaissances linguistiques et culturelles 
indispensables à la communication en milieu fran-
cophone, et elle rend les apprenants acteurs de leur 
apprentissage.

Le schéma qui suit démontre le dispositif de formation entreprise, inscrivant l’acquisition de la langue étrangère entre 
le pôle institutionnel et ses exigences et le pôle apprenant – enseignant engagés dans un milieu bien particulier où ils 

sont à la fois source et cible des enseignements
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Méthodologie suivie
 Les élèves d’une classe hétérogène du point 

de vue social, culturel, linguistique collaborent et 
élaborent des corpus langagiers. Au fi l du temps et 
par des tâches précises, ils aboutissent à la compré-
hension, à la production orale et écrite.

Première étape

 Les cadets du niveau débutant et faux débu-
tant font une liste des pratiques langagières sponta-
nées – « la gestion in vivo » (Calvet 1993:113), avec 
les mots et les expressions qu’ils utilisent. De cette 
manière, ils s’initient à la recherche sur le champ et 
ce sont eux qui procurent le matériel du travail, les 
connaissances de base. C’est à partir de leur corpus 
que s’organise le cours et les élèves deviennent des 
agents actifs d’un apprentissage orienté et guidé évi-
demment par l’enseignant. Il est demandé aux ca-
dets de niveau plus avancé de catégoriser les mots et 
expressions présentés afi n de mettre un ordre dans 
la banque des données hétéroclites. De cette façon, 
nous basculons au métalangage grammatical, syn-
taxique, en grec d’abord, langue maternelle, et en 
français, par la suite, langue cible. Sans se rendre 
compte, ils réalisent  leur première tâche.

1) Relevé de mots (transcription littérale):
- noms prorpes: Saliarelis
- substantifs: le dollar, la livre,

la plante
- adjectifs: propre

l’as (le premier)
- verbes: hiérarchiser

tomber
débarasser
illuminer

2) Relevé de phrases:
- simples: on m’a piqué

je la tombe
- composées: celui-ci est planté et  il commence à 

avoir des racines
vous nous emmenez en taxi

3) Relevé d’expressions: 
steak d’Ecole
ligne noire

   
4) Relevé de sigles:

П.А.П. (P.A.P.= Le cadet de la 1ère année qui est suivi)
О.Y.K.: Groupe des cadets endormis

Le relevé lexical permet aussi une distinction 
sémantique,  « le choix in vitro » (Calvet 1993:113), 
qui regroupe plusieurs secteurs, dans cette partie, 
apparaît la tendance des cadets de caractériser avec 
des mots spéciaux les objets ou les situations qui ont 
pour eux une grande importance, émotionnelle sur-
tout. Ces mots et expressions réfl ètent l’environne-
ment social et culturel des locuteurs. 

a) militaire:  le pistolet
jeter des grenades

b) économique: le dollar
la livre

c) géographique: Buckingham
Pomacie

d) sportif: envoyer au centre
Saliarelis

e) politique: le roi
le président

f) scientifique -technique:
     - médical: se rendre malade
     - d’agriculture: la plante

le gazon
     - de construction: le mur
g) de leur vie quotidienne ayant de rapport avec:

     - le menu: une brique
Gotzilas

     - les punitions: le palais
tombe

     - la parenté: le fils
le père
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Remarques

Les cadets présentent le relevé de toutes ces ex-
pressions pêle-mêle  ; c’est par la méthode inductive 
que nous arrivons à faire la distinction et à répertorier 
les mots par catégorie grammaticale, syntaxique et sé-
mantique. Ils saisissent ainsi mieux le sens et l’utilisa-
tion par exemple d’un article: a)distinction entre le 
masculin et le féminin –    «  le palais », « la plante »-, 
b) la place de l’article est devant le nom, c) il n’y pas 
toujours d’équivalence entre le grec et le français, en 
ce qui concerne le genre des noms, d) devant les noms 
propres,nous ne mettons pas d’article – « Saliarelis », 
« Buckingham »- ;d’un pronom:a) le pronom person-
nel sujet est placé devant le verbe et il est à la même 
personne que le verbe, b) en français, quand nous 
conjuguons le verbe nous mettons obligatoirement le 
pronom personnel sujet,devant le verbe, ce qui n’est 
pas le cas en grec, c) le pronom complément est placé 
entre le sujet et le verbe et il n’est pas à la même per-
sonne que le verbe ; d’un adjectif: a) l’adjectif qualifi -
catif s’accorde en genre et en nombre avec le nom qu’il 
qualifi e b) la place de l’adjectif n’est pas toujours fi xe- 
« la livre anglaise » mais  « une belle brique »- ; et la 
complexité syntaxique de la phrase:a) phrase simple 
avec un minimum d’éléménts syntaxiques: S – V, S – 
V – C ; b) phrase composée avec l’utilisation des com-
pléments circonstanciels. Nous n’insistons pas beau-
coup sur le métalangage syntaxique, aux premiers ni-
veaux, pour ne pas manquer notre but principal, celui 
de la communication.  

Les résultats de cette première étape sont bien 
fructueux et encourageants.     Les objectifs didactiques  
sont atteints parce que tous les cadets se sont intéres-
sés à ce genre de travail. Ils ont collaboré avec leurs 
camarades pour enrichir et compléter leurs listes et ils 
ont pris du goût à cette initiative qui met en pratique 
la théorie de  « look locally » d’Eckert et McConnell-
Ginet.

Les objectifs linguistiques, même élémentaires, 
sont atteints aussi. Nous abordons le métalangage, 
nous passons à l’exploitation de la langue en grec 
d’abord – nous vous rappelons que nous avons des 

apprenants étrangers aussi, pour qui le grec demeure 
une langue étrangère et il n’est pas toujours bien com-
pris.

Les cadets se rendent compte aussi du sens mé-
taphorique d’un mot, d’une phrase.Ils comprennent 
ainsi que la situation de communication dans laquelle 
ils se trouvent caractérise leur propre communauté, 
elle  partage les mêmes normes linguistiques et atti-
tudes envers la langue commune. C’est une situation 
bien particulière et nécessite des explications pour 
être comprise par les autres qui sont en dehors de ce 
contexte.

Ils se préparent donc à l’explication et la com-
préhension d’abord des situations et des textes par la 
suite.

Par ce procédé, nous avons pu rénover nos 
contenus d’enseignement  ; introduire de nouveaux 
enseignements qui répondent aux demandes de nos 
apprenants ; accommoder les approches méthodolo-
giques aux exigences de nos cadets ; mettre en place 
des modes d’enseignement interactifs.

Deuxième Etape

A ce stade d’apprentissage, les cadets d’un ni-
veau plus avancé sont invités à participer plus acti-
vement.

Cette deuxième étape comporte deux volets:
1)Explication en grec courant
 Les mots utilisés par les cadets dans leur 

propre jargon ont un sens métaphorique, par consé-
quent nous devons les expliquer pour établir la 
bonne et mutuelle compréhension.

L’explication en grec courant met les cadets à 
la place du « maître » et ainsi nous relions connais-
sances déclaratives et connaissances procédurales. 
Ils vont se rappeler cette «  stratégie » lorsqu’à leur 
tour, ils seront appelés à instruire et inculquer l’art 
militaire à leurs « apprenants ».

Une relation interactive est instaurée.
Le travail des débutants et des faux débu-

tants consiste à placer les mots répertoriés dans des 
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phrases qui réfl ètent leur cadre socio-linguistique, 
tandis que  le travail des plus avancés, conscients que 
le « jargon » double le langage, consiste à intégrer la 
langue  « vernaculaire »4 à la langue véhiculaire.

Après cette étape, nous comprenons mieux 
les cadets quand ils posent la question:

C’est du combien le dollar ?
Par le mot dollar ils entendent les jours entre 

les deux permissions de sortie, par exemple, les jours 
entre la fête nationale grecque du 28 Octobre et les 
vacances de Noël.

Quand un cadet de la deuxième année se pose 
la question:

«  Aujourd’hui, ça fait combien la livre  ?  » il 
entend autre chose qu’un cadet de la troisième an-
née qui se pose la même question, parce qu’avec le 
mot livre, ils comptent les jours jusqu’à la fi n de leurs 
études à l’Ecole.

 Il n’est pas toujours évident de bien com-
prendre ce que le cadet veut exprimer par la 
phrase:  «  Cet as, qui est un grand poisson, est le 
fi ls du roi qui depuis trois jours est au Buckingham 
parce qu’il a fait mur. » C’est une phrase qui com-
porte des mots simples mais diffi  ciles à déchiff rer 
dans la langue courante, si on ne sait pas que: 

L’as = le cadet de la première année
Le grand poisson= le cadet qui a un compor-

tement impeccable
Le fi ls= le cadet de la première année qui est 

sous la surveillance d’un cadet de la quatrième an-
née  qu’il appelle « père ». Relation de parenté pour 
montrer le lien entre les cadets

Roi = le cadet de la quatrième année avec le 
plus grand nombre de punitions

Buckingham= la salle de détention pour  les 
cadets punis

Faire mur = sortir de l’école sans avoir la per-
mission

Après avoir procédé à l’explication des termes 
utilisés, le sens de la phrase est mieux compris, il 

est intégré dans le système linguistique de la langue 
courante. Ce déchiff rage dévoile aussi les échanges 
sociaux des cadets, les usages sociolinguistiques au 
sein de leur communauté, en dehors des règlements 
militaires. Cela nous permet de mieux saisir leur 
code afi n de pouvoir inculquer la diversité linguis-
tique dans l’enseignement de la langue.

Donc, à travers cette procédure nous passons 
de l’exploitation lexicale simple à la formation des 
phrases plus complexes, ce qui nous conduit au deu-
xième volet, à la traduction – interprétation  en fran-
çais, pour transposer la même approche dans le sys-
tème langagier de la langue cible.

2) Traduction en français-Interprétation
Très souvent, ils sont encouragés à faire la tra-

duction du mot, seuls, à l’aide d’un dictionnaire, ce 
qui génère l’autonomie du travail, l’initiative et la 
recherche pour les apprentissages, l’enrichissement 
des connaissances lexicales, la classifi cation des élé-
ments acquis.

De la traduction, nous passons à l’interpréta-
tion du mot pour rendre le sens métaphorique. C’est 
le processus inverse de l’explication en grec courant:
 En grec: sens métaphorique ---sens propre

En français : sens propre --- sens métaphorique
Ce processus d’apprentissage crée souvent des 

interférences diffi  ciles à être saisies par  tous les ap-
prenants  dès le début, parce que la langue cible cou-
rante a ses propres lois linguistiques et intercultu-
relles qui feront l’objet d’étude plus spécique.

Le travail alors devient plus complexe parce 
que nous utilisons des phrases entières et à part le 
vocabulaire, nous approfondissons aussi sur la syn-
taxe  : étude de la subordination, du style direct, in-
direct, des formules impersonnelles- du type  : il est 
question de, il s’agit de -  ; la grammaire  : pronoms 
relatifs, pronoms démonstratifs simples et composés, 
pronoms interrogatifs-; et fi nalement  nous osons une 
approche culturelle qui dérive du choix du mot.
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Ils disent par exemple «  il est maçon », avec 
ce terme ils caractérisent le cadet qui est chargé de 
préparer  le programme hebdomadaire de ses cama-
rades, c’est-à-dire d’attribuer les travaux, les obliga-
tions des cadets de la même année.

Ils appellent « dieu » le chef de l’Ecole, parce 
que tous les cadets  lui doivent obéissance et lui, de 
son côté, doit veiller au bien-être des cadets. Nous 
soulignons, alors, l’importance de la hiérarchie res-
pectée, dans ce cadre institutionnel bien particulier.

Les cadets, quand ils se déplacent à l’Ecole, 
doivent courir- les cadets de la quatrième année font 
exception-. Pour éviter de courir, ils peuvent de-
mander à un professeur de «  les prendre en taxi » 
c’est-à-dire de les accompagner jusqu’à la classe.

La traduction littérale du mot, l’interprétation 
de la phrase  nous conduit à toute une explication de 
l’évolution du mot ; du sens propre nous passons au 
sens fi guré, les raisons pour lesquelles ils ont choisi 
ce terme et ce qu’il représente dans leur petite société.

Remarques
Cette deuxième étape et surtout le deuxième 

volet nécessite un niveau linguistique plus avancé 
parce que le cadet est incité à quitter le simple relevé 
d’expressions et  passer à la production langagière : 
recherche du vocabulaire, choix entre les mots pro-
posés par le dictionnaire, construction des phrases 
simples, composées ; approfondissement de la syn-
taxe française.

Le cadet est intéressé par ce travail parce qu’il 
voit que c’est lui qui procure toute la documentation. 
Il comprend qu’un « mot » qu’il utilise tous les jours, 
qui encadre la réalité de sa vie à l’école, qui l’enferme 
dans une société assez close, peut lui élargir les hori-
zons, peut l’aider à l’acquisition des connaissances.

Le travail individuel devient travail collectif, 
travail de groupe. La méthodologie inductive per-
met aux apprenants adultes de profi ter de la co-ac-
tion à l’apprentissage et d’établir une communica-
tion sociale basée sur des activités collaboratives.

Troisième Etape

L’étape suivante est la comparaison avec le 
jargon de l’école équivalente en France, l’Ecole de 
Saint-Cyr. Pour arriver à élaborer leur corpus, ils ont 
recours à des activités extra-linguistiques : l’utilisa-
tion  des nouvelles technologies – l’internet  ; à des 
activités purement linguistques : étude du « jargon » 
des saints-cyriens ;  à des activités socio-culturelles : 
par le biais du lexique à étudier, ils se mettent à se 
renseigner sur l’Ecole de Saint-Cyr.

D’abord, ils notent le vocabulaire et les ex-
pressions ; par la suite, ils les traduisent et ils mettent 
en parallèle les deux systèmes. Au moment de la tra-
duction, nous faisons la distinction entre le sens 
propre du mot et son sens fi guré, utilisé par les ca-
dets.

C’est une tâche complexe à plusieurs niveaux  
qui « plonge » les apprenants dans un milieu fran-
cophone bien particulier, correspondant pourtant à 
leurs attentes, parce qu’ils sont déjà préparés à l’ex-
ploration et exploitation de ces données. Ils entrent 
en contact, même unilatéral, avec la réalité sociolin-
guistique des cadets français.  Ils créent un réseau 
de compréhension sociale et culturelle qui leur per-
mettra, si le cas se présente, de passer à une véritable 
communication.

Par exemple, les cadets de Saint-Cyr utilisent 
le mot « ours ». 

«  Ours  » au sens propre du terme signifi e  : 
« αρκούδα » (=arkouda), c’est l’animal.

« Ours » au sens utilisé par les cadets signifi e : 
la salle de détention.

Un autre terme parmi d’autres est le mot 
« embryon ».

« Embryon » - terme grec – signifi e au sens 
propre : foetus

« Embryon » dans la bouche des cadets signi-
fi e : le cadet de la première année.

Au niveau suivant de notre recherche, nous 
mettons en parallèle les deux systèmes:
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« Ours » pour les Français                –  « Buc-
kingham » pour les Grecs.

« Recordman » pour les Français     –  « Roi » 
pour les Grecs.

« Embryon » pour les Français         –   « As » 
pour les Grecs.

La mise en parallèle des deux systèmes nous 
révèle la réalité psychologique et socioculturelle des 
cadets, c’est le dernier niveau de notre approche et 
en principe ce sont les cadets les plus avancés en 
français qui y participent, parce qu’ils parlent de leur 
vie à l’Ecole, de ce que les mots représentent dans 
leur réalité. Le choix de mots n’est pas dû au hasard. 
De façon métaphorique, humoristique, péjorative 
même, ils veulent exprimer des sentiments et des 
pensées diff éremment pour échapper à la monoto-
nie de la discipline imposée d’une manière anodine.

Par exemple le terme de « Buckingham » est 
choisi, parce que le “roi des punis” doit résider dans 
un palais ; le terme de « recordman » désigne le re-
cord marqué par le détenu- nous signalons, de pas-
sage, que les deux mots sont anglais, - infl uence de 
la langue anglo-saxonne dans les deux systèmes lan-
gagiers.

Remarques
La troisième étape est celle de l’ouverture 

culturelle et linguistique.
Ouverture culturelle parce que les cadets se 

familiarisent petit à petit avec le « monde » de leurs 
collègues français  : ils font des comparaisons  ; ils 
comprennent les diff érents niveaux de langue.

Ouverture linguistique parce qu’ils se mettent 
à parler de ces expériences. Ils ont les outils lexicaux 
qui leur permettent d’utiliser leurs connaissances 
grammatico-syntaxiques afi n de présenter, décrire 
leur réalité de façon fi gurée, métaphorique, comme 
ils le font dans leur propre langue, en grec.

C’est la concrétisation du projet fi xé, c’est-à-
dire de faire communiquer  les cadets en français, en 
utilisant leur propre jargon, en plaçant leur banque 

de données au sein de l’apprentissage de la langue, 
en travaillant avec l’intelligence collective de ces ap-
prenants-adultes pour arriver à un savoir solidaire 
et interculturel, selon le concept qui est au coeur du 
Cadre Européen Commun de Référence pour l’en-
seignement des Langues.

Par exemple, au terme de cette approche di-
dactique, les cadets arrivent à produire des dialo-
gues, sans besoin d’interprétation.

Ce sont deux cadets de la IVème année  en 
train de  discuter :

– Combien de jours le recordman est resté à 
l’ours ?

– Je ne sais pas, parce que je m’occupais de 
mon embryon qui est très indiscipliné.

Conclusion

Les objectifs de cette approche se situent à 
plusieurs niveaux :

L’objectif didactique est de varier les moyens 
utilisés à l’apprentissage de la langue, d’échapper à la 
monotonie des manuels et des exercices de langue, et 
surtout de faire travailler tous les cadets des niveaux 
diff érents en français pour garder l’unité de la classe 
et l’intérêt du cours. C’est un moyen de montrer aux 
apprenants que nous pouvons travailler ensemble en 
faisant chacun, selon ses connaissances et ses capa-
cités, un travail productif pour soi et pour les autres. 
Les apprenants deviennent plus actifs, plus intéres-
sés et ils apprécient non seulement leur travail mais 
le travail de leur collègue aussi. C’est un moyen qui 
s’adresse à tous les niveaux et qui est eff ectué petit à 
petit selon les niveaux des cours. Nous ne négligeons 
en aucun cas le but initial : l’acquisition des connais-
sances et par conséquent des diplômes.

L’objectif linguistique est de faciliter l’expres-
sion des apprenants. Au bout d’un certain temps, 
quand les cadets commencent à s’exprimer en fran-
çais, ils se sentent beaucoup plus à l’aise quand ils 
utilisent ces expressions, et ils se sentent privilégiés 
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par rapport aux autres parce qu’ils ont déchiff ré un 
code que leurs collègues non francophones ne pos-
sèdent pas et donc ils ne le comprennent pas.

L’objectif socioculturel concerne aussi bien les 
cadets que les enseignants.

En ce qui concerne les cadets : d’abord, ils étu-
dient leur propre réalité et ils prennent conscience 
de ce qu’elle représente dans leur vie  : une réalité 
close avec des codes écrits et oraux qui régissent leur 
existence, mais, dans cette réalité, ils doivent passer 
quatre ans pour devenir des offi  ciers. Et puis, ils la 
comparent avec la réalité des cadets français. Com-
paraison qui élargit leurs horizons aussi bien lin-
guistiques que culturels.

En  ce qui concerne les enseignants, c’est un 
moyen de mieux comprendre leurs élèves, d’établir 

des voies de communication plus directes, d’aller 
vers l’apprenant ; d’explorer et de saisir la manière de 
penser, d’agir et de réagir des cadets en particulier.

C’est une approche adaptée aux besoins et aux 
particularités d’un public bien précis. Elle peut évo-
luer parce que toute langue n’est que l’expression de 
ses locuteurs.

L’enseignant des langues étrangères, représen-
tant des connaissances linguistiques précises, am-
bassadeur d’une culture autre que celle de ses élèves, 
est appelé à transmette ces connaissances et cette 
culture par tous les moyens disponibles afi n de sa-
tisfaire les objectifs de l’Institution dans laquelle il 
travaille et les objectifs des apprenants sans enlever à 
ses moyens le plaisir d’apprendre et le goût d’étudier.

Notes

  1. FORUM – Guide Pédagogique, p.6
  2. ibid
  3. Carré et al, 1997 
  4. Vargas, C., 2006 – la langue vernaculaire est une langue parlée seulement à l’intérieur d’une    communauté 

restreinte. Vernaculaire s’oppose à véhiculaire.
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Стаматиа Софиоу
Војна школа, Грчка

ЈЕДАН ДРУГАЧИЈИ ПРИСТУП У НАСТАВИ ФРАНЦУСКОГ 
КАО СТРАНОГ ЈЕЗИКА И ЈЕЗИКА СТРУКЕ 

НА ШКОЛИ КОПНЕНЕ ВОЈСКЕ

Резиме: Како би резултати наставе били што бољи, методика наставе страних језика при-
лагођава се датим околностима. У грчкој Школи копнене војске, на којој се образују девојке и младићи 
из Грчке, али и из других европских и афричких земаља, а чији се ниво знања француског језика веома 
разликује, настојимо да задовољимо језичке и културне потребе кадета, али и да одговоримо на  
захтеве савременог живота.

Оно што је заједничко свим кадетима је специфични жаргон Школе копнене војске, „говорни“ 
језик којег знају и користе сви, а који одговара њиховој свакодневној стварности и омогућава им да се 
изразе на скривени, „кодирани“ начин који је тежак за разумевање свима изван тог круга.

У току учења, поред коришћења уџбеника и језичких вежбања, кадети бележе жаргонске речи 
и изразе, затим их објашњавају на грчком и преводе на француски да би их упоредили са изразима 
сличним по значењу које користе француски кадети. На крају су способни да се усмено и писмено 
изражавају. Овакав приступ има неколико циљева:  методички циљ је да се варирају начини учења 
језика, да се побегне од монотоних уџбеника и вежбања, да се побољша активност ученика који имају 
утисак да преузимају улогу наставника; језички циљ је да се развија вештина усменог изражавања; 
социо-културни циљ се највише односи на самог наставника који на овај начин боље упознаје и раз-
уме живот својих ученика, свет у којем владају строга правила и прецизни закони – он истражује 
менталитет својих ученика, што му омогућава да предвиди њихове реакције и успостави бољу ко-
муникацију.

Коначни циљ је да се кадети оспособе да користе разна језичка средства како би комуницира-
ли на француском и стекли дипломе.

Кључне речи: акциони приступ, француски као страни језик, француски као језик струке, 
задатак, грчки војни жаргон.
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Отилија Велишек Брашко1

Висока школа струковних студија 
за образовање васпитача, Нови Сад

Стручни рад

Партнерство родитеља 
и васпитно-образовних установа 

у инклузивном образовању

Резиме: Са инклузивним образовањем повећала се улога родитеља у процесу школовања деце 
која имају сметње у развоју. Родитељи су важан део тима приликом планирања и реализовања инди-
видуалног образовног плана за дете које име потребу за додатном образовном подршком. Партнер-
ство родитеља и вртића/ школе, према једном од модела у систему образовања изграђује се кроз чети-
ри фазе: саветник, саговорник, учесник и партнер. Овим квалитативним истраживањем, применом 
методе фокус групе прикупљане су информације од родитеља чија су деца обухваћена инклузивним 
приступом из шест градова Србије. На основу добијених података од фокус групе родитеља, може се 
закључити да је у великој мери постигнут висок ниво сарадње родитеља са школом. Успех остваре-
ности сарадње родитеља и васпитно-образовних установа, који је довео до њиховог партнерства, 
резултат је процеса оснаживања родитеља у оквиру пројектних активности MIDWАY 2 у трајању 
од десет месеци. У периоду трајања пројекта, који је имао за циљ оснаживање родитеља деце са 
сметњама у развоју, остварени су следећи задаци: формирање групе/ клуба родитеља по градовима 
у предшколским и основношколским установама; информисање и образовање родитеља; пролажење 
кроз четири фазе модела изградње партнерства са вртићем/ школом од стране стручног лица.

Кључне речи: родитељ, вртић, школа, инклузивно образовање, партнерство.

Увод1

 Пре пет година код нас се отворила тема 
укључивања деце са развојним сметњама у ре-
дован систем образовања и васпитања. Наста-
ле су бројне дилеме међу стручњацима за област 
педагогије, међу запосленима у васпитно-обра-
зовним институцијама, али и у друштву уопште. 
Најчешће се дискутовало о предностима, али и о 

1 velisek@open.telekom.rs

недостацима инклузивног образовања; о добити 
деце са тешкоћама у развоју и о добити деце без 
развојних сметњи, као и о тешкоћама у реали-
зацији инклузивног образовања. Интензивним 
вишегодишњим радом, најчешће разних невла-
диних организација, удружења и ентузијаста, а у 
циљу унапређивања васпитно-образовне праксе 
у мрежи институција код нас, у великој мери је 
спроведена сензибилизација педагошког кадра 
за инклузивно образовање. Као резултат тог ви-
шегодишњег ангажовања оних који су одабрали 

Рад примљен: 09. 12. 2011.
Рад прихваћен: 25. 06. 2013.
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тежак пут да идеја о инклузији иде од праксе ка 
политици (иако политика државе има улогу да 
води и да унапређује друштво, као и да систем-
ски предвиди и омогући развој), донесен је нови 
Закон о основама система за образовање и вас-
питање 2009. године. Новим законом обухваће-
но је инклузивно образовање и одређено закон-
ским регулативама.

Квалитетно образовање представља ус-
пешно образовање за сву децу, што подразуме-
ва успешно образовање деце са сметњама у раз-
воју у редовном образовном и васпитном систе-
му. То захтева прилагођавање школе или вртића 
сваком појединцу, јер образовни систем треба 
да је отворен за све. Инклузивно образовање је 
процес изласка у сусрет потребама детета у об-
разовном процесу и подразумева образовни си-
стем у којем је фокус на промени школе или вр-
тића, а не детета. Полазиште концепта инклузи-
вног образовања темељи се на схватањима хума-
нистичке педагогије и психологије да свако дете 
може да учи, само су различити начин и темпо 
њиховог усвајања знања. Индивидуализацијом 
наставе и васпитно-образовног рада постиже се 
квалитетно образовање, не само за децу са раз-
војним сметњама, већ и за сву децу.

Систем традиционалне наставе и схва-
тања старе школе није довољно флексибилан да 
прихвати принципе инклузивног образовања. 
Квалитетно образовање, већ на самом почетку 
искључује традиционалну наставу и стару шко-
лу, а истиче интерактивну наставу и нову пара-
дигму у процесу образовања. Инклузивно обра-
зовање, које захтева прилагођавање наставног 
система, наставних садржаја, исхода, метода и 
техника рада детету једино је могуће у присту-
пу у којем дете има могућност да уче, да напре-
дују, да се развијају према сопственим могућнос-
тима и способностима, према сопственом темпу. 
Нова парадигма негује интерактивну наставу и 
васпитно-образовни рад који омогућава дифе-
ренциране задатке, индивидуализацију, приме-

ну различитих облика рада, метода рада и техни-
ка за учење. Отвореном вртићу или школи није 
тешко да реализује инклузивно образовање, од-
носно да се прилагоди деци са тешкоћама у раз-
воју и да изађе у сусрет њиховим посебним об-
разовним потребама.

Новине у образовном систему довеле су до 
промене у приступу процесу образовања и вас-
питања, као и у улози родитеља, посебно роди-
теља деце са сметњама у развоју. Укључивање 
све деце у образовни систем, израда индивиду-
алних образовних планова и формирање тимова 
за свако дете које захтева прилагођавање у шко-
ловању условљава међусобну сарадњу између 
породице и школе у најбољем интересу детета.

Инклузивно образовање

Инклузивно образовање подразуме-
ва заједничко школовање све деце, са сметња-
ма у развоју и без њих. Оно подразумева да не 
постоји само неколико вртића и школа који су 
инклузивни и по томе другачији од осталих ре-
довних образовних установа и омогућава да дете 
са сметњама у развоју иде у најближи вртић или 
најближу школу.

Квалитетно образовање за сву децу обу-
хвата успешно образовање деце са сметњама у 
развоју у редовном образовном систему. То за-
хтева прилагођавање вртића и школе сваком 
појединцу, јер образовни систем треба да је от-
ворен за све. Инклузивно образовање је процес 
изласка у сусрет потребама детета у образовном 
процесу и подразумева образовни систем уну-
тар кога је фокус на промени вртића или шко-
ле, а не на прилагођавању детета. На овај начин 
се пружа могућност особама са сметњама у раз-
воју да равноправно учествују у животу заједни-
це, али се развија и толеранција људске заједни-
це, као друштва у коме је свака особа поштована 
и прихваћена као људско биће. Кроз инклузив-
но образовање се омогућава усвајање животне 
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филозофије засноване на уверењу да сви људи 
имају једнака права, без обзира на индивидуал-
не разлике и прихватање чињенице да су разли-
читости нормалан израз људске природе (Це-
рић, 2010).

Стратегија образовања је усмерена на це-
локупну личност детета, дете не издваја по ње-
говом недостатку и уважава посебне образов-
не потребе сваког детета. Развој образовања је 
усмерен на отклањање или смањивање препре-
ка за учење и на учешће све деце. Планирање 
и реализација образовно-васпитних садржаја 
се одвија према индивидуалним карактеристи-
кама деце. Од кључног значаја је улога породи-
це у процесу укључивања детета у живот и рад 
вртића и школе, али и уважавање родитеља као 
партнера у школовању ради подстицања дечјег 
развоја. Тимски рад стручњака, родитеља и ло-
калне заједнице јесте онај начин рада којим се 
могу постићи планирани исходи. 

Процес превазилажења предрасуда у вези 
са сметњама у развоју остварив је кроз инклу-
зивно образовање. Успостављање интеракције и 
комуникације између особа са сметњама и оних 
без њих доводи до прихватања и поштовања 
различитости и помаже у формирању позитив-
них ставова од најранијег узраста. Образовање 
које доприноси целокупном развоју све деце, 
припремајући их за стваран живот, најбољи је 
начин борбе против дискриминације и насиља 
и најбољи начин заштите људских права дете-
та (Booth, Ainscow 2002). Начин рада у вртићи-
ма и школама, односно, начин рада васпитача, 
учитеља и наставника који користе разноврсне 
методе и ненаметљиво помажу деци ставља ак-
ценат на постојеће снаге детета, односно, на оно 
што дете може, развијајући тиме код њега висо-
ко самопоштовање. То је суштина посебности 
образовно-васпитног рада у инклузивном обра-
зовању, то је схватање по коме сва деца могу да 
уче, по коме се сва деца разликују и по коме раз-
лике треба да вреднујемо.

Породици и родитељима деце са сметња-
ма у развоју најважније је да им вртић и шко-
ла помогну да им дете савлада оно што може и 
да се што више оспособи и осамостали, у циљу 
њиховог квалитетнијег живота у одређеном ок-
ружењу. Постизање максимума код сваког де-
тета могуће је уз ангажовање родитеља, уз ути-
цај групе вршњака и уз помоћ професионалних 
радника појединих институција. Партнерски од-
нос породице и вртића/ школе код сваког детета 
доводи до позитивних резултата у образовању, 
а посебно код деце са сметњама у развоју, те је 
значајно циљано изграђивати партнерство из-
међу њих. 

Породице деце са сметњама развоју 
из аспекта медицинског и социјалног модела

Разликују се два модела схватања деце из 
маргинализованих група, посебно деце са раз-
војним тешкоћама, као и два модела схватања 
њихових породица и улоге родитеља. Један је 
медицински, а други социјални модел. У окви-
ру сваког модела уочљива је разлика у присту-
пу деци која имају сметње  у развоју, у схватању 
процеса образовања и васпитања, у тумачењу 
друштвеног контекста, улоге родитеља, као и у 
схватању односа школе и породице.

Медицински модел схватања ометено-
сти види је као личну трагедију, која одређеној 
особи и њеној породици ограничава учешће у 
друштвеном животу. Код овог модела је дијагно-
за та од које се полази, уз употребу језика етике-
тирања и наглашавања недостатака појединца. 
Дете се издваја из свог окружења јер је неуспеш-
но и јер се не уклапа у систем. У систему школо-
вања дете са сметњама у развоју је проблем, јер 
не може да прати програм, не постиже очекива-
ни успех, омета другу децу, има посебне потребе, 
па захтева специјалне методе рада. И, на крају, 
последица свега овог је да због тешкоћа дете-
товог недостатка оно треба да се прилагоди вр-
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тићу/ школи, јер је систем тај који је доминантан 
и непроменљив (Хрњица и сарадници, 2007). 
Медицински модел схватања детета са сметња-
ма у развоју чини да се родитељи осећају лоше 
до те мере да себе окривљују за сваки неуспех 
свог детета, због његове судбине и судбине целе 
породице. Родитељи се често свог детета стиде, 
те га скривају или избегавају контакте са околи-
ном, јер неретко чују увредљиве и погрдне на-
зиве за њега, што им свакако отежава да се носе 
са сметњама своје деце. Када дете упишу у вр-
тић или школу који нису спремни да се прилаго-
де и који су крути, они се током васпитно-обра-
зовног рада и школовања заједно муче и пролазе 
кроз разне фрустрације, јер треба да остваре за-
датке и захтеве који премашују дететове способ-
ности и упорно траже од детета да буде нешто 
што оно није и не може да буде.

Насупрот медицинском моделу схватања 
детета са сметњама у развоју стоји социјал-
ни модел, који истиче да је социјална средина 
та која их спречава да у потпуности учествују у 
друштвеном животу. Тешкоће у учењу зависе од 
образовног система. Одлуке у вртићу или школи 
се доносе тимски, у зависности од индивидуал-
них потреба детета и полази се од вештина које 
је дете савладало и од вештина у настајању. У ре-
ализацији васпитно-образовног рада користи се 
језик прихватања равноправности, а одговор-
ност је вишеструка. Према социјалном моделу, 
учење се види као саставни део живота особе са 
сметњама у развоју или са инвалидитетом. Овај 
модел карактеришу деинституционализација и 
програми који се базирају на потребама, а не на 
дијагнози. Овај флексибилни модел мења кул-
туру заједнице, јер је заснован на људским пра-
вима (Хрњица и сарадници, 2007). Породица се 
према социјалном моделу уважава, део је тима 
који је усмерен на подстицање развоја детета. 
Родитељи и стручњаци међусобно сарађују и по-
мажу детету, деле одговорност у процесу васпи-
тања и образовања, јер је учење део живота.

Специфичности породице деце 
са сметњама у развоју

Породица је виталан део друштва и поста-
ла је природна заједница људи. Она је основна 
ћелија не само у васпитању деце и младих већ и 
у припреми за живот (Ђорђевић, 1985).

Најшире одређење породице, према Педа-
гошком лексикону, јесте да је она друштвена гру-
па коју чине појединци повезани сродничким/ 
крвним или брачним везама и да је она култур-
но и историјски променљива категорија по типу, 
структури и функцији (Поткоњак и сарадници, 
1996). Значај породице се истиче у васпитању 
деце, као и у психичкој стабилности свих члано-
ва.

С обзиром на то да је породица категорија 
која трпи разне промене кроз свој историјски 
развој и савремена породица има своје карак-
теристике, па се њене функције разврставају у 
шест група (Граднић, 1997), а то су:

1. репродуктивна функција,
2. економска функција,
3. функција задовољења полног нагона и 

емотивна функција,
4. функција пружања заштите,
5. васпитна и образовна функција,
6. функције забаве и разоноде.
Породице деце са сметњама у развоју су 

нетипичне породице по унутрашњим односима 
и по динамици, према интеракционо-симболич-
ком приступу, што утиче и на њене функције. 
Такве породице имају специфичности у оквиру 
сваке функције.

Репродуктивна функција породице се 
огледа у продужавању врсте, односно у ства-
рању потомства. Специфичност породица деце 
са тешкоћама у развоју, посматрано из био-
лошке перспективе, јесте да имају потомке који 
се теже развијају, а самим тим је тежи и њихов 
пут за остварење ове функције. Такође, није ре-
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дак случај да је у таквим породицама мањи број 
деце, због специфичности динамике породице и 
породичних односа. Родитељи се не усуђују да 
имају још деце услед стрепњи и обавеза око де-
тета које има тешкоће у развоју, али и због пре-
оптерећености, премора и исцрпљености.

Економска функција у савременом свету 
се огледа у потрошачкој заједници, где породич-
ни приходи утичу на њену стабилност. Са аспе-
кта ове функције, угрожена је стабилност по-
родица деце са тешкоћама у развоју, јер посеб-
не образовне потребе те деце, као и специфичан 
начин задовољавања њихових основних потре-
ба, захтева веће материјалне трошкове, и у ин-
ституционалним оквирима и ван њих.

Функција задовољења полног нагона и емо-
тивна функција представљају најпунији израз 
савремене породице и потпуно су одвојене од 
репродуктивне функције. Емотивна функција у 
односу супружника као и у односу између роди-
теља и деце постала је центар породице. Емотив-
ни односи унутар породице деце са тешкоћама у 
развоју свакако пресудно утичу на психолошку 
стабилност сваког члана. Постоје специфичнос-
ти у емотивним односима и између супружни-
ка и између деце и родитеља у таквој породици, 
јер тешкоће са којима се сусреће цела породи-
ца могу да наруше стабилност ове функције. Че-
сто се дешава да се наруши однос између супру-
жника због проблема који постоје у животу так-
ве породице, а код родитеља се јављају и амбива-
лентне емоције према њиховом детету које има 
тешкоће у развоју.

Функција пружања заштите обухвата би-
олошку, моралну, правну и економску заштиту. 
Породице деце са тешкоћама у развоју у оквиру 
сваке заштите морају много више да се залажу. 
Биолошка заштита, која почиње од подизања, 
неговања и чувања, много је више изражена у 
таквој породици и много дуже траје него у ти-
пичним породицама. Помагање, солидарност и 
подршка у оквиру моралне заштите више су за-

ступљене у кругу уже и шире породице деце са 
тешкоћама у развоју него у породицама без тих 
тешкоћа. У таквој породици је у већој мери из-
ражено заступање својих права и права деце са 
тешкоћама у развоју јер родитељи морају више 
да се ангажују у њиховом остваривању. Економ-
ска заштита, која подразумева издржавање и 
наслеђивање, такође је подручје отежане зашти-
те.

Васпитна и образовна функција су функ-
ције коју деле породица и држава/ установе. За-
конским регулативама и инклузивним образо-
вањем је побољшана ова функција и пружена је 
подршка породицама деце са тешкоћама у раз-
воју. Како сам процес васпитања и образовања 
код такве деце иде спорије и отежано, породица-
ма је теже да остваре ову функцију.

Функција забаве и разоноде се одвија у 
различитим формама, и то ван породице, кроз 
излете, одморе, манифестације, састанке, дру-
жења. Породицама деце са тешкоћама у развоју 
је често и остварење ове функције отежано због 
предрасуда околине, које још нису превазиђене 
код нас; зато породице овог типа често избега-
вају ванпородичне сусрете. 

На основу анализе по функцијама и про-
матрања специфичности породица деце са теш-
коћама у развоју може се закључити да так-
ве породице имају тешкоће у остваривању сва-
ке функције, што утиче на стабилност цело-
купне породице, а самим тим и на стабилност 
друштва. Услед наведених отежавајућих окол-
ности, велика је вероватноћа да породица поста-
не дисфункционална. Зато важну улогу имају 
држава, друштво, а посебно образовно-васпит-
не институције, које треба да им пруже подрш-
ку у свим аспектима, односно у остварењу сваке 
функције. Ако се узме у обзир да, и поред оте-
жавајућих околности у оквиру сваке породич-
не функције, породице деце са тешкоћама у раз-
воју успевају да остану стабилне, онда у таквим 
породицама сваки члан поседује вредности као 
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што су: умеће решавања проблема, упорност, 
сналажљивост, истрајност, стрпљење, прихва-
тање различитости, солидарност, саосећајност и 
сл. – оне могу даље послужити за пример другим 
породицама и човечанству. 

Сарадња васпитно-образовне установе 
и породице

Сарадња вртића/ школе и породице пред-
ставља компоненту која осигурава квалитет об-
разовања деце. Сврха сарадње је да се омогуће 
усклађивање и повезивање активности у проце-
су образовања и васпитања деце у интересу њи-
ховог развоја; сврха је и у пружању помоћи и 
подршке породици у остварењу васпитно-обра-
зовне функције (Грандић, 1997).

У оквиру сарадње вртића/ школе и по-
родице, према истраживању Катона и Сито 
(Katona, Szitó, 2004), карактеристике улоге роди-
теља и педагога у ширем смислу су приказани у 
табели 1.

Табела 1. Разлике у улогама родитеља и педагога 
према Katona, Szitó, 2004.

Улога родитеља Улога педагога
димензија улоге родитељска 

нега
подучавање

обим функције дифузан и 
неограничен

специфичан и 
ограничен

одговорност појединачан колективан
везаност емотивна 

везаност
оптимална 
дистанца

интензитет 
емоција

висок низак

рационалност навике, 
тренутне и 
интуитивне 
реакције

наглашено 
рационалне, 
професионално 
искуствене 
и стручне 
реакције

спонтаност размишљања са 
минималним 
планирањем

свесна, намерна 
и планирана 
размишљања

наклоњеност подразумева се 
субјективност

усмереност ка 
објективности

Видови сарадње вртића/ школе и породи-
це се деле у три групе: информисање родитеља, 
укључивање родитеља у решавање проблема у 
процесу васпитно-образовног рада и подизање 
педагошке културе (Граднић, 1997). Најчешћи 
облици сарадње којим васпитна-образовна ус-
танова информише родитеље, преко  васпитача, 
учитеља или одељенских старешина су следећи: 
индивидуални контакти, сарадња са групом ро-
дитеља,  родитељски састанци, заједнички са-
станци или активности родитеља, деце и васпи-
тача/ учитеља или одељенских старешина, оста-
ли облици сарадње (писмене поруке, предавање 
родитељима, присуствовање свечаностима).

Укључивање родитеља у рад у радним со-
бама или у учионици код нас није пракса, али у 
западним земљама није реткост да родитељ бо-
рави у радној соби или седи у ђачкој клупи са 
својим дететом. Предност таквог вида асисти-
рања је у томе да је родитељ укључен и добро ин-
формисан о самом образовно-васпитном раду 
у установи. На тај начин родитељ стиче бољи 
увид шта и како васпитач или наставник тра-
жи и ради, те лакше може да помогне детету и 
може боље да усклађује своје захтеве са вртићем 
и школом. Са становишта детета, предност је и 
то што дете осећа да је родитељ уз њега, да брине 
за његов напредак и успех; родитељ се залаже за 
дете и тиме јача однос између њих. Недостатак 
родитељског присуства у радној соби или учио-
ници за време васпитно-образовног рада или 
наставе јесте у томе да се тако може смањити са-
мосталност код детета и утицати на спонтаност 
дружења међу вршњацима (Сузић, 2010). 

У остваривању циља и сврхе сарадње по-
родице и вртића/ школе путем најчешћих обли-
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ка сарадње, мора се избећи ситуација у којој је у 
том односу једна страна доминантна, а друга ин-
фериорна. У ранијем периоду, према схватањима 
која се подударају са медицинским моделом (Бо-
госављевић, 2006), родитељи су позиционирани 
као потенцијални корисници одређених облика и 
садржаја сарадње које вртић/ школа нуди, а вас-
питачи/ наставници су означени као главни ини-
цијатори и креатори сарадње – родитељи заузи-
мају позицију која носи мање права за доношење 
одлука. Превазилажењем таквих позиција васпи-
тача/ наставника и родитеља могу се решити про-
блеми у сарадњи, јер права сарадња подразумева 
партнерство у планирању и спровођењу донесе-
них одлука, постојање истих норми понашања и 
заједнички прихваћених циљева.

За изградњу партнерства вртића/ школе 
и породице, неопходно је прихватити филозо-
фију родитеља као партнера. Установа, односно 
образовно-васпитни рад усмерен на дете, треба 
да је заснован на уверењу да је породица први 
и најзначајнији дечји васпитач и учитељ. Уважа-
вајући све оно што деца науче код куће и интере-
совања која имају она и њихове породице, она је 
добра база за надограђивање садржаја у школи. 
Како васпитно-образовне установе обухватају и 
децу са развојним сметњама, као и њихове по-
родице, сарадња са породицама добија нови зна-
чај. Џојс Епштајн је дала основне смернице, које 
могу помоћи установама да изграде партнерс-
ке односе са породицама, кроз укључивање по-
родица у активности и образовање њихове деце 
(Јевтић, 2006). Родитељи деце са сметњама у раз-
воју се чвршће везују за васпитаче и наставнике 
своје деце и спремни су да постану партнери у 
смишљању и примени конкретних активности у 
процесу образовања.

Према моделу америчког Министарства 
за образовање, партнерство са породицом се из-
грађује кроз четири  фазе (Едмондсон, 2010):

I Фаза саветника – фаза када породицу са-
ветују стручњаци и професионалци о проце-

су васпитно-образовног рада, школовања, начи-
нима и методама које су потребне за рад. У овој 
фази је улога васпитача, учитеља, наставника или 
стручног сарадника да иницира, предлаже мере 
и у њој има доминантнију позицију од родитеља; 
међутим, спреман је за остваривање сарадње.

II Фаза саговорника – у овој фази се пози-
ције родитеља и васпитача/ наставника роти-
рају; наставник препушта водећу улогу роди-
тељу, уз поштовање и поверење у вези са неоп-
ходним информацијама о детету и породици. У 
овој фази се од стране васпитача/ наставника за-
хтевају комуникацијске вештине, саосећајност и 
одсуство просуђивања према родитељима.

III Фаза учесника – на основу саговорнич-
ке фазе се надграђује фаза учесника, у којој ро-
дитељ постаје део живота вртића или школског 
живота са јасном улогом, коју васпитач/ настав-
ник креира на основу добијених информација из 
претходне фазе. У овој фази родитељ добија нај-
више информација и увида у рад вртића/ шко-
ле, у образовно-васпитни процес и преузима ве-
лики део одговорности у подстицању, помоћи и 
подршци свог детета.

IV Фаза партнера – круна сарадње, фаза 
у којој се достиже партнерство породице и вр-
тића/ школе. У овој фази је родитељ усмерен и 
едукован о процесу образовања и васпитања, а 
васпитач/ наставник је „едукован“ у вези са де-
тетом од стране породице; међу њима постоји 
поштовање и поверење. Немогуће је изградити 
партнерски однос породице и школе ако се не 
уважава породица од стране установе, и обрну-
то, а то уважавање се најбоље може постићи и 
изградити у фази саговорника. Партнерство са 
породицом се постиже проласком кроз важне 
претходне фазе; када је родитељ активан и укљу-
чен у школу, дели се заједничка одговорност за 
планирање и реализовање образовања детета.

Инклузивно образовање не може да се 
спроводи у пракси ако родитељ детета са сме-
тњама у развоју није партнер са школом. Према 
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новом Кровном закону, којим је регулисано јед-
нако право све деце на квалитетно образовање 
(Закон о основама система образовања и вас-
питања 2009), предвиђена је израда прилагође-
них или измењених индивидуалних образов-
них планова за децу са тешкоћама у развоју. За-
коном и Правилником о ближим упутствима за 
утврђивање права на индивидуални образовни 
план, његову примену и вредновање (Службени 
гласник, 2010), одређено је да је родитељ детета 
са сметњама у развоју члан Тима за израду ин-
дивидуалног образовног плана (ИОП) за своје 
дете. Индивидуални образовни план је инстру-
мент којим се обезбеђује прилагођавање образо-
вања деце са сметњама у развоју, њиховим мо-
гућностима и потребама (Хрњица и сарадници, 
2007).

Карактеристика ИОП-а је да је писани 
документ, који покрива области академских 
и ванакадемских знања и вештина детета. Он 
се заснива на динамичкој процени односа 
актуелног и планираног нивоа знања и вештина и 
дефинише ниво подршке који је потребан детету 
у учењу и школском животу. Такође, афирмише 
тимски рад, компетенције и одговорности свих 
чланова тима. Да би се прикупиле све неопходне 
информације о детету за израду ИОП-а, потреб-
но је што више укључити родитеље – без сумње 
су они ти који могу пружити највише података; 
тако они постају најзначајнији чланови Тима у 
делу израде индивидуалног плана који се односи 
на педагошки профил детета.

Пример модела изградње партнерства са 
породицом према пројектним активностима 
MIDWАY 2

У оквиру пројекта, MIDWАY 2 (2010/2011), 
са темом Укључивање у образовање деце са теш-
коћама у развоју и запошљавање особа са инва-
лидитетом (под надлежношћу USAID – From 
the American People, CRS – Catholic Relief Service, 

Institute for Sustainable Communities, и ЦИП – 
Центар за интерактивну педагогију) оформљена 
је група родитеља деце са тешкоћама у развоју 
са циљем охрабрења родитеља. Према плану ак-
тивности овог пројекта остварени исходи са ро-
дитељима су:

1. Оформљене групе/ клубови од 10–12 ро-
дитеља деце са сметњама у развоју у шест гра-
дова Србије:  Нови Београд, Врање, Крагујевац, 
Ниш, Нови Сад и Ужице.

2. Организовани сусрети са родитељима 
једном месечно у циљу охрабрења путем инфор-
мисања и едуковања о законским регулатива-
ма, правилницима, конвенцијама и правима од 
стране локалних координатора. Такође, значајан 
део едукације је одређење родитељске улоге у 
процесу школовања своје деце, улоге као члана 
Тима за ИОП и начина најефикаснијег допри-
носа за сарадњу са школом. Сусрети су пратили 
фазе америчког модела изградње партнерства.

3. Након три или четири сусрета групе ро-
дитеља, организована је прва (или међу првима) 
тродневна обука родитеља деце са сметњама у 
развоју у Београду, под називом Подршка роди-
тељима деце са сметњама у развоју и инвалиди-
тетом за примену инклузивног образовања у Ср-
бији. Присуствовало је тридесет родитеља из по-
менутих шест градова Србије. Едукацију је одр-
жао чувени Ричард Рајсе из Велике Британије. 

Садржаји едукације су обухватили: ин-
клузивне вредности, медицински и социјални 
модел инвалидности, превазилажење барије-
ра, дефинисање сегрегације-интеграције-инклу-
зије, примере инклузивне праксе у свету, људ-
ска права и законски оквир, дефинисање инклу-
зивне наставе, одређење инклузивне учионице, 
Гарднерову теорију многоструке интелигенције, 
Блумову таксономију, наставне стратегије, ин-
декс за инклузију (култура, политика и пракса), 
асистента у настави и, на крају, израду плана по 
градовима, односно вођење кампање.
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Метод

О проблему партнерства родитеља и 
васпитно-образовних установа у инклузивним 
условима готово да не постоје научно-истражи-
вачки радови у нашој средини, иако је познато 
да постоје тешкоће у сарадњи родитеља са вр-
тићима/ школама, иако је инклузија актуелна 
тема. Наше интересовање је усмерено на разуме-
вање искустава родитеља чија деца имају сметње 
у развоју и која су у процесу инклузије. У истра-
живању је примењен метод фокус групе. Група 
родитеља деце са сметњама у развоју представља 
предмет нашег истраживања. Квалитативна ме-
тодологија дозвољава коришћење специфичних 
метода и техника, као што је дубински интервју 
фокус групе (Јеђуд, 2008). Прикупљање инфор-
мација на овај начин омогућава социјалну ин-
теракцију између испитивача и испитаника, од-
носно могућност добијања вербалних и невер-
балних порука од особа из узорка.

У овом истраживању су учествовала 24 
родитеља деце са сметњама у развоју из шест 
градова Србије: из Новог Београда, Врања, Кра-
гујевца, Ниша, Новог Сада и Ужица, који су били 
учесници пројекта MIDWАY 2.

Ово истраживање се базира на проуча-
вању начина охрабривања родитеља деце са сме-
тњама у развоју, која су укључена у инклузивно 
образовање. С обзиром на то да је ова студија 
експлоративног карактера, определили смо се за 
квалитативну анализу прикупљеног материјала.

Табеларни приказ резултата на основу до-
бијених одговора родитеља деце са сметњама у 
развоју који су били чланови фокус групе.

Табела 2. Резултати истраживања

I фаза 
саветника

II фаза 
саговор-
ника

III фаза 
учесника

IV фаза 
партнера

1 (4%) 3 (12,5%) 6 (25%) 14 (58,5%)

На основу одговора групе родитеља 
може се закључити да постоји висок ниво 
сарадње између вртића/ школе и породице деце 
са сметњама у развоју – 83,5% родитеља је у фази 
учесника и партнера у сарадњи са вртићем/ 
школом. Изузетно је велик проценат родитеља 
(58,5%) који сматрају да су партнери у процесу 
образовања, док је 25% родитеља проценило да 
су ученици у процесу васпитања и образовања 
своје деце у вртићу/ школи. Сарадњу између 
родитеља и вртића/ школе у фази саговорника је 
потврдило 12,5% родитеља, што указује на добру 
комуникацију између родитеља и запослених у 
васпитно-образовним установама. Само је један 
родитељ (4%)  дао одговор да је у првој фази 
сарадње са вртићем и школама, услед дилеме 
да ли да упише дете у први разред редовне или 
специјалне школе.

Добијени подаци омогућавају квалитатив-
не анализе одговора родитеља и дају могућност 
претпоставкама за даља истраживања.

Закључак

До сада се релативно мали број студија ба-
вио оснаживањем родитеља за партнерство са 
васпитно-образовним установама у инклузив-
ном приступу, односно квалитетом њихове са-
радње.

Најупечатљивији налаз ове студије је да 
су родитељи деце са сметњама у развоју који су 
укључени у редован систем образовања и вас-
питања проценили да имају висок ниво сарадње 
са вртићем/ школом, што је супротно инфор-
мацијама о тешкоћама реализације инклузи-
вног образовања код нас и сарадње родитеља 
и васпитно-образовних установа. Али, са дру-
ге стране, потврђује специфичност изграђеног 
односа и везаности између родитеља чија деца 
имају сметње у развоју и њихових васпитача/ на-
ставника.
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У  овом истраживању је установљено да 
сарадња између родитеља и васпитно-образов-
не установе постоји на високом нивоу, у највећој 
мери на нивоу партнерства, а у нешто мањој 
мери на нивоу учесника. Своје одговоре роди-
тељи су давали на основу свог искуства у про-
цесу инклузије и на основу учешћа у MIDWАY 
2 пројектним активностима охрабривања роди-
теља у виду информисања, образовања и пру-
жање подршке од стране других родитеља деце 
са сметњама у развоју, као и од стране стручњака 
из области инклузивног образовања.

Претпоставке високог нивоа сарадње са 
вртићем/ школом и бројности партнерства са 
родитељима, могу бити:

1. Да су присутни родитељи ангажовани и 
освешћени представници својих градова који су 
дошли на семинарски скуп у Београду, те да се 
због тога на основу њихових одговора не могу 
извести закључци у вези са осталим родитељима 
деце са сметњама у развоју који нису били укљу-
чени у пројекат.

2. Да су пројектне активности у великој 
мери допринеле оснаживању родитеља деце са 
сметњама у  развоју,  пролазећи кроз фазе поме-
нутог модела. Овом претпоставком се потврђује 
да је модел Саветник – Саговорник – Учесник – 
Партнер, ефикасан пут изградње партнерства 
вртића/ школе и породице.

3. Велики допринос високом нивоу са-
радње вртића/ школе и породице је и законски 
оквир у којем је тачно одређена улога родитеља 

у Тиму за израду ИОП-а детета са тешкоћама у 
развоју, која се мора уважити, те су родитељи 
већ у вртићу/ школи чланови и партнери.

4. Могуће је да су родитељи деце са сме-
тњама у развоју, у поређењу са родитељима ти-
пичне деце, спремнији за партнерски однос; ови 
други нису у тој мери ангажовани у животу вр-
тића/ школе и школовања своје деце.

5. Није искључена ни претпоставка да ро-
дитељи не разумеју тачно шта је партнерски од-
нос школе и породице, па је то узрок оваквих 
њихових одговора.

Наведене претпоставке остају отворене – 
њих би требало емпиријски и/или теоријски  ис-
тражити и преиспитати. Узорак је мали и није 
репрезентативан, али је врло специфичан и 
чини значајну фокус групу родитеља, која са по-
себног становишта сагледава ову проблематику.

Сви родитељи које су учествовали у овом 
истраживању похађали су програм пројекта 
MIDWАY 2 за охрабривање родитеља. Стога је 
оправдано претпоставити да њихова искуства 
и перцепција сарадње са васпитно-образовним 
установама нису једнаки перцепцијама роди-
теља који нису били укључени у пројекат. Запра-
во, могуће је да родитељи који нису учествовали 
у процесу охрабривања путем пројекта не сма-
трају да је сарадња са васпитно-образовним ус-
тановама на тако високом нивоу. Остаје потреба 
за стицањем увида у увиде оних родитеља који 
нису били обухваћени пројектним активности-
ма и овим истраживањем.
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Summary
Inclusive education enlarged the role of parents in the process of educating children who have 

developmental disabilities. Parents are important part of the team who participate in planning and realisation 
of the individual educational plan for a child who is need for additional educational support. Partnership 
between parents and the kindergarten/school, according to one model in the system of education is being built 
through four phases: counsellor, participant and a partner. Th is qualitative research, applying the model of the 
focus group, information was gathered from the parents from six towns in Serbia, whose children are included 
in the inclusive approach. Based on the given data from the focus group of parents, it can be concluded that in 
great extent, there is a great level of cooperation between parents and the school. Success of the realization of 
cooperation between schools and pedagogical-educational institutions, which lead to their partnership, is the 
result of strengthening parents’ activities within project activities MIDWАY 2 lasting for ten months. In the 
period of project realization, which had the aim of strengthening parents who have children with developmental 
disabilities, the following tasks were realised: forming a group/club of parents in the towns in pre-school and 
primary school institutions; informing and educating parents; passing through four phases of the model of 
building up partnership with the kindergarten/school by the expert.

Key words: parent, kindergarten, school, inclusive education, partnership.
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ГРАМАТИКА ФРАНЦУСКОГ ЈЕЗИКА 
ЗА ОСНОВНУ ШКОЛУ

Марија Нешић и Анка Топаловић Радман (2012). 
Београд: Дата Статус, 241 страна.

Граматика француског јези-
ка за основну школу ауторки Ма-
рије Нешић и Анке Топаловић Рад-
ман израђена је у сагласности са 
важећим наставним програмима, а 
осмишљена је тако да истовремено 
помаже ученику да уочава правил-
ности у језичком систему и да по-
већава способност употребе стра-
ног језика. Такав приступ аутор-
ке су примениле захваљујући ис-
куству у непосредном раду са уче-
ницима и праћењу савремених 
тенденција у области лингвисти-
ке и глотодидактике. Рецензент-
киње  овог приручника (стручња-
ци за методику, граматику и нас-
тавне програме) својим савети-
ма и сугестијама дале су значајан 
допринос коначном обликовању 
рукописа. Спој наведених особе-
ности чини књигу другачијом од 
постојећих, домаћих и страних пе-
дагошких граматика за француски 
језик и у потпуности оправдава 
њено објављивање.  

Основни садржај Грамати-
ке чини 7 поглавља: 1. Реченица; 2. 
Именска група; 3. Глаголска група; 
4. Предлози и прилози; 5. Глаголски 
начини, времена, видови и стања; 
6. Типови реченица; 7. Сложена ре-
ченица. Поглавља су накнадно по-

дељена на укупно 40 одељака. Пре-
ма опсегу, приручник обухвата све 
граматичке елементе предвиђене 
програмом за француски као први 
и други страни језик, рачунајући и 
садржаје које ученици у основној 
школи треба да усвоје на рецептив-
ном нивоу. Ради заокруженог при-
каза граматичког система, уврш-
тени су елементи који нису пред-
виђени основношколским програ-
мима, али се појављују у наредним 
циклусима школовања. Као што је 
наведено у Предговору, начин кла-
сификације не одступа битно од 
традиционалне граматичке поде-
ле, каква је, иначе, дата у програ-
му за француски језик за 5. разред 
основне школе. По општем струк-
турисању садржаја приручник се 
разликује од семантичке класифи-
кације, примењене у програмима 
за остале разреде, али су приметне 
идентичне или веома сличне фор-
мулације. 

Наведена поглавља имају 
различит обим, али уједначену 
структуру: у уводу су представље-
не дефиниције, класификације и 
кључне речи, а затим су одељци ор-
ганизовани као засебне наставне 
целине. Наиме, свака од устаље-
них рубрика у одељку одговара од-

ређеној етапи рада: а. Прочитај и 
уочи: почетни текст или низ рече-
ница са истакнитим елементима 
треба да подстакну размишљање 
о језичкој појави и уочавање пра-
вилности; б. Размисли и одговори: 
ученик самостално изводи закључ-
ке о граматичком елементу;  в. За-
памти: дата су експлицитна обја-
шњења о форми, значењу и упо-
треби датог елемента, при чему се 
користе табеларни прикази и сред-
ства за графичко истицање; г. Про-
вежбај: предвиђен је систем гради-
раних вежбања за усвајање и при-
мену граматичких знања. У арти-
кулисању одељка примењене су са-
времене поставке о третману гра-
матике, уграђене и у наставни про-
грам, према којима ученике треба 
наводити на посматрање и откри-
вање правилности, језичке зако-
нитости приказивати на схемати-
зован начин, а примере и вежбања 
контектстуализовати. Структура 
наставног сегмента могла је, ипак, 
бити употпуњена рубриком која 
би била посвећена аутоевалуацији 
стечених знања и вештина.

Имајући у виду контекст у 
којем ће се приручник користити, 
ауторке су се определиле за ком-
бинацију циљног и матерњег је-

Рад примљен: 28. 05. 2013.
Рад прихваћен: 14. 06. 2013.



148

 

зика. Како би ученици добили не-
опходан језички инпут, на фран-
цуском језику дати су експоненти 
за граматичке категорије, примери 
њихове употребе у контексту рече-
нице или текста, као и корпус нас-
тавних активности. С друге стра-
не, самостално стицање знања и 
вештина олакшано је тиме што су 
на српском језику дата метајезич-
ка објашњења, активности за кон-
цептуализацију правила и нало-
зи у вежбањима. У приручнику је 
примењен контрастиван приступ, 
који се огледа најпре у томе што су 
називи одељака дати на оба језика. 
Осим тога, указује се на сличности 
и разлике између елемената грама-
тичког система у два језика, а поје-
дине француске реченице преведе-
не су на српски језик.

Наставне активности одли-
кују се разноврсношћу, како са ста-
новишта типологије, тако и пре-
ма функцији у предвиђеном мето-
долошком поступку. За уочавање 
језичких правилности, у рубри-
ци Размисли и одговори, користе 
се следеће технике: избор између 
два понуђена одговора, доврша-
вање реченица, попуњавање табе-
ле, упитник са вишеструким избо-
ром. У рубрици Провежбај број и 
врста активности варирају, с тим 
што је начелно спроведен следећи 
поступак: препознавање и мемо-
рисање граматичког елемента (по-
пуњавање табеле, подвлачење речи 

у реченицама, заокруживање та-
чног одговора), увежбавање гра-
матичког елемента вођеним ак-
тивностима (допуњавање речени-
ца уз трансформацију или избор 
понуђених елемената, повезивање 
комплементарних делова, одгова-
рање на питања, допуњавање тек-
ста, састављање реченица од по-
нуђених речи), примена знања у 
слободнијим и контекстуализова-
ним активностима (писање вође-
ног састава, извођење дијалога по 
улогама, одговарање на персонали-
зована питања). 

Илустративни материјал 
обухвата само неколико цртежа 
и једну репродукцију уметничке 
слике, који служе за дочаравање је-
зичке правилности или као пред-
ложак за активност писане про-
дукције. Због тога сматрамо да пе-
дагошки потенцијал илустрација 
није искоришћен у довољној мери. 
С друге стране, књига је прожета 
разноврсним пиктограмима који 
представљају средство за сигнали-
зирање структуре и уједно служе 
као невербални налог. Пиктогра-
ми имају и изражену психолошку 
вредност, због једноставне чиње-
нице да су приказани ликови вед-
ри и насмејани. 

Средишњи корпус прируч-
ника допуњен је организационим 
компонентама, чија је функција 
да ученицима олакшају самостал-
но коришћење књиге. На самом 

почетку дат је преглед садржаја, у 
предговору је образложен усвојени 
приступ, затим је објашњено зна-
чење коришћених пиктограма и 
најзад је представљена француска 
абецеда. Прилози на крају књиге 
обухватају табелу са глаголским 
променама и списак коришћене 
литературе. Саставни део прируч-
ника чини и свеска са решењима 
вежбања.  

Граматика француског је-
зика за основну школу испуњава 
све услове који се постављају пред 
приручну литературу, а то су ва-
лидност и приступачност инфор-
мација и њихова прилагођеност 
наставном контексту. Будући да је 
у оквиру сваког одељка предвиђен 
поступак усвајања градива, овај 
приручник близак је и уџбенику 
у ужем смислу. Стога сматрамо да 
његову употребу у настави фран-
цуског језика у основним школа-
ма треба препоручити и подстаћи, 
али и званично одобрити.  

мр Јовица Микић1

ОШ ,,Владислав Рибникар“ 
Београд

1  jovicamikic92@gmail.com 
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КОРИСНЕ ВЕБ ЛОКАЦИЈЕ

Рукописи
http://www.bl.uk/manuscripts/

На званичном сајту британ-
ске библиотеке која спроводи ди-
гитализацију више од 25.000 исто-
ријских докумената и рукописа мо-
жемо да погледамо дела као што су 
рукописи из 8. и 9. века, попут је-
ванђеља или бележнице Леонарда 
да Винчија, у којој се поред импре-
сивних скица и дијаграма налазе и 
текстови. 

Догађаји из области 
информационих технологија
http://www.itdogadjaji.com

Циљ аутора овог домаћег сајта 
је благовремено и свеобухватно ин-

формисање о дешавањима из обла-
сти информационо-комуникацио-
них технологија у земљи и региону. 
Догађаји као што су BizBuzz, E-тр-
говина су одличне прилике за раз-
мену идеја, мишљења, информа-
ција и знања, као и успостављање 
контаката и сарадње. Један од ос-
новних мотива аутора сајта било је 
приближавање предности учество-
вања на оваквим дешавањима што 
већем делу домаће ИТ заједнице. 

Инспиративна предавања
http://www.ted.com/

TED (Technology, Education and 
Design) је непрофитна организа-
ција посвећена ширењу инспира-
тивних прича, искустава и идеја. 
Сваке године TED конференција 
позива водеће светске мислиоце и 

практичаре да за 18 минута одр-
же инспиративно предавање. Међу 
TED говорницима, у последњих 25 
година, до сада су се нашли: Бил 
Гејтс, Ал Гор, Џејн Гудал, Елизабет 
Гилберт, сер Ричард Брансон, На-
ндан Нилекани, Филип Старк, Нго-
зи Оконџо-Ивејла, Изабел Аленде 
и премијер Уједињеног Краљевст-
ва Гордон Браун. Три велика TED 
догађаја се одржавају сваке годи-
не: TED конференција, која се одр-
жава сваког пролећа у Ванкуверу у 
Канади, паралелно са TEDActive у 
Вестлеру и TEDGlobal конферен-
цијом, која се одржава сваког лета 
у Единбургу у Шкотској.

На сајту TED.com можемо бес-
платно приступити предавањима. 
Ново предавање се поставља сва-
ког викенда. Кроз Отворени проје-
кат превођења, волонтери широм 

Стручне 
информације
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света преводе предавања на више 
од 90 језика. TEDx иницијатива до-
дељује бесплатне лиценце људи-
ма широм света како би органи-
зовали догађаје налик TED-у ко-
ристећи комбинацију TED преда-
вања и предавача из локалне зајед-
нице. До сада је одржано више од 
5.000 TEDx догађаја, а одабрана 
предавања са ових догађаја су по-
стављена у облику видео-клипа. 
TED је успоставио годишњу TED-
ову награду, која изузетним поје-
динцима, спремним да својим 
идејама промене свет, даје прили-
ку да своје жеље претворе у ствар-
ност. Постоји и TED Fellows про-
грам који помаже иноваторима из 
свих крајева света да постану део 
TED заједнице и да на тај начин 
повећају утицај својих изузетних 
пројеката и активности.

Новинарница – све новине на 
једном месту
http://www.novinarnica.net/

Новинарница је једини портал 
који корисницима интернета нуди 
електронска издања новина које се 
штампају и издају у Србији. Ауто-
ри портала су препознали потребе 
корисника и омогућили да у елек-
тронском формату купимо или 
бесплатно читамо новине и часо-
писе који покривају најразличи-
тије области. Новине доступне на 
овом порталу не губе на оригинал-

ности, задржавају исти изглед и 
садржај као и у штампаној форми.

Институт за културу Google
http://www.google.com/
culturalinstitute/home

Дати сајт је производ сарадње 
Гугла и великог броја музеја, кул-
турних институција, и архива. На 
њему можемо пронаћи више од 40 
изложби везаних за значајне ис-
торијске догађаје у прошлом веку. 
Ове изложбе обухватају дешавања 
као што су шпански грађански рат, 
савезничко искрцавање у Норман-
дији у Другом светском рату или 
рушење Берлинског зида. Ту су и 
биографије личности попут Ане 
Франк или Нелсона Менделе. Из-
ложба, осим пратећег текста, обух-
вата и писма, аутентичне фотогра-
фије и филмове, од којих су многе 
дигитално обрађене и обојене, па 
приказују давне догађаје у новом 
светлу.

Мрежна патрола
http://www.netpatrola.rs/

Циљ пројекта „Кликни безбед-
но“ је едукација и информисање 
грађана, пре свега деце и младих, 
али и њихових родитеља, настав-
ника и других интернет-корисни-
ка, о предностима и ризицима упо-
требе информационих и комуни-
кационих технологија,   начини-

ма безбедног коришћења нових 
технологија, као и заштита грађа-
на од нелегалног, недозвољеног и 
штетног садржаја и понашања на 
интернету. Једну од важних ком-
поненти пројекта чини и сајт не-
тпатрола за пријаву нелегалног, 
штетног и непримереног садржаја 
и понашања на интернету. Проје-
кат „Кликни безбедно“ у Србији 
од 2013. године спроводи Фонда-
ција „Фонд Б92“ у сарадњи са Ми-
нистарством спољне и унутрашње 
трговине и телекомуникација и 
Министарством унутрашњих по-
слова Републике Србије, а уз фи-
нансијску подршку Генералног ди-
ректората за комуникацијске мре-
же, садржаје и технологије Европс-
ке комисије CONNECT, а предста-
вља наставак и надградњу кампање 
„Кликни безбедно“ реализоване у 
току 2009. године на иницијативу 
Управе за дигиталну агенду Репу-
блике Србије у оквиру тадашњег 
Министарства за телекомуника-
ције и информационо друштво.  

Шаховска отварања
https://www.chessopenings24-7.com/

Chess Openings 24/7 је сајт 
чији су аутори ентузијасти из наше 
земље. Сајт је својеврсна база по-
датака шаховских отварања, која је 
у порасту и подједнако је корисна 
како почетницима и аматерима 
тако и напредним играчима и про-
фесионалцима. Сајт садржи више 
од 400.000 теоретски битних отва-
рања са објашњењима као и сним-
ке са 70.000 комплетних партија и 
више од 25.000 значајних делова 
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партија, са објашњењима и комен-
тарима велемајстора.

Републички завод за статистику
http://webrzs.stat.gov.rs/

Званична статистика у Репуб-
лици Србији установљена је 1862. 
године, када је кнез Михаило Обре-
новић донео акт којим се економско 
одељење Министарства финансија 
обавезује да води статистичке по-
слове. Републички завод за статис-
тику основан је 1945. године. Спа-
да у посебну стручну организацију 
у систему државне управе у Репуб-
лици Србији, која обавља послове 
који се односе на: доношење програ-
ма, организацију и спровођење ста-
тистичких истраживања, односно 
израду методологије, прикупљање, 
обраду, статистичку анализу и обја-
вљивање статистичких података; 
припрему и доношење јединстве-
них статистичких стандарда; раз-
вој, одржавање и коришћење репу-
бличких административних и ста-
тистичких регистара; формирање 
и одржавање система националних 
рачуна; сарадњу и стручну коор-
динацију са органима и организа-
цијама овлашћеним за вршење ста-
тистичких истраживања; сарадњу 
са међународним организацијама 
ради стандардизације и обезбеђи-
вања упоредивости података; об-
раду података ради утврђивања ре-
зултата избора и референдума на 
републичком нивоу, као и друге по-
слове одређене законом. Републич-

ки завод за статистику у свом саста-
ву има 14 подручних одељења фор-
мираних ради бољег oрганизовања 
прикупљања података статистич-
ких истраживања на терену.

Анализа саобраћаја на вебу
http://www.similarweb.com/

Основна функција овог Simi-
larWeba је анализа саобраћаја веб-
-сајтова. Довољно је да у предвиђе-
но поље укуцамо жељену адресу и 
добићемо ранг тог сајта у свету, у 
земљи из које је и међу сајтовима 
сличног типа. Анализа посетила-
ца прати како су и одакле дошли до 
сајта, колико су дуго остали и коли-
ко су појединачних страна погледа-
ли. Ту су и трендови посећености, 
временски и географски.

План Плус
http://www.planplus.rs/

План Плус је онлајн-мапа и 
пословни каталог Србије и Црне 
Горе. Већ десетак година се налази 
на листи најбољих и најкориснијих 
домаћих интернет-локација. Сајт 
www.planplus.rs је укључен у зва-
ничну интернет презентацију гра-
да Београда, користи га и Телеком 
Србија, а повезан је са великим 

бројем партнерских сајтова свих 
профила и делатности. 

Портал за културу 
југоисточне Европе
http://www.seecult.org/

Пoртал за културу југоисточ-
не Европе (SEEcult.org) из Београ-
да покренут 2003. године као раз-
војна, информативно-едукатив-
на, презентациона и документа-
циона онлајн-платформа за култу-
ру и уметност, посебно посвећена 
афирмисању савремених култур-
них и уметничких пракси, цивил-
ног друштва и непрофитних ме-
дија. SEEcult.org реализује и парт-
нерске пројекте посвећене кри-
тичкој уметности, критичком про-
мишљању савремене уметности, 
као и анализи културних полити-
ка у региону. Такође, организује и 
различите културне програме (из-
ложбе, промоције књига, презен-
тације…) и јавне дебате, конфе-
ренције и округле столове. Портал 
SEEcult.org   добитник је престиж-
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не међународне награде WSА 2013 
(World Summit Award) Светског са-
мита за дигиталне садржаје – гло-
балне иницијативе која, под ок-
риљем Уједињених нација, промо-
више најбоље садржаје на интерне-
ту широм света.

Планирање сајтова
http://writemaps.com/

WriteMaps je бесплатна и јед-
ноставна апликација за планирање 
сајтова. Сврха ове апликације је да 
омогући  сваком кориснику да ис-
планира и нацрта мапу свог бу-
дућег сајта. WriteMaps поседујуе 
једноставан кориснички интерфејс 
за креирање, прераду и дељење 
планова сајта. За коришћење ове 
апликације потребно је региста-
рција.

Француски језик
http://www.frantastique.com/

Преко милион корисника нау-
чило је француски користећи овај 
сајт. Ако се претплатимо (првих 
седам дана коришћења сајта је бес-
платно) систем нам свакодневно 
шаље е-пошту са лекцијама и зада-
цима. Лекције су мултимедијалне. 
Садрже текст, аудио и видео запи-
се. На основу постигнућа корисни-
ка, систем се коригује како би 
учење било ефикасније. Приликом 
регистрације корисници самостал-

но дефинишу сфере интересовања 
и тиме дефинишу теме лекција.

Завод за вредновање квалитета 
образовања и васпитања
http://www.ceo.edu.rs/

Завод за вредновање квалитета 
образовања и васпитања је струч-
на и референтна институција која 
се бави евалуацијом образовања и 
васпитања и даје препоруке за ус-
постављање и обезбеђивање систе-
ма квалитета образовања и васпи-
тања. Кључне активности Завода 
су: дефинисање стандарда у обра-
зовању; вредновање образовања и 
обука учесника у систему образо-
вања.

UNICEF у Србији
http://www.unicef.rs

UNICEF заступа и подржава 
остваривање и заштиту права де-
тета, као основе за обезбеђивање 
могућности за развој њихових пу-
них потенцијала. Канцеларија 

UNICEF-a у Србији је дефиниса-
ла своје програмске интервенције 
у складу са основним стратешким 
и системским реформама релеван-
тним за децу, укључујући надог-
радњу капацитета и одговорност 
стручњака, постављање стандарда 
за укључивање све деце у основ-
не услуге, јачање улоге цивилног 
друштва и оснаживање детета и 
породице, и то нарочито најуг-
роженијих, да учествују у проце-
су развоја. Улога UNICEF-a у Ср-
бији се више пута променила то-
ком деценија. Ова организација је 
започела свој рад обезбеђивањем 
првих пакета хуманитарне по-
моћи бившој Југославији по завр-
шетку Другог светског рата и на-
ставио се током година. UNICEF у 
Србији данас фокусиран је на децу 
која су највише маргинализована. 
То захтева нешто више од спро-
вођења традиционалног активног 
пројекта како би се допрло до мале 
групе деце. 

др Мирослава Ристић
Учитељски факултет, Београд
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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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