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Dr Zora KRNJAIĆ  
Institut za psihologiju  
Filozofski fakultet  
Univerzitet u Beogradu 
 

O EKSPERTSKOM MIŠLJENJU                                           
IZ UGLA PIJAŽEOVE TEORIJE1 

 
Rezime: Razmatranje nekih ključnih pojmova Pijažeove teorije ontogenetskog mental-

nog razvoja i nalaza istraživanja inspirisanih njome mogu značajno doprineti potpunijem 
sagledavanju razvoja ekspertskog mišljenja kroz naučno saznavanje. U ovom radu bavićemo se, 
pre svega, formalno operacionalnim mišljenjem, konceptom formalnih operacija, njihovom 
zavisnošću odnosno nezavisnošću od sadržaja i problemom platoa kognitivnog razvoja. Jedna 
od postavki rada jeste da se osnove za razvoj ekspertskog mišljenja u nauci, u pravom smislu 
reči, stiču u adolescenciji s razvojem formalno operacionalnog mišljenja. Razvoj ekspertskog 
mišljenja u nauci mogli bismo da opišemo, terminima Pijažeove teorije, kao razvoj koji se 
odvija kroz asimilaciju naučnog znanja koja vodi akomodiranju saznajnih shema i kognitivnih 
struktura među kojiima se uspostavlja nova ravnoteža višeg nivoa složenosti. Razvoj se, 
međutim, ne zaustavlja dosezanjem nivoa formalno operacionalnog mišljenja nego se nastavlja 
i posle adolescencije, na starijim uzrastima, u interakciji sa epistemologijom i logikom 
određene naučne discipline. Reč je o kumulativnom i formativnom delovanju procesa 
obrazovanja i bavljenja određenom naučnom disciplinom, tokom koga se formira ekspert, 
specijalista za određenu oblast.  

Ključne reči: ekspertsko mišljenje, naučno znanje, kognitivne strukture, Pijažeova 
teorija. 

 

U radu se polazi od određenja da je ekspertsko mišljenje kompleksno mišljenje 
višeg reda koje obuhvata više mentalne funkcije i složene sposobnosti i da se ono 
razvija kroz isposredovane procese tokom obrazovanja, odnosno kroz izgradnju struk-
tura, sposobnosti i veština na temeljima naučnog znanja (Krnjaić, 2005; Krnjaić, 
2013a). Reč je o izgradnji mišljenja koje objedinjuje opšte i specifične sposobnosti, ko-
je je i apstraktno i specijalizovano i koje je kao visokostručno (na)učeno mišljenje ka-
dro da rešava složene probleme. Idući ka razvijanju i razjašnjavanju ovako određenog 
pojma ekspertskog mišljenja, pokušaćemo da razmotrimo doprinos Pijažeove teorije 

                                                 
1 Članak predstavlja rezultat rada na projektu »Identifikacija, merenje i razvoj kognitivnih i emocionalnih 
kompetencija važnih društvu orijentisanom na evropske integracije« (br. 179018) koji finansira Ministar-
stvo prosvete, nauke i tehnološkog razvoja Republike Srbije. 

Pregledni naučni rad 
PEDAGOGIJA 
LXX, 1, 2015. 
 UDK: 159.955 

159.922.72  
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ontogenetskog mentalnog razvoja, a posebno koncepta kognitivnih struktura, razume-
vanju razvoja ekspertskog mišljenja u nauci.  

Na samom početku, važno je da imamo u vidu to da Pijažeov naučni doprinos 
upravo govori u prilog formativnom delovanju obrazovanja. Naime, njegov izbor pro-
blema i naučno promišljanje psiholoških problema »aparatom« iz bioloških nauka sve-
doči o oblikovanju i formiranju mišljenja kroz formalno obrazovanje, što je suština od-
ređenja ekspertskog mišljenja u nauci (Krnjaić, 2005; Krnjaić, 2012).  

U Pijažeovo učenje, na neki način, ugrađen je biološki model stalne razmene 
između organizma i sredine kao neophodnog uslova za adaptaciju. Evolucija i ontoge-
neza posmatraju se kao progresivno stvaranje sve kompleksnijih oblika ravnoteže u od-
nosu organizam–sredina. U skladu sa biološkim modelom, Pijaže u kognitivnom raz-
voju posmatra univerzalno i traga za onim što je karakteristika čoveka kao vrste. Priro-
du inteligencije i njene funkcije Pijaže određuje pod uticajem svog obrazovanja u bio-
logiji. Funkciju inteligencije određuje kao adaptaciju na sredinu, pri čemu se sredstva 
adaptacije prostiru u kontinuitetu od relativno neinteligentnih (kao što su refleksi i na-
vike) do relativno inteligentnih, kao što su oni koji zahtevaju uvid, kompleksne mental-
ne reprezentacije i mentalne manipulacije simbolima.2 

Kako bismo potpunije sagledali tok razvojnih promena u nastajanju i izgradnji 
ekspertskog mišljenja i njegov razvoj kroz naučno saznavanje, bavićemo se nekim 
ključnim pojmovima Pijažeove teorije ontogenetskog mentalnog razvoja i nalazima is-
traživanja inspirisanih njome, a pre svega, formalno operacionalnim mišljenjem, kon-
ceptom formalnih operacija, njihovom zavisnošću odnosno nezavisnošću od sadržaja i 
problemom platoa kognitivnog razvoja. Razvoj ekspertskog mišljenja u nauci u pra-
vom smislu reči dobija osnove na adolescentskom uzrastu s razvojem formalno opera-
cionalnog mišljenja i njegovih odlika naročito bitnih za ekspertsko mišljenje (a to su: 
sposobnost razdvajanja realnog od mogućeg, hipotetičko-deduktivno mišljenje, odvaja-
nje forme od sadržaja, propozicionalno mišljenje i kombinatorika).  

 
Kognitivni razvoj kao interakcija asimilacije i akomodacije 

 
Bitna odlika pristupa Žana Pijažea ogleda se i u specifičnoj epistemološkoj po-

ziciji subjekta i objekta u saznajnom procesu. Saznanje, po Pijažeovom mišljenju, nije 
isključivo ni u subjektu ni u pretpostavljenom nezavisnom objektu, već je ono konstru-
isano od strane subjekta i to u neraskidivoj relaciji subjekta i objekta u stalnoj interak-
ciji asimilacije i akomodacije.3 Poenta je da po Pijažeovom shvatanju jednom asimilo-
vano novo svojstvo menja asimilacionu shemu u izvesnom stepenu, što opet sa svoje 
strane omogućava nova akomodiranja. Ove promene odvijaju se veoma sporo i poste-
peno, ali tokom stalne primene asimilacionih šema i njihove generalizacije na nova 
svojstva stvara se prostor za nastanak novih šema, diferenciranjem već postojećih.  

Diferencijacija nije samo rezultat raznolikosti objekata kojima se organizam 
akomodira već je velikim delom rezultat prepoznavanja objekata od strane više asimi-
lacionih shema istovremeno, što je podsticaj za njihovo međusobno akomodiranje a sa-

                                                 
2 Pijaže. Ž., Inhelder, B. (1978). Intelektualni razvoj deteta. Beograd: ZUNS. 
3 Pijaže, Ž. (1977). Psihologija inteligencije. Beograd: Nolit. 
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mim tim i za koordinisanje.4 Ovaj proces vodi stvaranju »novih shema i novih veza iz-
među njih, odnosno novog nivoa organizacije« (Stepanović, 2007).  

Radi se o procesima izgradnje i organizovanja znanja u sheme i mreže ključnih 
koncepata i modela koji su od direktene relevancije za razvoj ekspertize (npr. Bran-
sford, 1999). Tok razvojnih promena u nastajanju i razvoju ekspertskog mišljenja odvi-
ja se kroz asimilaciju znanja, postepeno dolazi do akomodacije saznajnih shema, menja 
se kapacitet za asimilaciju i odvija se proces autoregulacije. 

Pijaže razlikuje epistemološki subjekt ili saznajno jezgro (zajedničko svim su-
bjektima istog nivoa) i naglašava da fragmentarnom i često deformišućem osvešćava-
nju treba suprotstaviti ono što subjekt uspeva da ostvari kroz svoje intelektualne aktiv-
nosti, čiji su mu rezultati poznati ali ne i mehanizmi. Operacije subjekta, ono što su-
bjekt izvodi iz opštih koordinacija svojih akcija, jesu konstitutivni elementi struktura 
koje subjekt koristi. Aktivnost subjekta predstavlja stalnu decentraciju koja ga osloba-
đa njegovog spontanog intelektualnog egocentrizma u korist neprekidnog procesa ko-
ordinacija i uspostavljanja recipročnih veza a ne jednog dovršenog i u odnosu na su-
bjekt spoljašnjeg univerzalnog. Sam taj proces stvara strukture u procesu njihove kon-
strukcije ili stalne rekonstrukcije.5 

Između geneze i strukture, u psihologiji inteligencije, postoje nužne međuzavi-
snosti. Naime, struktura je uvek samo prelazak sa jedne na drugu strukturu i to tvorbeni 
prelazak koji vodi od slabijih do jačih struktura. »Struktura je uvek samo sistem tran-
sformacija čiji su koreni operativne prirode i imaju u vidu prethodnu tvorbu adekvatnih 
instrumenata«.6  

Strukturirajuća delatnost jeste sistem transformacija, a priroda razvoja je ku-
mulativnog karaktera. Razvoj je svojevrsna restrukturacija u kojoj prethodne, primitiv-
nije strukture, bivaju integrisane u složenije i savršenije strukture u kojima postoje kao 
podstrukture na koje su nadograđena nova svojstva.7 Na ovaj način, u formalne opera-
cije ugrađena su dostignuća prethodnih razvojnih stadijuma, koja se odnose na inteli-
genciju, simboličku funkciju i operacije, ali i na znanja, iskustva i interesovanja. 

Pijaže iznosi da način postojanja strukture, koju otkriva teoretičar, treba tačno 
odrediti u svakoj pojedinačnoj oblasti istraživanja.8 Ovo znači da se strukture pojedinih 
oblasti (znanja) razlikuju, ali jedna od procena jeste da je Pijaže ipak potcenio ulogu 
znanja i značaj znanja za mišljenje. Tako Sternberg (Sternberg, 1992), razmatrajući Pi-
jažeovu epistemološku metaforu, iznosi da je za nju ključno poimanje uma u terminima 
strukture znanja i da Pijažeova teorija ukazuje na značaj odnosa između znanja i miš-
ljenja, mada ne rešava ovaj problem.  

Kada bismo pokušali da osnovnu ideju razvoja ekspertskog mišljenja u nauci 
izrazimo u terminima Pijažeove teorije, onda bismo mogli da kažemo da se kroz asimi-
laciju naučnog znanja akomodiraju same saznajne sheme i kognitivne strukture i da se 
među njima uspostavlja nova ravnoteža višeg nivoa složenosti. Reč je o postepenom, 
kumulativnom formativnom delovanju procesa obrazovanja. 
 
 
                                                 
4 Ibid. 
5 Pijaže, Ž. (1978). Strukturalizam. Beograd: BIGZ. 
6 Pijaže, Ž. (1978). Strukturalizam. Beograd: BIGZ, str. 143. 
7 Pijaže. Ž., Inhelder, B. (1978). Intelektualni razvoj deteta. Beograd: ZUNS. 
8 Pijaže, Ž. (1978). Strukturalizam. Beograd: BIGZ. 
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Kognitivne strukture i sadržaj  
 
Empirijske činjenice da se određeni konstrukti na različitim sadržajima ne raz-

vijaju unutar datog stupnja u isto vreme, ozbiljno narušavaju konzistentnost Pijažeove 
teorije. Zato on pokušava da ove empirijske činjenice objasni uvođenjem pojma hori-
zontalnog pomeranja (horizontal decalagе) iznoseći da se kognitivne strukture prvo 
pokazuju na sadržajima koji su detetu najbliskiji, a nešto kasnije i na apstraktnijim i 
manje bliskim zadacima, uvažavajući tako značaj iskustva interakcije deteta sa određe-
nim sadržajem.  

Decalage je, dakle, posledica različitih sadržaja,9 a hipoteza o horizontalnom 
pomeranju objašnjava empirijske činjenice koje govore o heterogenosti i asinhronosti 
postignuća na zadacima konkretnih i formalnih operacija. Postignuća na zadacima iste 
logičke forme zavise od kognitivne strukture i sadržaja zadatka. Sadržaj zadatka odre-
đuje da li će dete koje je dostiglo potrebnu kognitivnu strukturu rešiti zadatak određene 
logičke forme. 

U ispitivanjima na zadacima koji su formalno slični ali se razlikuju u pogledu 
manifestnog sadržaja, dobijeni su rezultati koji mogu da se tretiraju kao kontraargu-
menti konceptu globalnih struktura. Reč je o istraživanjima samog Pijažea, istraživanji-
ma sprovedenim u drugim sredinama (npr. Bovet, prema Ivić, 1992), ali i istraživanji-
ma drugih autora koja su takođe spovedena u Ženevi, npr. Urbana, o kojima piše Mon-
tažero (Montanjero, 1985). Na osnovu toga, Montažero zaključuje da samo postojanje 
horizontalnog pomeranja ukazuje na to da se nove strukture rezonovanja ne generalizu-
ju na sve sadržaje.  

O značaju specifičnih znanja, sklonosti, sposobnosti i zainteresovanosti za ne-
ku oblast, te iskustva i vežbanja, govore i nalazi istraživanja o nadarenima i posebno o 
»vunderkindima«, »čudima od dece« (child prodigies). Ovu decu karakteriše neuobiča-
jeno zrela, razvijena specifična sposobnost i/ili velika znanja iz određene oblasti, koja 
ne mora da bude praćena izuzetnošću u drugim oblastima znanja, pa ni u nivoima miš-
ljenja. Reč je o deci koja ostvaruju izuzetna postignuća na ranim uzrastima (Radford, 
1990), odnosno o deci koju na uzrastu od 10 godina, u nekoj profesionalnoj oblasti, od-
likuje nivo izvođenja odraslog (Feldman, 2012). Kako ističe Feldman, ovu decu ne ka-
rakteriše nužno visok IQ, ali ih odlikuje veoma izražena neka specifična sposobnost.  

»Čuda od dece« koju je pratio Feldman (Feldman, prema: Goldsmith, 1990) is-
poljavala su značajnu diskrepancu između izvođenja u okviru svog domena i klasičnih 
Pijažeovih zadataka koji se odnose na formalno operacionalno rezonovanje. Dok su u 
određenom domenu ova deca bila na nivou odraslih, njihova postignuća na Pijažeovim 
zadacima odgovarala su uzrastu i imala karakteristike konkretno operacionalnog miš-
ljenja. 

Empirijskom proverom i razradom hipoteze o horizontalnom pomeranju, u na-
šoj sredini Baucal i Stepanović (1999) utvrdili su da postignuća na zadacima konzerva-
cije primarno zavise od nivoa kognitivnih struktura, koje su nužne ali ne i dovoljne, i 
od sadržaja zadatka. No, kada je reč o konkretnim operacijama, zbog same njihove pri-
rode upućenosti na konkretne sadržaje, ne remeti se suštinski koncept globalnih struk-
tura. Ozbiljan problem, međutim, nastaje na nivou formalnih operacija koje bi po svo-
joj prirodi trebalo da budu nezavisne od sadržaja. 

                                                 
9 Pijaže, Ž. (1979). Epistemologija nauka o čoveku. Beograd: Nolit. 
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Istini za volju, Pijaže je menjao svoja početna stanovišta, a po nekim ocenama, 
1972. godine modifikovao je svoju teoriju u smislu da stupanj formalnih operacija mo-
že više da bude produkt domena specifične ekspertize individue koja se zasniva na is-
kustvu nego procesa sazrevanja kognitvnog razvoja (Sternberg & Ben-Zeev, 2001).  

Krupan korak ka uvažavanju specifičnog jesu domen specifične procedure. Na-
ime, uvođenje procedura, odnosno uspostavljanje procedura i struktura, u Pijažeovoj 
teoriji može da se posmatra kao uspostavljanje dva pola karakteristika kognitivne ak-
tivnosti.10 Strukture predstavljaju rezultat konstrukcije procedura koje su konkretnije i 
u većoj meri domen specifične. Određujući da se procedure odvijaju u vremenu i pro-
storu, da su usmerene cilju, povezane, brojne i multiple, Inhelderova i Pijaže zapravo, 
na neki način, uvažavaju kontekst izgradnje struktura i njihovu domen specifičnu gra-
đu. Od bogatih i varijabilnih procedura izgrađuju se različite apstraktne strukture. 

U tom pravcu idu i razmatranja i mišljenja savremenijih autora koja idu sve ve-
ćem uvažavanju iskustva i znanja. Montažero pretpostavlja da se mentalne operacije iz-
vode iz organizacije sadržaja, a preko refleksivne apstrakcije, i kaže da »logičke struk-
ture nisu izgrađene nezavisno od različitih domena koje one mogu da organizuju«.11 Za 
Fišera, razvoj unutar određenog stadijuma velikim delom određen je iskustvom iako je 
kompetentnost primarno pod uticajem maturacije (Fischer, prema: Sternberg, 1992).  

Kako se razvoj sposobnosti odvija kroz interakciju organizma i sredine, a na 
postignuće utiče kontekst, ova određenja i tumačenja imaju značajne praktične impli-
kacije za proces podučavanja. Teorija razvoja treba da se bavi medijatorima i tutorima 
koji različitim vrstama intervencija pomažu deci (Pascual-Leone, prema: Sternberg, 
1992), a posebnu pažnju treba posvetiti procesima i sadržajima. U tom smislu, posebno 
su dragoceni napori pojedinih autora (npr. Case, prema: Sternberg, 1992) koji sistemat-
ski manipulišu sadržajima u strukturi zadataka u toku procesa učenja. 
 
Formalno obrazovanje i formalne operacije 
 

Ideja da sadržaj kao predmet mišljenja nije nebitan za proces mišljenja ekspli-
cirana je još tridesetih godina prošlog veka.12 Ovom prilikom usmeravamo se na značaj 
sadržaja znanja i formativno delovanje znanja na mišljenje koje se iskazuje na nivou 
formalnih operacija. Pre svega, formalne operacije ne postoje kod svih ljudi, a kod neo-
brazovanih se ne mogu ni ispitivati. Koncept formalnih operacija istraživan je, ili bolje 
rečeno formulisan, na osnovu istraživanja sa ispitanicima koji su obrazovani u zapad-
nom obrazovnom sistemu.  

U mnogim kulturama, naročito u onima koje nemaju formalno obrazovanje, ne 
razvija se formalno operacionalno mišljenje koje se iskazuje (manifestuje) na Pijažeo-
vim zadacima (Jahoda, 1980; Neimark, 1975, prema: Cole, 1996: 88). Moguće je iz-
dvojiti tri razloga kojima Pijaže objašnjava tu pojavu, a koje komentariše Majkl Kol 
(Cole, 1996). Naime, moguće je: da neke kulture u većoj meri stimulišu kognitivni raz-
voj nego neke druge; da su formalne operacije vid kognitivne specijalizacije i da one 
kao individualne razlike u inteligenciji dozvoljavaju određenim individuama da prodru 
                                                 
10 Inhelder, B. & Piaget, J. (1979). Procedures et structures. Arhives de Psychologie, XLVII(181),  
165–176. 
11 Montagero, J. (1985). Genetic epistemology: Yesterday and tomorrow. New York: University of 
New York, pp. 60. 
12 Hazlitt, V. (1930). Children’s Thinking. British Journal of Psychology, 20, 354–361.  
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u određene domene znanja dublje nego druge individue; da sve individue dosežu uni-
verzalni stupanj formalno operacionalnog mišljenja, ali se formalne operacije prvo do-
stižu (a možda i jedino) u oblasti specijalizacije odraslih. Ovo viđenje se opisuje kao 
»lokalni konstruktivizam« (local constructivism).13  

Na osnovu svega ovoga, možemo s pravom da kažemo da se formalne operaci-
je odnose na način mišljenja obrazovanih ljudi i da se ono razvija kroz formalno obra-
zovanje. Osim toga, ni svi obrazovani, a ni oni koji su uključeni u sistem obrazovanja, 
ne rešavaju zadatke formalnih operacija podjednako uspešno. U tom pogledu, ustano-
vljene su neke pravilnosti i sistematske razlike. Postoje neki naročito teški zadaci koje 
bismo mogli nazvati zadacima »teškog logičkog sadržaja«.  

Empirijska istraživanja u našoj sredini pokazala su da su našim adolescentima 
najteži zadaci implikacije (Stepanović, 2007), a upravo je ova vrsta zadataka relevant-
na za bavljenje naukom. Poređenjem postignuća učenika gimnazija i učenika srednjih 
stučnih škola izdvaja se tip škole kao značajan faktor razlika (doduše, na dobijene raz-
like mogu da utiču i drugi faktori). Ovaj nalaz potvrđen je i kad je reč o polaznicima u 
Istraživačkoj stanici Petnica kada su ustanovljene i razlike između učenika gimnazija, s 
obzirom na smer koji pohađaju, društveni ili prirodno-matematički (Drecun i Simović, 
2004). Pritom valja imati u vidu to da su polaznici u Istraživačkoj stanici Petnica pozi-
tivno selekcionisana grupa ispitanika. 

Ovi nalazi u skladu su i sa Pijažeovim određenjem da adolescenti najverovatni-
je dostižu formalno operacionalni stadijum u različitim domenima zavisno od svojih 
interesovanja i profesionalnih usmerenja.14 Varijable zadatka i bliskost sadržaja isku-
stvu pokazali su se kao faktori koji utiču na rezonovanje adolescenata (Peel, prema: 
Stepanović, 2004).   

Relevantnost sadržaja potvrđuju i istraživanja o značaju znanja za rešavanje 
postavljenih zadataka. Novija istraživanja pokazuju da neke zadatke savremena deca 
mogu da reše na nešto mlađim uzrastima nego što je to Pijaže smatrao. Neke probleme 
deca ne mogu da reše upravo zato što ne znaju dovoljno da bi uspešno rešila postavlje-
ni zadatak. Na osnovu izvedenih eksperimenata, pokazalo se da pogrešni odgovori de-
ce ne potiču od nezrelih percepcija već pre od nerazumevanja eksperimentatorove ver-
balne instrukcije (Bryant, prema: Freeman, 1995). Otuda se postavlja pitanje šta zapra-
vo testiramo.  

Formalne strukture nisu utvrđene u sredinama i zajednicama gde nije usposta-
vljeno institucionalno obrazovanje. Štaviše, u nekim zajednicama i sredinama ove 
strukture se čak nisu mogle ni ispitivati, preciznije, one su ustanovljene u sredinama 
gde je organizovan zapadni sistem obrazovanja. Dakle, formalne strukture nastaju u 
određenim sredinama i kroz formalno obrazovanja i, što je posebno važno, one ne sa-
mo da su povezane sa sadržajem učenja nego su same deo sadržaja učenja, deo su na-
učne discipline, njenog »epistemološkog profila« i odgovarajućih struktura.  
 Možemo da kažemo da se i počeci struktura razlikuju po poreklu u iskustvu, da 
se oslanjaju na različite spontane pojmove i da se grade kroz različito uređene sisteme 
pojmova, aktivnosti i aktiviranje različitih intelektualnih operacija. Tokom učenja od-
vija se izdvajanje bitnog iz konkretnog sadržaja i u odnosu na određeni kriterijum. Ra-
                                                 
13 Harris, P & Heelas, P. (1979). Cognitive processes and collective representations. Archives Europeen-
nes de Sociologie, 20, 211–241. 
14 Piaget, J. (1972). Intellectual Evolution from Adolescence to Adulthood. Human Development, 2,  
1–12. 
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di se o kriterijumima određene nauke i oblasti, primereno učenicima određenog uzrasta 
i raspona sposobnosti. 
 
Krajnji domet kognitivnog razvoja  
 

Kako odrediti plato mentalnog razvoja? U Pijažeovoj teoriji, stupanj formalno 
operacionalnog mišljenja određen je kao »završni ekvilibrijum« kognitivnog razvoja. 
Ipak, da li je formalno operacionalno mišljenje finalni stadijum kognitivnog razvoja? 

Kako iznose Pijaže i Inhelderova, razvoj formalnih operacija počinje u preope-
racionalnom periodu (na uzrastu od pet godina), nastavlja se kroz period konkretnih 
operacija (između sedam i jedanaest godina) i završava se formalno operacionalnim 
periodom (dvanaest do petnaest godina).15 Drugačije rečeno: petogodišnje dete ima 
malo ili uopšte nema sistematskog razumevanja; desetogodišnje dete razume kvalita-
tivne, ali ne i kvantitativne odnose; petnaestogodišnje dete razume i kvalitativne i 
kvantitativne odnose i ima neki pojam o relevantnim teorijskim konstruktima. Ovi ni-
voi izvođenja odnose se na stupnjeve opšteg kognitivnog razvoja dece i određuju tip 
odnosa koji deca mogu da razumeju. A kako je kod odraslih? 

Kako objasniti razlike u nivou intelektualnog razvoja i funkcionisanja odraslih 
ako svi do odraslog doba stižemo do formalnih operacija kao najvišeg nivoa? Ipak, ne 
stižu svi odrasli do nivoa formalnih operacija, a kod nekih se one ne mogu ni ispitivati. 
Štaviše, samo 50 odsto odraslih dostiže Pijažeov stupanj formalno operacionalnog miš-
ljenja.16 Mogli bismo da kažemo da se intelektualni razvoj ne završava dosezanjem ni-
voa formalnih operacija niti nužno na uzrastu od 12 do 15 godina. Neki istraživački na-
pori idu u pravcu određivanja nivoa i posle formalnih operacija i na starijim uzrastima.  

Jedan od pristupa u proširivanju Pijažeove teorije intelektualnog razvoja odno-
si se na dokazivanje da možda postoji i peti stadijum koji omogućava jasnu i konzi-
stentnu osnovu za diferencijaciju nivoa izvođenja odraslih. Sternberg i Dejvidson 
(Sternberg & Davidson, 1985: 46–48) iznose niz istraživanja inspirisanih Pijažeovom 
teorijom i podataka koji ukazuju na mogućnosti dograđivanja teorije i izvesnog »profi-
njavanja« formalno operacionalnog perioda. Postformalno operacionalno mišljenje mo-
guće je odrediti i ispitati preko: a) sposobnosti individue da uočava relacije drugog re-
da ili relacije između relacija (Case); b) sposobnosti prepoznavanja relacija trećeg reda, 
kao u analogijama (Sternberg & Downing); autori su dobili da se razvoj sposobnosti 
prepoznavanja relacija trećeg reda nastavlja u adolescenciji čak i među veoma sposob-
nim ispitanicima; c) sposobnosti relacija trećeg reda koje zahtevaju »sistematične ope-
racije« ili operacije na klasama sistema formiranja relacija, što bi bio peti stadijum raz-
voja; d) sposobnosti relacija četvrtog reda koje zahtevaju »metasistematične operacije« 
(metasystematic operations) za poređenje i kontrastiranje sistema, što bi bio šesti stadi-
jum razvoja (Commons, Richads & Kuhn). 

Mada stadijumi iznad četvrtog nisu obrađeni kao što je Pijaže razradio prva če-
tiri, navedena istraživanja proširuju Pijažeovu teoriju i rasvetljavaju nove mogućnosti 
njene primene za razumevanje viših nivoa kognitivnog razvoja (Krnjaić, 2002) i daro-
vitosti (Krnjaić, 2000). 

                                                 
15 Pijaže. Ž., Inhelder, B. (1978). Intelektualni razvoj deteta. Beograd: ZUNS. 
16 Arlin, P. K. (1975). Cognitive development in adulthood: a fifth stage? Developmental Psychology, is-
sue 11, 602–606. 
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 Neka istraživanja Pijažeovog stupnja formalnih operacija sugerišu da se konzi-
stentne i progresivne promene u strukturi mišljenja mogu odvijati i posle dostizanja ni-
voa formalnih operacija i to u pravcu »otkrivanja značajnih problema« (Arlin,1975). 
Empirijski podaci podržavaju hipotezu o petom stupnju, stupnju pronalaženja proble-
ma (problem finding stage), koji sledi tradicionalni Pijažeov formalno operacionalni 
stupanj, stupanj rešavanja problema (problem solving stage).  

U tom smislu, posle ovladavanja formalnim operacijama, forma kognitivnog 
razvoja odraslih mogla bi da bude sposobnost pronalaženja značajnih problema. Tako 
bi nadareni odrasli mogli da budu ne samo oni koji se ističu u rešavanju značajnih 
(za)datih problema nego i oni koji pronalaze i formulišu značajne i relevantne proble-
me i pitanja. Ova sposobnost je važna za stvaralaštvo u umetnosti, nauci i u svako-
dnevnom životnu. To je naročito relevantno za izučavanje ekspertskog mišljenja. U iz-
učavanjima ekspertize, umeće eksperata iskazuje se kroz rešavanje problema, što uklju-
čuje njihovo uočavanje, identifikovanje i artikulaciju. Dalje izučavanje petog stupnja 
kao stupnja pronalaženja relevantnih problema i postavljanja pravih pitanja, može da 
doprinese heuristici mišljenja odraslih, razradi kreativnog mišljenja, kritičkog mišljenja 
i ekspertskog mišljenja. 

 
Završna razmatranja 

 
Za razumevanje razvoja ekspertskog mišljenja neophodno je imati na umu da 

formalne strukture ne nastaju spontano, već se razvijaju i konstruišu postepeno i pod 
sistematskim formativnim delovanjem obrazovanja. Još određenije, one su ishod dugo-
trajnog procesa obrazovanja te možemo da kažemo da je formalno obrazovanje kon-
tekst i formativni činilac razvoja formalnih operacija, odnosno formalnog mišljenja, 
kao i ekspertskog mišljenja.  

Pijaže uvažava različite oblike saznanja i izvore saznanja, ističe značaj sponta-
nih pojmova u instrukciji (Piaget, 1962), odnosno osobenosti spontanih pojmova koji 
treba da budu osnova za konstrukciju naučnih znanja, bavi se pojmovima iz različitih 
oblasti nauke, izdvaja epistemologije različitih nauka, razlikujući logičko-matematičko 
i fizičko iskustvo (Pijaže, 1994; Pijaže, 1996), a u okviru genetičke epistemologije po-
kušava da izdvoji začetke različitih varijeteta najelementarnijih formi spoznaje i da 
prati njihov razvoj do naučne misli.17 

O specijalizovanoj prirodi ekspertskog mišljenja u nauci može da se raspravlja 
sa pozicija epistemologije određene naučne discipline i toka razvoja sposobnosti i 
struktura koji se odvija kroz proces učenja određene naučne discipline. Pokazalo se da 
logičke strukture nisu izgrađene nezavisno od domena,18 a sadržaj nauke, u koji je 
ugrađeno ekspertsko mišljenje određene discipline, kao predmet mišljenja nije irele-
vantan za procese mišljenja. Naime, sadržaj pokreće odgovarajuće relevantne intelek-
tualne aktivnosti, a aktivnosti i mentalne operacije koje se odvijaju na određenom sadr-
žaju određuju osobenosti kognitivnog funkcionisanja osobe.  

Razvoj se ne zaustavlja ovladavanjem formalno operacionalnim mišljenjem, 
nego se nastavlja i posle adolescencije, na starijim uzrastima. Kroz dugoročan i konti-
nuiran proces obrazovanja i kroz bavljenje određenom naučnom disciplinom, formira 
                                                 
17 Pijaže, Ž. (1979). Epistemologija nauka o čoveku. Beograd: Nolit. 
18 Montagero, J. (1985). Genetic epistemology: Yesterday and tomorrow. New York: University of 
New York. 
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se ekspert, specijalista za svoju oblast. Visoki nivoi ovladanosti i stručnosti u nekoj 
oblasti ostvaruju se kroz izgradnju kompleksnih sposobnosti i mišljenja i kroz interak-
ciju struktura znanja pojedinca sa strukturama znanja određene nauke. U tom smislu, 
plodno istraživačko polje odnosi se na istaživanje ispoljavanja i mogućnosti formalnog 
mišljenja u različitim oblastima. 
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* * * 
 

ON EXPERT CONTEMPLATION FROM THE VIEW OF PIAGET'S THEORY 
 

Summary: Discussing some key terms of Piaget's theory of ontogenetic mental development and 
findings of the research inspired by it can significantly contribute to complete perception of the 
development of expert thinking through scientific cognition. First, in this paper, we are going to deal with 
formal operational thinking, concept of formal operations, their dependence, i.e. independence on the 
contents and the issue of place of cognitive development. One of the postulates of the paper is that the 
basis of development of expert thinking in science, in real sense are gained in adolescence with 
development of formal operational thinking. Development of expert cognition in science can be described 
in the terms of Piaget's theory, as development being developed through assimilation of scientific 
knowledge, which leads to accommodation of cognitive schemes, and cognitive structures among which 
new balance of higher degree of complexity is being done. Nevertheless, development does not stop at the 
level of achieving formal optional thinking but it continues after adolescence, at older ages, in interaction 
with epistemology and logic of certain scientific discipline. The issue is about cumulative and formative 
actions of the process of education and dealing with a certain scientific disciplines, formed by the expert, 
specialised in certain area. 

 
 Key words: expert cognition, scientific knowledge, cognitive structures, Piaget's theory. 

 
 

* * * 
 

OB >KSPERTNOM MW{LENII  S TO^KI ZRENI} TEORII PIA@E 

 

 Rezyme: Obzor nekotorwh iz kly~evwh pon]tij teorii Pia`e - ontogeneti~eskih re-

zulxtatov umstvennogo razviti] - i vdohnovlennwh ey vwvodov nau~nogo issledovani], mo-

`et, v zna~itelxnoj stepeni, sposobstvovatx bolee polnomu rassmotreniy processa razvi-

ti] <kspertnwh zakly~enij, ~erez nau~noe poznanie. V nasto]\ej statxe mw, pre`de vsego, 

budem obsu`datx formalxnoe operativnoe mw[lenie, koncepciy formalxnwh operacij i ee 

zavisimostx ili nezavisimostx ot soder`ani], kak i problemu sferw kognitivnogo razviti]. 

Odna iz ustanovok na[ej rabotw - mnenie, ~to  osnova razviti] <kspertnogo mw[leni] v nau-

ke, v nasto]\em smwsle slova, priobretaets] v podrostkovom vozraste, vmeste s razvitiem  

formalxnogo operativnogo mw[leni]. Razvitie <kspertnogo mw[leni] v nauke, mw mogli bw 

opisatx v terminah teorii Pia`e, kak razvitie, kotoroe osu\estvl]ets] ~erez usvoenie na-

u~nwh znanij, ~to privodit k razme\eniy poznavatelxnwh  shem i kognitivnwh struktur, sre-

di kotorwh sozdaets] novwj balans, bolee vwsokogo urovn] slo`nosti. Odnako, posle podqe-

ma na urovenx formalxno operativnogo mw[leni], razvitie ne ostanavlivaets], ono prodol-

`aet razvivatxs] i posle podrostkovogo vozrasta, v bolee star[em vozraste, v vzaimodej-

stvii s <pistemologiej i logikoj opredelennoj nau~noj disciplinw. Re~x idet o kumul]tiv-

nom i formiruy\em funkcionirovanii processa obrazovani] i rabotw, v konkretnoj nau~-

noj oblasti, v te~enie kotorogo formiruets] <kspert, specialist po opredelennoj oblasti. 

 

 Kly~evwe slova: <kspertnoe mw[lenie, nau~nwe znani], kognitivna] struktura, te-

ori] Pia`e. 
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OBAVEZNO OBRAZOVANJE U BIVŠIM 
REPUBLIKAMA SFRJ1 

 
Rezime: U radu su prikazani rezultati komparativne analize obaveznog obrazovanja u 

zemljama bivše Jugoslavije. U protekle dve decenije mnoge okolnosti su se promenile, pre 
svega, desile su se promene u društvenom sistemu u državama bivše SFRJ. Ove promene su 
uslovile i promene u obrazovnim sistemima. Svaka od zemalja se susrela sa različitim 
konceptima i predlozima reforme školskog sistema, što je dovelo do usvajanja različitih 
regulativnih rešenja. U radu smo pratili sličnosti i razlike u: regulaciji obaveznog obrazovanja, 
broju godina obaveznog školovanja, ciljevima, organizaciji i nastavnim planovima i 
programima (kurikulumima) u okviru obaveznog obrazovanja u državama koje su nastale 
raspadom SFRJ. Rezultati komparativne analize značajni su za dalje kreiranje obrazovne 
politike u Srbiji i za reformisanje i ujednačavanje obrazovnog prostora u uslovima 
globalizacije. 

 
Ključne reči: obavezno obrazovanje, ciljevi obrazovanja i vaspitanja, obrazovna 

politika. 
 
 
Uvod 

 
Obezbeđivanje kvalitetnog i svima dostupnog obaveznog bazičnog 

obrazovanja jedan je od najvećih izazova sa kojima čovečanstvo treba da se izbori. 
Savremeni naučno-tehnološki i društveni razvoj uslovljavaju prilagođavanje sadržaja 
obrazovanja novim zahtevima tako da se nastavni planovi moraju kontinuirano 
korigovati. Osnovno obrazovanje je glavni sistem sticanja znanja izvan porodice pa 
zato mora biti univerzalno, odnosno treba da zadovoljava potrebe svakog deteta. 
Svetskom deklaracijom o obrazovanju za sve istaknuta je nužnost uvođenja bazičnog 
obrazovanja kao standarda znanja za sve ljude, kao osnove doživotnog učenja, odnosno 
osnove svih ostalih nivoa i usmerenja obrazovanja (UNESCO, 1990). Nastavne 
programe je potrebno rasteretiti od suvišne faktografije i usmeravati ih na ključne 
sadržaje, odnosno na bazična znanja i veštine. Primarni cilj obaveznog obrazovanja 
mora biti razvoj niza kvaliteta koji pretpostavljaju nužnu pretpostavku doživotnog uče-

                                                 
1 Članak predstavlja rezultat rada na projektu »Pedagoški pluralizam kao osnova strategije obrazovanja«, 
br. 179036 (2011–2014), čiju realizaciju finansira Ministarstvo prosvete i nauke Republike Srbije. 
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nja. Bazično obrazovanje je temelj za učenje koje traje celog života na kome zemlje 
mogu sistematski da izgrađuju naredne tipove obrazovanja i usavršavanja (Vlahović, 
2001). 

Komparativna analiza omogućava saznanje o sličnostima ili istovetnostima, 
razlikama i suprotnostima svojstava pojava i procesa koji su predmet istraživanja. Za 
upoređivanje je važna osnova koja se upoređuje, odnosno svrsishodnost i postojanje 
sličnosti i razlika (Živković, Jovanović, 2007). Svrsishodnost komparativnog analizira-
nja obaveznog obrazovanja u zemljama bivše Jugoslavije proizlazi iz činjenice da ove 
države dele zajedničku prošlost koja je uticala i na njihovo školstvo. U protekle dve de-
cenije mnoge okolnosti su se promenile tako da je danas potrebno sagledati dostignuća 
vaspitno-obrazovnih reformi koje su izvršene u svakoj od zemalja.  

Promene u društvenim sistemima koje su nastajale u državama bivše SFRJ 
uslovile su i promene u njihovim obrazovnim sistemima. Svaka od zemalja se susrela 
sa različitim konceptima i predlozima reforme školskog sistema, što je dovodilo do 
usvajanja različitih regulativnih rešenja. Reforma školstva je i danas značajno pitanje u 
nekim državama bivše Jugoslavije. Kao indikator stanja u osnovnom obrazovanju u 
ovim državama mogu poslužiti rezultati PISA testiranja iz prethodnih ciklusa.  

U ovom radu bavili smo se obaveznim obrazovanjem u bivšim republikama 
SFRJ, sličnostima i razlikama u regulaciji obaveznog obrazovanja i u broju godina 
obaveznog školovanja, ciljevima, organizaciji i nastavnim planovima i programima 
(kurikulumima) obaveznog obrazovanja u državama koje su nastale raspadom SFRJ. 
Nastojali smo da utvrdimo: 1) da li se obavezno obrazovanje u SFRJ u prošlosti bitno 
razlikuje u odnosu na ono koje susrećemo danas u državama koje su nastale njenim 
raspadom; 2) razlike u regulaciji, organizaciji i ciljevima obaveznog obrazovanja u dr-
žavama bivše SFRJ; 3) sličnosti i razlike u planovima i programima obaveznog obra-
zovanja u bivšim republikama SFRJ i 4) razlike u kvalitetu obaveznog obrazovanja u 
zemljama bivše SFRJ. 

 
Obavezno obrazovanje u zemljama bivše SFRJ 

 
Obavezno osnovno obrazovanje u Sloveniji organizovano je kao devetogodiš-

nja osnovna škola, podeljena u tri ciklusa (3 + 3 + 3). Deca se u osnovnu školu upisuju 
sa 6 godina (Komlenović, 2004). Obavezno obrazovanje u Republici Hrvatskoj podra-
zumeva osmogodišnje osnovno školovanje, koje je regulisano Zakonom o vaspitanju i 
obrazovanju u osnovnoj i srednjoj školi (Narodne novine, br. 87, 2008). Osmogodišnje 
osnovno školovanje u Republici Hrvatskoj obavezno je i besplatno za svu decu dobi od 
šeste do petnaeste godine.2 Obavezno obrazovanje u Bosni i Hercegovini podrazumeva 
pohađanje osnovne škole koja ima devet razreda. Deca sa šest godina polaze u prvi raz-
red, a prema predviđenom planu deveti razred završavaju sa četrnaest godina. Pohađa-
nje osnovne škole u Bosni i Hercegovini podenjeno je u tri trijade. Prvu trijadu čine pr-
vi, drugi i treći razred; drugu trijadu čine četvrti, peti i šesti razred, a treću trijadu sed-
mi, osmi i deveti razred. Reforma obrazovanja u oba entiteta (Federacija Bosne i Her-
cegovine i Republika Srpska) izvršena je 2003. godine.3 U Crnoj Gori osnovna škola je 
obavezna i besplatna za svu decu uzrasta od 6 do 14 godina i traje devet godina. Refor-

                                                 
2 public.mzos.hr/Default.aspx?sec=2194 
3 www.see-edwucoop.net/portal/id_rbih.htm 
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ma obrazovanja sprovedena je 2004. godine kada je stara osmogodišnja škola zamenje-
na novom devetogodišnjom osnovnom školom. Osnovna škola u Crnoj Gori podeljena 
je u tri trijade.4 Osnovno obrazovanje i vaspitanje u Srbiji je obavezno, traje osam go-
dina i ostvaruje se u dva obrazovno-vaspitna ciklusa. Prvi ciklus obuhvata prvi, drugi, 
treći i četvrti razred. Drugi ciklus obuhvata peti, šesti, sedmi i osmi razred.5 Pored ova 
dva ciklusa postoji i obavezna pripremna nastava za decu uzrasta od 6 godina. Refor-
mom iz 2007. godine u Republici Makedoniji došlo je do promene koncepcije školova-
nja, odnosno, osmogodišnja osnovna škola zamenjena je devetogodišnjom. Osnovno 
obrazovanje je obavezno, traje 9 godina, a organizovano je u tri obrazovna perioda: od 
prvog do trećeg razreda, od četvrtog do šestog razreda i od sedmog do devetog razreda. 
Osnovno obrazovanje se organizuje i ostvaruje u osnovnim školama, takođe, organizu-
je se i u zdravstvenim, socijalnim, kazneno-popravnim i vaspitno-popravnim ustanova-
ma. Za učenike sa posebnim obrazovnim potrebama organizuje se u specijalnim škola-
ma i u specijalnim odeljenjima u redovnim školama.6 

 
 

Tabela 1. Neke od uporednih karakteristika 
 obaveznog obrazovanja u zemljama bivše SFRJ7 
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Rezultati na PISA 
testiranju8 

M
at

em
at

ik
a 

N
au

ka
 

Č
ita

nj
e 

Slovenija 6–14 9 3 501 514 481 
Hrvatska 6–15 8 3 471 491 485 
Bosna i 
Hercegovina 6–14 9 3 – – – 

Crna Gora 6–14 9 3 410 410 422 
Srbija 7–14 8 2 449 445 446 
Makedonija 6–14 9 3 381 401 373 

  
U svim republikama bivše SFRJ obavezno obrazovanje počinje kada dete ima 

6 godina. U Srbiji obavezno obrazovanje počinje obaveznom pripremnom nastavom sa 
6 godina, koja se organizuje u predškolskoj ustanovi ili u osnovnoj školi, u zavisnosti 
                                                 
4 www.mps.gov.me/biblioteka/zakoni 
5 www.mpn.gov.rs/prosveta/osnovno-obrazovanje-i-vaspitanje 
6 www.mon.gov.mk/images/pdf/Zakon%20za%20osnovno%20obrazovanie.pdf 
7 Pojedinačni izvori o kriterijumima izabranih podataka u tabeli mogu se pronaći u popisu korišćenih 
podataka na kraju rada, a podaci o rezultatima na PISA testiranju na 
www.oecd.org/pisa/aboutpisa/pisaparticipants.htm. 
8 Rezultati na PISA testiranju za Sloveniju, Hrvatsku, Crnu Goru i Srbiju su iz ciklusa testiranja 2012. 
godine, a za Makedoniju iz ciklusa testiranja 2000. godine, dok Bosna i Hercegovina nije učestvovala u 
PISA testiranju. 
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od kadrovskih i organizacionih mogućnosti lokalnih samouprava, tako da dete sa 7 go-
dina kreće u prvi razred osnovne škole i pohađa osam razreda. U Sloveniji, Bosni i 
Hercegovini, Crnoj Gori i Makedoniji obavezno obrazovanje traje 9 godina, dok u Hr-
vatskoj i Srbiji traje 8 godina. U svim republikama bivše SFRJ, osim u Srbiji, obave-
zno obrazovanje je podeljeno u tri ciklusa, dok je u Srbiji zadržan stari oblik organizo-
vanja obaveznog obrazovanja u okviru dva ciklusa. Kao indikator kvaliteta obaveznog 
obrazovanja mogu se uzeti u obzir rezultati PISA testiranja. Uočava se da učenici iz 
Slovenije postižu najbolje rezultate iz matematike i prirodnih nauka, dok učenici iz Hr-
vatske postižu najbolje rezultate u čitanju (razumevanju teksta). Poređenjem rezultata 
zaključuje se da najlošije rezultate na PISA testovima postižu učenici iz Makedonije i 
Crne Gore. Treba napomenuti da za Bosnu i Hercegovinu ne postoje međunarodno 
uporedivi podaci o kvalitetu obrazovanja (Bosna i Hercegovina ne učestvuje u PISA te-
stiranju). 

 
Obavezno obrazovanje u Sloveniji 

 
Slovenački obrazovni sistem u prošlosti je uvek bio vezan za šire državne si-

steme kojima je zemlja pripadala: Austrijskoj monarhiji do 1918, Kraljevini SHS – Ju-
goslaviji do 1941. (iako je znatan deo zemlje od 1918. do 1943. godine pripadao Italiji) 
i Socijalističkoj Federativnoj Republici Jugoslaviji od 1945. do 1991. godine.9 Prome-
ne društvenog sistema Republike Slovenije uslovile su potrebu za promenama u obra-
zovnom sistemu. Od sticanja nezavisnosti 1991. godine, Slovenija razvija sopstveni 
sveobuhvatni sistem obrazovanja zasnovan na tradiciji i savremenoj praksi drugih, 
uglavnom evropskih, država. Ubrzo nakon sticanja nezavisnosti, uvedene su određene 
promene u organizovanju i finansiranju obrazovanja. Stoga je Ministarstvo obrazova-
nja i sporta imenovalo grupu eksperata koji su izradili osnovnu strategiju za novi obra-
zovni sistem – Obrazovanje u Republici Sloveniji – Bela knjiga 1995. Ovaj dokument 
je predstavljao osnovu za formulisanje novih obrazovnih zakona. Većina koncepcijskih 
rešenja koja su napisana kao predlozi u Beloj knjizi usvojena je i danas predstavlja za-
konski okvir strukturiranja i očuvanja pojedinih delova sistema (Komlenović, 2004). 

Trajanje osnovnog obrazovanja u Sloveniji od školske 2008/2009. godine pro-
duženo je sa osam na devet godina. Ciljevi osnovnog obrazovanja (prema Zakonu o 
osnovnoj školi) u Sloveniji jesu: pružanje visokog kvaliteta za opšte obrazovanje cele 
populacije; promovisanje harmoničnog fizičkog, kognitivnog, emocionalnog, moral-
nog, duhovnog i društvenog razvoja pojedinca, uzimajući u obzir razvojne zakonitosti; 
olakšavanje ličnog razvoja učenika u skladu sa njegovim sposobnostima i interesova-
njima, uključujući razvoj pozitivne slike o sebi; sticanje sposobnosti za dalje obrazova-
nje i karijeru sa fokusom na veštine za doživotno učenje; obuka i obrazovanje za održi-
vi razvoj i za aktivno uključivanje u demokratsko društvo, što uključuje dublje razume-
vanje i odgovoran odnos prema sebi, svom zdravlju, prema drugim ljudima, vlastitoj 
kulturi i drugim kulturama, prema prirodnoj i društvenoj sredini i budućim generacija-
ma; razvijanje svesti o nacionalnoj pripadnosti i nacionalnom identitetu, znanje o isto-
riji Slovenaca, njihovoj kulturnoj i prirodnoj baštini i promocija građanske odgovorno-
sti; prihvatanje različitosti i uzajamne tolerancije, poštovanje ljudskih prava i osnovnih 
sloboda; razvoj pismenosti i besedništva u naučno-tehničkoj, matematičkoj, informa-

                                                 
9 www.see-educoop.net/portal/id_slo.htm 
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tičkoj, socijalnoj i umetničkoj oblasti; razvijajnje pismenosti i sposobnosti razumeva-
nja i komunikacije na slovenačkom jeziku, a u oblastima koje su definisane kao etnički 
mešovite, na italijanskom i mađarskom jeziku; razvijanje sposobnosti komunikacije na 
stranim jezicima; razvijanje svesti o složenosti i međuzavisnosti pojava i kritičke pro-
cene vlasti; postizanje međunarodno uporedivih standarda znanja; razvoj talenata i spo-
sobnosti razumevanja umetničkih dela, kao i veština izražavanja u različitim umetnič-
kim oblastima; razvoj preduzetništva kao lični stav u inovacijama i stvaralaštvu učeni-
ka.10 

 
Tabela 2. Nastavni plan u osnovnim školama Slovenije11 

Nastavni predmeti 
Broj časova nedeljno po razredima 

I II III IV V VI VII VIII IX 

1. Slovenački jezik 6 7 7 5 5 5 4 3,5 4,5 
2. Matematika 4 4 5 5 4 4 4 4 4 
3. Strani jezik  2 2 2 3 4 4 3 3 
4. Likovna umetnost 2 2 2 2 2 1 1 1 1 
5. Muzička umetnost 2 2 2 1,5 1,5 1 1 1 1 
6. Priroda    2 3     
7. Geografija      1 2 1,5 2 
8. Istorija      1 2 2 2 
9. Patriotska i građanska kultura i etika       1 1  
10. Poznavanje okoline 3 3 3       
11. Fizika        2 2 
12. Hemija        2 2 
13. Biologija        1,5 2 
14. Nauka      2 3   
15. Nauka i tehnologija    3 3     
16. Inženjerstvo i tehnologija      2 1 1  
17. Domaćinstvo     1 1,5    
18. Sport 3 3 3 3 3 3 2 2 2 
19. Izborni predmeti       2/3 2/3 2/3 

Ukupno redovna nastava 20 23 24 23,5 25,5 25,5 27-
28 

27,5–
28,5 

27,5–
28,5 

 
Obavezno obrazovanje u Sloveniji je podeljeno u tri ciklusa od po tri godine i 

obuhvata obavezni i prošireni nastavni program. Obavezni nastavni plan i program 
sprovodi škola i on je obavezan za sve učenike, a sastoji se od obaveznih i izbornih 
predmeta. Iz Tabele 2 uviđa se da su sledeći nastavni predmeti obavezni: Slovenački 
jezik, Matematika, strani jezik, Likovna umetnost, Muzička umetnost, Društvene nau-
ke, Geografija, Istorija, Patriotska i građanska kultura i etika, Poznavanje okoline, Fizi-
ka, Hemija, Biologija, Nauka, Nauka i tehnologija, Inženjerstvo i tehnologija, Doma-
ćinstvo i Sport. Izborni nastavni plan i program takođe sprovodi škola, ali su učenici 
slobodni da odluče da li će u njemu učestvovati. Njime je obuhvaćeno sledeće: obra-
zovna pomoć za decu sa posebnim potrebama, dopunska i dodatna nastava, slobodne 
aktivnosti i časovi van školskih učionica. Uspešan završetak osnovnog obrazovanja 
omogućava učenicima da nastave školovanje po sopstvenom izboru. Po zakonu, učeni-

                                                 
10www.mizs.gov.si/fileadmin/mizs.gov.si/pageuploads/podrocje/os/devetletka/predmetni-
ki/Pred_14_OS_4_12.pdf 
11 Isto. 
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ci koji su završili sedam od devet razreda osnovne škole mogu da nastave svoje obra-
zovanje u vidu skraćenog programa stručnog obrazovanja.12  
 
Obavezno obrazovanje u Hrvatskoj 
 

Obavezno obrazovanje u Republici Hrvatskoj organizovano je prema Zakonu o 
vaspitanju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj školi. Trajanje osnovne škole i obave-
znog obrazovanja je izjednačeno, odnosno obavezno obrazovanje čini osnovno obrazo-
vanje koje u Hrvatskoj od 1952. godine traje osam godina. Osnovno obrazovanje poči-
nje upisom u prvi razred osnovne škole, obavezno je za svu decu od šeste do petnaeste 
godine života. Postojeće mreže osnovne škole omogućile su svoj deci na području Hr-
vatske da se redovno školuju. Za osobe starije od 15 godina, koje iz bilo kog razloga 
nisu završile osnovnu školu, ustanovljen je sistem osnovnog obrazovanja odraslih.13 

U svim osnovnim školama, od školske 2006/2007. godine, u upotrebi je HNOS 
– Hrvatski nacionalni obrazovni standard. To je dokument koji je usmeren na pobolj-
šanje kvaliteta školstva, koji daje mogućnost svima koji su uključeni u školski sistem, 
ili su zainteresovani za njega, da učestvuju u njegovom unapređenju. Smatra se da će 
rasterećivanje učenika rezultirati manje obimnim ali trajnijim znanjima i sposobnosti-
ma potrebnim za život. 
            Obrazovno-vaspitni rad u osnovnoj školi u Hrvatskoj ostvaruje se kroz redovnu 
i izbornu nastavu, kao i kroz dodatni i dopunski rad sa učenicima. Organizuju se i van-
nastavne aktivnosti za sve učenike u školi. Takođe, organizuje se i nastava van učioni-
ce (izleti, ekskurzije, odlasci u pozorišta, bioskop, na klizanje i slično), rad sa darovi-
tim učenicima i sa učenicima sa posebnim potrebama. 

Učenicima je data mogućnost da završe osnovnu školu u vremenu kraćem od 
propisanog. Taj postupak se naziva akceleracija. Ona može biti delimična – kada daro-
vit učenik provodi u višem razredu samo deo školskog dana, slušajući jedan predmet ili 
više predmeta, ili potpuna – kada učenik u jednoj školskoj godini završava dva razreda. 
Hrvatski školski sistem predviđa i treći vid rada sa darovitom decom, a to je omoguća-
vanje uključivanja u posebne povremene vaspitno-obrazovne programe koji se organi-
zuju u školi, posebne razrede za darovite učenike, a postoje i posebne škole (muzičke, 
likovne i druge koje se povremeno realizuju u vidu letnjih škola). 

Redovni osnovnoškolski sistem omogućava i dva vida intergacije dece sa teš-
koćama u razvoju: potpunu integraciju – učitelj u saradnji sa defektologom za ovu decu 
osmišljava plan i program i delimičnu integraciju – deca deo gradiva savladavaju kao i 
ostali učenici, a deo prema Planu i programu za učenike sa teškoćama u razvoju (Vi-
can i Milanović Litre, 2006). 

Svrha i ciljevi osnovnog školstva usmereni su na kontinuiran razvoj učenika 
kao duhovnog, telesnog, moralnog, intelektualnog i društvenog bića, u skladu s njego-
vim sposobnostima i sklonostima.14 Ciljevi obaveznog obrazovanja u Republici Hrvat-
skoj jesu: osigurati sistemski način poučavanja učenika, podsticati i unapređivati nji-
hov intelektualni, fizički, estetski, društveni, moralni i duhovni razvoj u skladu sa nji-

                                                 
12www.mizs.gov.si/si/delovna_podrocja/direktorat_za_predsolsko_vzgojo_in_osnovno_solstvo/osnov-
no_solstvo/#c17845. 
13 public.mzos.hr/Default.aspx?sec=2197 
14 Isto. 

for
um

 pe
da

go
ga



 

PEDAGOGIJA, 1/15 23 

hovim sposobnostima i sklonostima; razvijati u učenicima svest o očuvanju materijalne 
i duhovne istorijsko-kulturne baštine Republike Hrvatske i nacionalnog identiteta; vas-
pitavati i obrazovati učenike u skladu sa opštim kulturnim i civilizacijskim vrednosti-
ma, ljudskim pravima i pravima dece, osposobiti ih za življenje u multikulturalnom 
svetu; razvijati samostalnost, samopouzdanje, odgovornost i kreativnost; osigurati uče-
nicima sticanje osnovnih (opšteobrazovnih) i stručnih dostignuća, osposobiti ih za ži-
vot i rad u promenljivom društveno-kulturnom okruženju i osposobiti učenike za celo-
životno učenje.  

Nakon završenog osnovnog obaveznog obrazovanja u Hrvatskoj očekuje se da 
će učenik imati sledeća postignuća (obrazovni ishodi): razvijene komunikacijske spo-
sobnosti na maternjem i na stranim jezicima; razvijene matematičke kompetencije 
(osnovna znanja i primena matematike u rešavanju problema, uključujući i probleme iz 
različitih životnih situacija); razvijena informatička pismenost (poznavanje i upotreba 
informacijsko-komunikacijske tehnologije); poznavanje i razumevanje prirodnih feno-
mena i razvijeno naučno mišljenje; razvijene sposobnosti kritičkog mišljenja i sposob-
nost rešavanja problema; razvijene kreativne sposobnosti; osposobljenost za samostal-
no učenje; razvijene socijalne kompetencije; poznavanje ljudskih prava i prava dece i 
osposobljenost za njihovo poštovanje i sprovođenje; razvijena temeljna znanja i poziti-
van odnos prema umetničkom stvaralaštvu; razvijen pozitivan odnos prema vlastitoj 
kulturi i kulturi drugih naroda; razvijena svest o vlastitom zdravlju i zdravlju drugih; 
razvijena svest o potrebi očuvanja prirode i zaštite okoline; razvijene praktične i radne 
veštine za svakodnevni život; razvijena sposobnost za donošenje odluka o vlastitom 
profesionalnom razvoju; razvijeno samopouzdanje, samopoštovanje i svest o vlastitim 
sposobnostima (Vican i Milanović Litre, 2006). 

Ministarstvo znanosti, obrazovanja i športa donelo je prvi Nacionalni okvirni 
kurikulum 30. maja 2010. godine. Kurikulum se odnosi na predškolsko vaspitanje i 
obrazovanje, te na opšte obavezno i srednjoškolsko obrazovanje. U njemu su definisa-
ne osnovne vaspitno-obrazovne vrednosti, zatim ciljevi vaspitanja i obrazovanja, nače-
la i ciljevi vaspitno-obrazovnih područja, vrednovanje učeničkih dostignuća, te vredno-
vanje i samovrednovanje ostvarivanja nacionalnog kurikuluma. Opisane su i među-
predmetne teme i njihovi ciljevi, kao i očekivana učenička postignuća za vaspitno-
obrazovna područja po ciklusima. Sistem će, sa potrebama dece koja su različita po 
predznanjima, predispozicijama i sposobnostima, uskladiti Nacionalni okvirni kuriku-
lum. Određen je i sistem vaspitanja i obrazovanja za decu sa posebnim potrebama, za 
izradu standarda udžbenika i programa usavršavanja učitelja, nastavnika i direktora. 
Nacionalni okvirni kurikulum formiran je prema vaspitno-obrazovnim nivoima i vas-
pitno-obrazovnim ciklusima. Vaspitno-obrazovni nivoi jesu: rano i predškolsko vaspi-
tanje, osnovnoškolsko opšte obavezno obrazovanje i srednjoškolsko opšte obrazovanje. 
Vaspitno-obrazovnih ciklusa ima četiri: prvi ciklus čine I, II, III i IV razred, drugi ci-
klus čine V i VI razred, treći ciklus čine VII i VIII razred i četvrti ciklus čine srednje 
stručne, umetničke škole i gimnazije. Školski kurikulum odnosi se na načine na koje 
škole sprovode Nacionalni okvirni kurikulum, uzimajući u obzir vaspitno-obrazovne 
potrebe i prioritete učenika i sredine u kojoj se škola nalazi. Školski kurikulum predsta-
vlja ponudu modula, izborne, dodatne ili dopunske nastave; vannastavne aktivnosti; 
projekata na nivou škole, razreda ili grupe; ekskurzije, izlete i sl., koji se planiraju na 
početku školske godine. Bitne pretpostavke u ostvarivanju ciljeva postavljenih u kuri-
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kulumu jesu: stručne kvalifikacije učitelja, kvalitetna saradnja na relaciji roditelj–škola 
i podrška i pomoć lokalne zajednice.15 
 
 

Tabela 3. Nastavni plan u osnovnim školama u Republici Hrvatskoj16 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Na osnovu Tabele 3, uviđa se da su u obaveznom osnovnoškolskom obrazova-
nju Republike Hrvatske sledeći predmeti obavezni: Hrvatski jezik, Likovna i Muzička 
kultura, strani jezik, Matematika, Priroda, Biologija, Hemija, Fizika, Priroda i društvo, 
Istorija, Geografija, Tehnička kultura i Telesna i zdravstvena kultura. Broj obaveznih 
predmeta, kao i godišnji broj časova, povećava se srazmerno uzrastu učenika. Pored 
obaveznih predmeta postoje i izborni predmeti u koje spadaju: Veronauka, strani jezik i 
ostali izborni predmeti. Postoje i posebni programi klasičnih jezika, među kojima su 
                                                 
15 www.os-igundulica-zg.skole.hr 
16 Izvor: Vican, D., Milanović Litre, I., Nastavni plan i program za osnovnu školu, Ministarstvo znanosti, 
obrazovanja i športa, Zagreb, 2006. 

Nastavni predmeti 
Broj časova nedeljno po razredima 
I II III IV V VI VII VIII 

Obavezni predmeti 
1. Hrvatski jezik 5 5 5 5 5 5 4 4 
2. Likovna kultura 1 1 1 1 1 1 1 1 
3. Muzička kultura 1 1 1 1 1 1 1 1 
4. Strani jezik 2 2 2 2 3 3 3 3 
5. Matematika 4 4 4 4 4 4 4 4 
6. Priroda     1,5 2   
7. Biologija       2 2 
8. Hemija       2 2 
9. Fizika       2 2 
10. Priroda i društvo 2 2 2 3     
11. Istorija     2 2 2 2 
12. Geografija     1,5 2 2 2 
13. Tehnička kultura     1 1 1 1 
14. Telesna i zdravstvena kultura 3 3 3 2 2 2 2 2 
Ukupno obavezni predmeti 18 18 18 18 22 23 26 26 
Izborni predmeti 
15. Veronauka 2 2 2 2 2 2 2 2 
16. Strani jezik    2 2 2 2 2 
17. Ostali izborni predmeti     2 2 2 2 
Ukupno izborni predmeti 2 2 2 4 6 6 6 6 
Posebni programi klasičnih jezika  
18. Latinski jezik     3 3 3 3 
19. Grčki jezik       3 3 
Ukupno posebni programi     3 3 6 6 
Ostali oblici neposrednog vaspitno-obrazovnog rada 
20. Dopunska nastava i dodatni rad 1+1 1+1 1+1 1+1 1+1 1+1 1+1 1+1 

21. Vannastavne aktivnosti 1 1 1 1 1 1 1 1 
22. ČOS (čas odeljenjskog starešine) 1 1 1 1 1 1 1 1 
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zastupljeni latinski i grčki jezik. Zastupljeni su i oblici neposrednog vaspitno-obrazov-
nog rada kojima pripada dopunska nastava i dodatni rad, vannastavne aktivnosti i čas 
odeljenjskog starešine. Od školske 2012/2013. godine u školama su uvedeni novi pred-
meti – Zdravstveni odgoj i Građanski odgoj i obrazovanje kao eksperimentalni pro-
gram sa ciljem da postane izborni.17 

 
Obavezno obrazovanje u Bosni i Hercegovini 

 
Država Bosna i Hercegovina sastoji se od dva entiteta – Federacije Bosne i 

Hercegovine i Republike Srpske. Federacija BiH dalje je podeljena na deset kantona, 
od kojih svaki ima svoja ministarstva. Na državnom nivou, nadležnost u sektoru obra-
zovanja pripada Ministarstvu civilnih poslova. Međunarodna zajednica je pokrenula 
niz reformi obrazovanja, te su ministri obrazovanja iz oba entiteta 2003. godine usvojili 
nacionalnu politiku za reformu obrazovanja. Ona je pružila okvir za reformu obrazova-
nja u toku 2010. godine, a sastoji se od šest zahteva: dostupnost i nediskriminacija u 
obrazovanju; modernizacija i poboljšanje kvaliteta predškolskog, osnovnog i opšteg 
srednjeg obrazovanja; modernizacija i poboljšanje kvaliteta stručnog obrazovanja; mo-
dernizacija i poboljšanje kvaliteta visokog obrazovanja i finansiranje i upravljanje u 
obrazovanju i zakonske odredbe u obrazovanju. Proces promena u osnovnoj školi pod-
razumeva sledeće: individualizaciju i razvoj deteta; promene u odnosu nastavnik–uče-
nik; savremene metode nastave; poboljšanje atmosfere u učionici; institucionalne i si-
stemske promene; razvoj novog nastavnog plana i programa i uključivanje roditelja. 

Osnovna škola je određena kao obavezna i ima devet razreda. Deca sa šest go-
dina polaze u prvi razred, a prema predviđenom planu deveti razred završavaju sa četr-
naest godina. Pohađanje osnovne škole u Bosni i Hercegovini podeljeno je u tri trijade. 
Prvu trijadu čine prvi, drugi i treći razred, drugu trijadu čine četvrti, peti i šesti razred, 
a treću trijadu čine sedmi, osmi i deveti razred.18  

Opšti ciljevi obrazovanja (prema Okvirnom zakonu o osnovnom i srednjem 
obrazovanju u Bosni i Hercegovini) jesu: omogućavanje pristupa znanju kao temelju za 
razumevanje sebe, drugoga i sveta u kojem se živi; osiguravanje optimalnog razvoja za 
svaku osobu, uključujući i one s posebnim potrebama, u skladu sa njihovim uzrastom, 
mogućnostima i duševnim i fizičkim sposobnostima; promovisanje poštovanja ljudskih 
prava i temeljnih sloboda, i priprema svake osobe za život u društvu koje poštuje nače-
la demokratije i vladavine zakona; razvijanje svesti o pripadnosti državi Bosni i Herce-
govini, vlastitoj kulturnoj samosvesti, jeziku i nasleđu, na način koji je u skladu sa civi-
lizacijskim tekovinama, upoznajući i uvažavajući druge i drugačije, poštujući različito-
sti i negujući međusobno razumevanje, trpeljivost i solidarnost među svim ljudima, na-
rodima i zajednicama u Bosni i Hercegovini i u svetu; osiguravanje jednakih mogućno-
sti za obrazovanje i mogućnost izbora na svim nivoima obrazovanja, bez obzira na pol, 
rasu, nacionalnu pripadnost, socijalno i kulturno poreklo i status, porodični status, ve-
roispovest, duševnotelesne i druge vlastite osobine; postizanje kvalitetnog obrazovanja 
za građane; postizanje standarda znanja koji se mogu komparirati na međunarodnom, 
odnosno evropskom nivou, koji osiguravaju uključivanje i nastavak školovanja u 

                                                 
17 www.mzos.hr 
18 www.see-educoop.net/portal/id_rbih.htm 
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evropskom obrazovnom sistemu; podsticanje celoživotnog učenja; promovisanje eko-
nomskog razvoja i uključivanje u proces evropskih integracija.19  

 
 

Tabela 4. Model nastavnog plana za osnovnu školu u BiH20 

 
Nastavni plan i program svakog kursa sadrži: značaj predmeta, cilj, očekivane 

ishode učenja, sadržaj, strategije učenja i nastave (didaktičko-metodička uputstva i 
smernice), monitoring i evaluaciju. Dakle, nastavni plan i program za devetogodišnje 
osnovno obrazovanje okrenut je prema zadovoljavanju obrazovnih potreba svakog uče-
nika. Svrha obrazovanja u savremenom društvu jeste da podstakne postizanje povoljnih 
mogućnosti za razvoj ljudskih bića tokom celog života, što podrazumeva lični anga-
žman u intelektualnom, emotivnom, fizičkom, moralnom i duhovnom pogledu koji uti-
če na ostvarenje pojedinca. Tabela 4 sadrži podatke o obaveznim predmetima u Bosni i 
Hercegovini: Bosanski/Hrvatski/Srpski jezik, prvi i drugi strani jezik, Moja okolina, 
Društvo, Kultura življenja, Istorija, Matematika, Priroda, Biologija, Geografija, Fizika, 

                                                 
19 www.aposo.gov.ba/hr/files/2012/11/OZ-o-osnovnom-i-srednjemobrazovanju.pdf 
20 Izvor: http://www.sobih.ba/siteoo/images/stories/galerije/...akta/okvini%20npp.pd 

obrazovne 
oblasti i 
programi 

predmeti 
zastupljenost nastavnih časova sedmično po trijadama 

I trijada II trijada III trijada 
I II III IV V VI VII VIII IX 

Jezici 

1. B/h/s jezik i 
književnost 3 4 4 5 5 5 4 4 4 

2. Prvi strani jezik   2 3 3 2 2 2 2 
3. Drugi strani jezik      2 2 2 2 

Društvene 
nauke 

4. Moja okolina 2 3 3 3      
5. Društvo     1     
6. Kultura življenja     2     
7. Povjest/istorija      1 2 1 2 

Prirodne nauke 
i matematika 

8. Matematika 2 3 3 4 4 4 4 4 4 
9. Priroda     2     
10. Biologija      1 2 1 2 
11. Geografija/ 
zemljopis      2 2 1 1 

12. Fizika       1 2 2 
13. Hemija/kemija        2 2 

Tehnika i 
informatičke 
tehnologije 

14. Osnove tehnike     1     
15. Tehnička 
kultura       1 1 2 1 

16. Informatika      2 2   

Umetnosti, 
telesni i 

zdravstveni 
odgoj 

17. Likovna kultura 2 2 2 2 1 1 1 1 1 
18. Muzička/ 
glazbena kultura 2 2 2 2 1 1 1 1 1 

19. Telesni i 
zdravstveni odgoj 2 2 2 2 2 2 2 2 2 

Ukupno redovna nastava 13 16 18 21 22 24 26 25 26 

Izborni predmet 20. Veronauka  
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Hemija, Osnove tehnike, Tehnička kultura, Informatika, Likovna kultura, Muzička kul-
tura i Telesni i zdravstveni odgoj. U izborne predmete svrstava se samo Veronauka. 
 
Obavezno obrazovanje u Crnoj Gori 
 
 Obavezno obrazovanje u Crnoj Gori podrazumeva besplatno osnovno obrazo-
vanje i vaspitanje. Reformom obrazovanja iz 2004. godine promenjena je koncepcija 
školovanja, odnosno osmogodišnja osnovna škola zamenjena je devetogodišnjom 
osnovnom školom. Osnovna razlika između starog i novog koncepta jeste u tome što se 
dete sa šest godina upisuje u prvi razred devetogodišnje škole, a pre reforme deca su se 
upisivala sa sedam godina. Na taj način dete se ranije uvodi u organizovani oblik ško-
lovanja i duže ostaje u njemu. Učenici obavezno obrazovanje završavaju sa četrnaest 
godina, što je ostalo nepromenjeno.21 
 Devetogodišnja osnovna škola podeljena je na tri ciklusa: prvi ciklus – I, II i 
III razred – nastavu izvodi učiteljica, a u prvom razredu pored učiteljice u izvođenju 
nastave učestvuje i vaspitač; drugi ciklus – IV, V i VI razred (organizuje se razredna i 
predmetna nastava, a nastavu izvode učitelj i predmetni nastavnik) i treći ciklus – VII, 
VIII i IX razred (predmetna nastava koju izvodi predmetni nastavnik i izborna nastava 
koju biraju učenici). 
 Ciljevi obrazovnog obrazovanja u Crnoj Gori jesu: obezbeđivanje osnovnog 
obrazovanja svim građanima; razvoj kreativnih ličnosti; postizanje međunarodno upo-
redivih standarda znanja i sticanja znanja za nastavak školovanja; razvijanje kritičkog 
mišljenja, samostalnosti i zainteresovanosti za nova znanja; osposobljavanje za samo-
stalno rasuđivanje i za učešće u društvenom životu; sticanje opštih znanja koja omogu-
ćavaju samostalnu, efikasnu i kreativnu primenu u praksi; omogućavanje razvoja lično-
sti učenika u skladu sa njegovim sposobnostima i zakonitostima razvoja; vaspitavanje 
za poštovanje nacionalnih vrednosti istorije i kulture, kao i za uvažavanje kulturnih i 
ostalih osobenosti drugih naroda; vaspitavanje za međusobnu toleranciju, poštovanje 
različitosti, saradnju sa drugima, poštovanje prava čoveka i osnovnih sloboda, a time i 
razvijanje sposobnosti za život u demokratskom društvu; usvajanje znanja o osnovnim 
zakonitostima razvoja prirode i društva i očuvanja zdravlja; razvijanje demokratskih 
stavova, tolerancije i kooperacije (u školi i izvan nje) i poštovanja prava drugih; formi-
ranje i podsticanje zdravog načina života i odgovornog odnosa prema životnoj sredini; 
razvijanje radnih sposobnosti učenika: marljivosti, strpljenja, reda, rada i discipline, i 
razvijanje profesionalne orijentacije kod učenika.22 
 U Crnoj Gori kurikulumi se sastoje od obaveznog i otvorenog dela. Na nacio-
nalnom nivou donosi se tzv. okvirni kurikulum, dok svaka škola donosi svoj. školski 
kurikulum, koji omogućava slobodu i autonomiju nastavnicima u njegovoj realizaciji. 
Sadržaj nacionalnog (opšteg) kurikuluma obuhvata: opšte ciljeve i ishode obrazovanja; 
obrazovne oblasti sa ciljevima i ishodima obrazovanja; obavezne predmete u pojedinim 
razredima i ciklusima obrazovanja; izborne predmete za pojedine razrede i cikluse 
obrazovanja i obavezujući (minimalni) i maksimalni fond časova za svaki predmet i 
svaki razred.  

                                                 
21 www.gov.me 
22 www.iccg.co.me 
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 Novi obrazovni programi u Crnoj Gori razlikuju se od starih, kako po sadržaju 
tako i po pristupu. Raniji program temeljio se na sadržajnom pristupu; u prvi plan sta-
vljani su sadržaji. Kvalitet rada nastavnika merio se time da li je obradio sve progra-
mom predviđene sadržaje, dok se kvalitet znanja učenika merio količinom usvojenih 
sadržaja. Novi kurikulum se temelji na ciljnom i procesno-razvojnom pristupu, odno-
sno, naglašava se važnost ciljeva i ishoda, kao i načini njihove realizacije.23 
 Nastavni plan i program koji odobrava Ministarstvo prosvete i sporta prime-
njuje se u svim osnovnim i srednjim školama u Crnoj Gori u kojima se nastava izvodi 
na crnogorskom jeziku. Za svaki predmet postoji program sa preciznim uputstvima u 
vezi sa sadržajem i metodama rada koje treba primenjivati. Nastavni plan i program 
stavio je naglasak na razvoj mišljenja, razumevanja i veština učenika. Novi programi 
više su prilagođeni uzrastu i interesovanjima učenika, a samim tim se dobija više vre-
mena za obnavljanje i utvrđivanje nastavnih sadržaja, kao i za usmeno proveravanje i 
ocenjivanje znanja učenika. U ukupnom životu i radu škole značajnu ulogu imaju rodi-
telji, odnosno savet roditelja. Izmenjeno je i ocenjivanje znanja učenika, odnosno, u pr-
vom ciklusu primenjuje se opisno ocenjivanje, u drugom ciklusu učenici dobijaju oce-
ne sa obrazloženjem, a u trećem ciklusu su brojčane ocene. Takođe, uvedena je i eks-
terna provera znanja. Opterećenje učenika u toku radne nedelje prilagođeno je uzrastu i 
mogućnostima učenika i regulisano je na sledeći način: u prvom ciklusu najviše 20 ča-
sova, s tim što se broj časova povećava od I do III razreda; u drugom ciklusu najviše 
26 časova, s tim što se broj časova povećava od IV do VI razreda, i u trećem ciklusu 
najviše 30 časova, s tim što se broj časova povećava od VII do IX razreda. 
 U školama u kojima se crnogorski jezik izučava kao nematernji jezik, norma 
časova se uvećava za dva časa. Školski čas, po pravilu, traje 45 minuta.24 
 

Tabela 5. Nastavni plan devetogodišnje osnovne škole u Crnoj Gori25 

Nastavni 
predmeti 

Broj časova nedeljno po razredima 

I II III IV V VI VII VIII IX 

Obavezni i izborni predmeti 
1. Maternji jezik 
i književnost 6 6 6 5 5 5 4 4 4 

2. Službeni jezik 2 2 2 2 2 2 2 2 2 
3. Matematika 4 4 4 5 5 5 4,5 4 3,5 
4. Strani jezik    2 3 4 4 3 3 
5. Likovna 
kultura 2 2 2 2 2 1 1 1 1 

6. Muzička 
kultura 1 1 1 2 2 1 1 1 1 

7. Priroda i 
društvo 3 3 3       

8. Poznavanje 
društva    2 2     

9. Građansko 
vaspitanje      1 1   

                                                 
23 www.zzs.gov.me 
24 www.mpin.gov.me 
25 Izvor: www.mpin.gov.me 
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10. Istorija      1,5 1,5 2 2 

11. Geografija      1,5 1,5 1,5 2 
12. Priroda i 
tehnika    2      

13. Priroda     2 1    
14. Biologija sa 
ekologijom       2   

15. Biologija        2 2 

16. Hemija        2 2 

17. Fizika       1 2 2 
18. Tehnika i 
informatika     1 1,5 1,5   

19. Fizičko 
vaspitanje 3 3 3 3 3 3 2 2 2 

20. Izborni 
predmeti       5 5 5 

Obavezne aktivnosti 
21. Nadgledano 
učenje 1 1 1       

22. Rad 
odeljenjske 
zajednice 

   0,5 0,5 0,5 0,5 0,5 0,5 

Ukupno redovna 
nastava 

20–
22 20–22 20–22 23,5–

25,5 
25,5–
27,5 26–28 30,5–

32,5 30–32 30–32 

 
Na osnovu Tabele 5 uviđa se da su u Crnoj Gori obavezni sledeći predmeti: 

Crnogorski (maternji) jezik i književnost, Službeni jezik (u slučajevima kada maternji 
jezik nije crnogorski), Matematika, strani jezik, Likovna kultura, Muzička kultura, 
Priroda i društvo, Poznavanje društva, Građansko vaspitanje, Istorija, Geografija, 
Priroda i tehnika, Priroda, Biologija sa ekologijom, Biologija, Hemija, Fizika, Tehnika 
i informatika i Fizičko vaspitanje. 

Izborni predmeti u Crnoj Gori u osnovnoj školi dostupni su učenicima od VII 
do IX razreda i podeljeni su u sedam predmetnih grupa. Grupe su: društveno-jezička, 
prirodno-matematička, informatička, društvena, tehnička, grupa predmeta iz likovne 
kulture i fizičkog vaspitanja i interdisciplinarna grupa predmeta. Ukupno se učenicima 
nudi 38 izbornih predmeta u svim grupama. Neki od izbornih predmeta jesu: Jezička 
radionica, Ruski jezik, Oscilacije i talasi, Hemija kroz eksperimente, Lekovito bilje, Iz-
rada grafika i obrada slika i fotografija, Uvod u programiranje, Zanimljiva geografija, 
Istorija religije, Modelarstvo, Elektrotehnika, Likovna radionica, Ples, Zdravi stilovi 
života, Šah 1, Šah 2, Preduzetništvo i drugi.26 

 
 
 
 
 
 
                                                 
26 www.zzs.gov.me/naslovna/programi/osnovno 
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Obavezno obrazovanje u Srbiji 

 
Osnovno obrazovanje i vaspitanje u Srbiji jeste delatnost od neposrednog druš-

tvenog interesa i ostvaruje se kao javna služba. Ono je obavezno, traje osam godina i 
ostvaruje se u dva obrazovno-vaspitna ciklusa. Prvi ciklus, koji započinje nakon obave-
zne pripremne nastave, obuhvata prvi, drugi, treći i četvrti razred. Za učenike prvog ci-
klusa organizuje se razredna nastava. Izuzetno, za učenike prvog ciklusa može da se 
organizuje predmetna nastava iz stranog jezika, izbornih i fakultativnih predmeta, u 
skladu sa zakonom. Drugi ciklus obuhvata peti, šesti, sedmi i osmi razred. Za učenike 
drugog ciklusa organizuje se predmetna nastava. Za pripadnike nacionalne manjine 
predmetna nastava može da se organizuje iz srpskog jezika i jezika nacionalne manjine 
sa elementima nacionalne kulture, od prvog razreda osnovne škole.27 Funkcija osnov-
nog obrazovanja u Srbiji jeste da bazično opismeni učenike iz svih oblasti značajnih za 
život u savremenom svetu, da razvija funkcionalna znanja, umenja, motivaciju za uče-
nje, stavove i vrednosti neophodne za formiranje nacionalnog i kulturnog identiteta, te 
bazične kulturne potrebe i navike, što osposobljava učenike za dalje školovanje, odno-
sno za celoživotno učenje i aktivan i konstruktivan život u savremenom društvu. Od 
SFRJ Srbija je nasledila dobru mrežu osnovnih škola i oko 60 odsto mesta sa preko 
100 stanovnika ima školu. Međutim, mreža škola nije prilagođena mnogobrojnim druš-
tvenim promenama koje su se dogodile tako da se, zbog potrebe za ekonomskom efika-
snošću, krenulo u racionalizaciju a ne u optimalizaciju školske mreže (Službeni glasnik 
RS, br. 107, 2012). 

Prema Zakonu o osnovnom obrazovanju i vaspitanju Republike Srbije (Službe-
ni glasnik RS, br. 55, 2013), ciljevi osnovnog obaveznog obrazovnja jesu: pun i uskla-
đen intelektualni, emocionalni, socijalni, moralni i fizički razvoj svakog deteta i učeni-
ka, u skladu sa njegovim uzrastom, razvojnim potrebama i interesovanjima; sticanje 
kvalitetnih znanja i veština i formiranje vrednosnih stavova, jezičke, matematičke, na-
učne, umetničke, kulturne, medijske, tehničke, finansijske i informatičke pismenosti, 
neophodnih za nastavak školovanja i aktivnu uključenost u život porodice i zajednice; 
razvoj stvaralačkih sposobnosti, kreativnosti, estetske percepcije i ukusa, kao i izraža-
vanje na jezicima različitih umetnosti; razvoj sposobnosti pronalaženja, analiziranja, 
primene i saopštavanja informacija, uz vešto i efikasno korišćenje medija i informacio-
no-komunikacionih tehnologija; osposobljenost za rešavanje problema, za povezivanje 
i primenu znanja i veština u daljem obrazovanju i u svakodnevnom životu; razvoj moti-
vacije za učenje i osposobljavanje za samostalno učenje i obrazovanje tokom celog ži-
vota; razvoj svesti o sebi, samoinicijative, sposobnosti samovrednovanja i izražavanja 
svog mišljenja; osposobljavanje za donošenje valjanih odluka o izboru daljeg obrazo-
vanja i zanimanja, sopstvenog razvoja i budućeg života; razvoj ključnih kompetencija 
potrebnih za život u savremenom društvu; razvoj i praktikovanje zdravog načina živo-
ta, svesti o važnosti sopstvenog zdravlja i bezbednosti, potreba negovanja i razvoja fi-
zičkih sposobnosti; razvoj svesti o značaju održivog razvoja, zaštite i očuvanja prirode 
i životne sredine, ekološke etike i zaštite životinja; razvoj sposobnosti komuniciranja, 
dijaloga, osećanja solidarnosti, kvalitetne i efikasne saradnje sa drugima i sposobnosti 
za timski rad i negovanje drugarstva i prijateljstva; razvijanje sposobnosti za ulogu od-

                                                 
27 www.mpn.gov.rs/prosveta/osnovno-obrazovanje-i-vaspitanje 
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govornog građanina, za život u demokratski uređenom i humanom društvu zasnova-
nom na poštovanju ljudskih i građanskih prava, kao i osnovnih vrednosti pravde, istine, 
slobode, poštenja i lične odgovornosti; formiranje stavova, uverenja i sistema vredno-
sti, razvoj ličnog i nacionalnog identiteta, razvijanje svesti i osećanja pripadnosti državi 
Srbiji, poštovanje i negovanje srpskog jezika i svog maternjeg jezika, tradicije i kulture 
srpskog naroda, nacionalnih manjina i etničkih zajednica, drugih naroda, razvijanje 
multikulturalizma, poštovanje i očuvanje nacionalnog i svetskog kulturnog nasleđa; 
razvoj i poštovanje rasne, nacionalne, kulturne, jezičke, verske, rodne i uzrasne ravno-
pravnosti i tolerancije. 
 

Tabela 6. Nastavni plan osnovnog obaveznog obrazovanja i vaspitanja u Srbiji28 

Nastavni predmeti 
Broj časova nedeljno po razredima 

I II III IV V VI VII VIII 

Obavezni predmeti  
1. Srpski (ili maternji) jezik 5 5 5 5 5 4 4 4 
2. Srpski jezik (ako nije 
maternji) 2 2 3 3 3 3 3 2 

3. Strani jezik 2 2 2 2 2 2 2 2 
4. Matematika 5 5 5 5 4 4 4 4 
5. Svet oko nas 2 2       
6. Priroda i društvo   2 2     
7. Likovna kultura 1 2 2 2 2 1 1 1 
8. Muzička kultura 1 1 1 1 2 1 1 1 
9. Fizičko vaspitanje 3 3 3 3 2 2 2 2 
10. Istorija     1 2 2 2 
11. Geografija     1 2 2 2 
12. Fizika      2 2 2 
13. Biologija     2 2 2 2 
14. Hemija       2 2 
15. Tehničko i informatičko 
obrazovanje     2 2 2 2 

Ukupno obavezni predmeti 19–21 20–
22 

20–
23 

20–
23 23–26 24–27 26–29 26–28 

Obavezni izborni predmeti 
16. Verska nastava/građansko 
vaspitanje 1 1 1 1 1 1 1 1 

17. Drugi strani jezik     2 2 2 2 
18. Fizičko vaspitanje – 
izabrani sport     1 1 1 1 

Ukupno obavezni izborni 
predmeti 1 1 1 1 4 4 4 4 

Ostali izborni predmeti 
19. Narodna tradicija 1 1 1 1     
20. Ruka u testu – otkrivanje 
sveta 1 1 1 1     

21. Čuvari prirode 1 1 1 1 1 1   
22. Lepo pisanje 1 1 1 1     
23. Od igračke do računara 1 1 1 1     
24. Maternji jezik/govor sa 
elementima nacionalne kulture 2 2 2 2 2 2 2 2 

25. Šah 1 1 1 1 1 1 1 1 
26. Svakodnevni život u 
prošlosti     1 1 1 1 

                                                 
28 Izvor: www.zuov.gov.rs/poslovi/nastavni-planovi/nastavni-planovi-os-i-ss/ 
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27. Crtanje, slikanje i vajanje     1 1 1 1 
28. Hor i orkestar     1 1 1 1 
29. Informatika i raučunarstvo     1 1 1 1 
30. Domaćinstvo       1 1 
Ukupno ostali izborni 
predmeti 1–2 1–2 1–2 1–2 1–2 1–2 1–2 1–2 

Ukupno svi predmeti 21–24 22–
25 

23–
26 

23–
26 28–31 29–32 31–34 31–33 

 
 Na osnovu Tabele 6 može se zaključiti da se nastavni plan osnovnog obave-
znog obrazovanja i vaspitanja u Srbiji sastoji iz obaveznih, obaveznih izbornih i ostalih 
izbornih predmeta. Obavezni predmeti su: Srpski jezik, strani jezik, Matematika, Svet 
oko nas, Priroda i društvo, Likovna kultura, Muzička kultura, Fizičko vaspitanje, Isto-
rija, Geografija, Fizika, Biologija, Hemija i Tehničko i informatičko obrazovanje. U 
obavezne izborne predmete spadaju: Verska nastava/Građansko vaspitanje (učenik bira 
ili versku nastavu ili građansko vaspitanje), drugi strani jezik (učenik bira koji strani 
jezik od ponuđenih želi da sluša) i Fizičko vaspitanje – izabrani sport (učenik bira je-
dan od ponuđenih sportova). U grupi ostalih izbornih predmeta ima ih 12, a učenik bira 
bar jedan od ponuđenih predmeta od prvog do osmog razreda.  
 U Strategiji razvoja obrazovanja u Srbiji do 2020. godine kao problem nastav-
nog plana i programa osnove škole ističe se činjenica da su oni pisani kao liste tema i 
sadržaja, dok su nastavni predmeti slabo međusobno povezani, što onemogućava inte-
grisanje sadržaja i tematsku nastavu. Takođe, kao veliki problem zapaža se i mala za-
stupljenost modernih oblika rada u školi (Službeni glasnik RS, br. 107 2012). 
 
Obavezno obrazovanje u Makedoniji 
 

Reformom iz 2007. godine došlo je do promene koncepcije školovanja u Repu-
blici Makedoniji i osmogodišnja osnovna škola zamenjena je devetogodišnjom. Prema 
tom novom sistemu, deca polaze u prvi razred ranije, sa šest umesto sa sedam godina, 
te će pohađati devet a ne osam razreda osnovne škole. Ovim izmenama Makedonija se 
uskladila s mnogim zemljama Evrope, gde učenici polaze u školu sa šest godina. Obra-
zovne vlasti u ovoj zemlji napravile su novi nastavni plan i program, a objavljeni su i 
novi udžbenici. Nastavni plan i program za prvi razred je pripremni. U prvom polugo-
dištu učenici se uglavnom druže i uče se adaptaciji na novu sredinu. U drugom polugo-
dištu se uvode osnove pisanja i korišćenja udžbenika, a prvaci se polako prilagođavaju 
na novi nastavni materijal. Velika inovacija u obrazovnom sistemu jeste uvođenje en-
gleskog jezika kao obaveznog predmeta u prvom razredu osnovne škole. Osnovno 
obrazovanje je obavezno i organizovano je u tri obrazovna perioda: od prvog do trećeg 
razreda, od četvrtog do šestog razreda i od sedmog do devetog razreda. Osnovno obra-
zovanje se organizuje i ostvaruje u osnovnim školama, ali se, takođe, organizuje i u: 
zdravstvenim, socijalnim, kazneno-popravnim i vaspitno-popravnim ustanovama. Za 
učenike sa posebnim obrazovnim potrebama organizuje se u specijalnim školama i u 
specijalnim odeljenjima u redovnim školama.29 

Ciljevi osnovnog obrazovanja u Makedoniji (prema Zakonu o osnovnom obra-
zovanju iz 2014. godine) jesu: sticanje opštih i primenljivih znanja koja su potrebna u 
svakodnevnom životu ili u daljem obrazovanju; svestran intelektualni, emotivni i soci-

                                                 
29 www.mon.gov.mk/images/pdf/ZakonZaOsnovno2014.pdf 
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jalni razvoj učenika koji je prilagođen njihovim sposobnostima; razvijanje pismenosti i 
učenja sa razumevanjem, informisanje i izražavanje na makedonskom jeziku i na ćiri-
ličnom pismu i na jeziku i pismu drugih zajednica ukoliko se radi o pripadnicima ma-
njina; razvijanje samopouzdanja i svesti o sopstvenoj ličnosti učenika i odgovornosti za 
svoje postupke; obrazovanje za međusobnu toleranciju, saradnju, poštovanje različito-
sti, osnovnih ljudskih prava i slobode; razvijanje svesti učenika o pripadnosti Republici 
Makedoniji i negovanje sopstvenog nacionalnog i kulturnog identiteta; vaspitanje za 
opšte kulturne i civilizacijske vrednosti koje proističu iz svetske tradicije; usvajanje 
opštih i primenljivih znanja koja omogućavaju samostalno kreativno delovanje u druš-
tvenom i prirodnom okruženju i razvijaju veštine za rasuđivanje i izražavanje u umet-
nosti i kulturnim tradicijama; razvijanje veštine istraživanja, eksperimentisanja i reša-
vanja problema; uključivanje u razvoj učenika sa posebnim obrazovnim potrebama i 
staranje o razvoju učenika sa posebnim obrazovnim potrebama; razvoj talenata učenika 
u različitim oblastima i promocija zdravih stilova života i obrazovanja za preuzimanje 
odgovornosti za sopstveno zdravlje i zaštitu životne sredine.30 
 Nastavnim planom i programom u Repbulici Makedoniji definisani su: obra-
zovni ciljevi, sadržaji, aktivnosti, nastavne metode, procene učeničkih postignuća, 
uslovi za realizaciju nastavnih planova i programa i standardi za nastavnike. Nastavni 
plan za osnovnu školu sadrži obavezne i izborne predmete, dopunske i dodatne časove 
i časove odeljenjskih zajednica, a takođe i njihov godišnji i nedeljni broj časova. Do-
punska nastava se organizuje za učenike koji imaju slabe rezultate u učenju, a dodatna 
nastava se organizuje za učenike koji pokazuju značajne rezultate u nekim predmeti-
ma.31 
 

Tabela 7. Plan devetogodišnje osnovne škole u Makedoniji32 

                                                 
30 http://www.mon.gov.mk/images/pdf/ZakonZaOsnovno2014.pdf 
31 bro.gov.mk/?q=mk/nastavni-planovi 
32 Izvor: bro.gov.mk/docs/nastavniplanovi/nastaven_plan_devetgodisno.pdf 

Nastavni predmeti 
Broj časova nedeljno po razredima 

I II III IV V VI VII VIII IX 
13. Etika       1   
14.  Građansko 
obrazovanje        1 1 

15. Priroda    2      
16. Prirodne nauke     2     
17. Prirodne nauke i 
tehnika      3    

18. Biologija       2 2 2 
19. Fizika        2 2 
20. Hemija        2 2 
21. Fizičko i 
zdravstveno 
obrazovanje 

3 3 3 3 3 3 3 3 3 

Ukupno časova 
obavezne nastave 21 22 23 24–

26 
25–
27 

26–
29 

26–
29 

29–
31 

29–
31 

22. Izborni predmeti   1–3 1–6 1–6 2–6 2–6 2–6 2–6 
23. Dopunska i 
dodatna nastava  2 2 2 2 2 2 2 2 

24. ČOS  1 1 1 1 1 1 1 1 

for
um

 pe
da

go
ga



 

PEDAGOGIJA, 1/15 34 

 

 
Iz Tabele 7 uviđa se da su sledeći nastavni predmeti u Makedoniji obavezni: 

Makedonski jezik, Matematika, Engleski jezik, drugi strani jezik, Likovno obrazova-
nje, Muzičko obrazovanje, Poznavanje prirode, Tehničko obrazovanje, Informatika, 
Društvo, Geografija, Istorija, Etika, Građansko obrazovanje, Priroda, Prirodne nauke, 
Prirodne nauke i tehnologija, Biologija, Fizika, Hemija i Fizičko i zdravstveno obrazo-
vanje.  

Izborni predmeti u osnovnoj školi u Makedoniji dostupni su učenicima od tre-
ćeg do devetog razreda. Izborni predmeti su: Vlaški jezik i kultura, Romski jezik i kul-
turna, Bošnjački jezik i kultura, Rad na računaru, Etika religije, Upoznavanje religija, 
Klasična kultura evropskih civilizacija, Albanski jezik (kao nematernji jezik), Naša do-
movina, Edukacija o životnoj sredini, Istraživanje rodnog kraja, Ples i narodne igre, 
Muzički projekti, Likovni projekti, Izborni sport, Veštine za život, Programiranje i 
unapređenje zdravlja.33  
 
Zaključak 
 
 Društveno-tehnološke promene, modernizacija i globalizacija uticale su na 
procese reformi i na redefinisanje ciljeva obaveznog obrazovanja. Obavezno obrazova-
nje u SFRJ uključivalo je osmogodišnju osnovnu školu i predmetno-razredno-časovni 
sistem. Baza osnovnog obrazovanja SFRJ i danas je vidljiva u školstvu republika koje 
su nastale njenim raspadom iako je obavezno obrazovanje u njima bilo izloženo broj-
nim reformama.  
 U svim bivšim republikama obavezno obrazovanje regulisano je odgovaraju-
ćim zakonskim aktima, obuhvata osnovnu školu, besplano je za sve učenike, a putem 
organizacije mreže škola nastoji se ostvariti potpuna dostupnost bazičnog obrazovanja. 
Ciljevi obaveznog obrazovanja koji se javljaju u svim zemljama bivše SFRJ jesu: ne-
govanje nacionalnog identiteta i jezika; svestran razvoj ličnosti učenika i obrazovanje 
                                                 
33 bro.gov.mk/?q=mk/nastavni-planovi 

Nastavni predmeti 
Broj časova nedeljno po razredima 

I II III IV V VI VII VIII IX 
1. Makedonski jezik 6 6 6 5 5 4 4 4 4 
2. Matematika 4 4 4 4 4 4 4 4 4 
3. Engleski jezik 2 2 3 3 3 3 3 3 3 
4.  Drugi strani jezik      2 2 2 2 
5. Likovno 
obrazovanje 2 2 2 2 2 1 1 1 1 

6. Muzičko 
obrazovanje 2 2 2 2 2 1 1 1 1 

7. Poznavanje prirode 2 3 3       
8. Tehničko 
obrazovanje    1 2 1    

9. Informatika      2 1   
10. Društvo    2 2     
11. Geografija       2 2 2 
12. Istorija      2 2 2 2 
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za demokratsko društvo. Pored ciljeva koji se javljaju u svim državama, mogu se uočiti 
i specifični ciljevi kod pojedinih država, kao što su: razvijanje sposobnosti rešavanja 
problema od strane učenika (u Srbiji i Makedoniji); dostupnost obrazovanja (u Bosni i 
Hercegovini i Crnoj Gori); osposobljavanje za doživotno obrazovanje (u Sloveniji, Hr-
vatskoj i BiH); pružanje kvalitetnog obrazovanja (u Sloveniji, BiH, Srbiji i Makedoni-
ji); sposobnost komuniciranja na stranim jezicima (u Sloveniji, Hrvatskoj i Srbiji); po-
stizanje međunarodno uporedivih standarda (u BiH i Crnoj Gori); razvijanje multikul-
turalnosti (u svim državama, osim u Sloveniji i BiH); promovisanje ekonomskog raz-
voja (u Sloveniji i BiH); uključivanje u evropske integracije (u BiH); promovisanje 
zdravih načina života (u svim državama, osim u BiH); informatička i medijska pisme-
nost (u Hrvatskoj i Srbiji) i razvijanje ekološke svesti i promovisanje zaštite životne 
sredine (u Hrvatskoj i Srbiji). 

Promene i reforme koje su izvršene obuhvatale su: prelazak na devetogodišnje 
obavezno osnovno školovanje (Slovenija, Bosna i Hercegovina, Crna Gora i Makedo-
nija); ranije uključivanje učenika u proces obaveznog obrazovanja (u svim bivšim re-
publikama SFRJ osim Srbije); usaglašavanje obaveznog obrazovanja sa međunarodnim 
deklaracijama, konvencijama i preporukama; promena ciljeva obrazovanja u skladu sa 
paradigmom celoživotnog obrazovanja i ovladavanje bazičnim znanjima i veštinama; u 
nastavne planove i programe uvode se: sadržaji iz informacione tehnologije, učenje 
stranog jezika se pomera ka mlađem uzrastu, rasterećuju se programi od suvišne fakto-
grafije i uključuju se izborni predmeti. 

Za uvid u kvalitet osnovnog obaveznog obrazovanja u republikama bivše SFRJ 
mogu poslužiti rezultati PISA testiranja. Ovim testom obuhvaćeni su učenici uzrasta 15 
godina, odnosno na kraju obaveznog obrazovanja, tako da rezultati predstavljaju stepen 
ostvarenih ishoda. PISA test obuhvata vrednovanje znanja iz tri područja: matematike, 
nauke i razumevanja teksta. Ova područja predstavljaju bazu obaveznog obrazovanja 
tako da se na osnovu njih može zaključivati o kvalitetu celokupnog osnovnog obrazo-
vanja. Na osnovu sagledavanja rezultata iz prethodnih ciklusa, uočava se da učenici iz 
Slovenije postižu znatno bolje rezultate iz matematike i prirodnih nauka u odnosu na 
učenike iz ostalih republika bivše SFRJ. Najbolje rezultate iz oblasti čitanja i razume-
vanja teksta ostvaruju učenici iz Hrvatske i Slovenije. Poređenjem ovih država, Srbija 
zauzima središnje mesto i postiže bolje rezultate, u sve tri oblasti, od Crne Gore i Ma-
kedonije. Bosna i Hercegovina ne učestvuje u PISA testiranju i ne postoje međunarod-
no uporedivi podaci o kvalitetu obrazovanja za ovu državu. 

Rezultati komparativne analize značajni su za dalje kreiranje obrazovne politi-
ke u Srbiji koju nameće neophodnost reformisanja sistema i ujednačavanja obrazovnog 
prostora u uslovima globalizacije. 
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* * * 
 

COMPULSORY EDUCATION IN FORMER REPUBLICS OF SFRY 
 

Summary: In this paper, we give results of comparative analysis of compulsory education in 
countries in former Yugoslavia. Many circumstances have changed in the last two decades, and for of all 
changes in social system of the countries of former SFRY. These changes conditioned changes in 
educational systems. Each of the countries faced different concepts and suggestions of the school system 
reform, and this led to adoption of different regulation solutions. In the paper, we followed similarities 
and differences in: regulation of compulsory education, number of years of compulsory education, aims, 
organisation and curricula within compulsory education schools which appeared after the breakup of 
Yugoslavia. Results of comparative analysis are significant for further creating of educational policy in 
Serbia, reforming, and equalising educational process in the conditions of globalisation. 

 
 

 Key words: compulsory education, aims of education and pedagogical work, educational policy. 
 
 

* * * 
 

OB}ZATELXNOE OBRAZOVANIE V BWV{IH RESPUBLIKAH SFRY 

 

 Rezyme: V statxe predstavlenw rezulxtatw sravnitelxnogo analiza ob]zatelxnogo 

obrazovani] v stranah bwv[ej Ygoslavii. V poslednie dva des]tileti], mnogie obsto]-

telxstva izmenilisx, izmeneni], v pervuy o~eredx, proizo[li v socialxnoj sisteme bwv[ej 

Ygoslavii. >ti izmeneni] vwzvali peremenw i v sisteme obrazovani]. Ka`da] iz stran 

vstretilasx s razli~nwmi koncepci]mi i predlo`eni]mi reform sistemw obrazovani], ~to 

privelo k prin]tiy razli~nwh normativnwh re[enij. Mw, v na[ej rabote, issledovali - v 

stranah, kotorwe voznikli na territorii raspav[ejs] Ygoslavii - shodstva i razli~i] v 

sleduy\ih sferah: regulirovanie ob]zatelxnogo obrazovani], prodol`itelxnostx ob]za-

telxnogo obrazovani], celi, organizaci] i u~ebnwe planw i programmw /kurrikulumw/, v ram-

kah ob]zatelxnogo obrazovani]. Rezulxtatw sravnitelxnogo analiza - va`nw dl] planirova-
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ni] budu\ej  obrazovatelxnoj politiki v Serbii i reformirovani] i vwravnivani] obrazo-

vatelxnogo prostranstva, v uslovi]h globalizacii. 

 

 

 Kly~evwe slova: ob]zatelxnoe obrazovanie, celi obrazovani] i vospitani], obra-

zovatelxna] politika. 
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SOCIJALNA INKLUZIJA DECE SA TEŠKOĆAMA U 
RAZVOJU U ODELJENJE REDOVNE ŠKOLE 

 
Rezime: U radu smo dali teorijski pregled istraživanja vršnjačkih odnosa u 

inkluzivnom odeljenju, odnosno socijalne inkluzije dece sa teškoćama u razvoju u odeljenja 
redovne škole. U prvom delu rada razmotrili smo osnovne odrednice inkluzivnog obrazovanja: 
vrednosti na kojima počiva, ciljeve koje ima i načine na koje se sagledava položaj deteta sa teš-
koćama u inkluzivnoj školi. Cilj ovih razmatranja jeste da se skicira pristup inkluzivnom obra-
zovanju. Prikazana je i teorijska osnova eko-sistemskog pristupa u proučavanju socijalne inklu-
zije dece sa teškoćama u razvoju, koja ukazuje na važnost okruženja u kojem deca sa teškoćama 
žive za njihov razvoj. Posebna pažnja posvećena je vršnjačkim odnosima u inkluzivnom odelje-
nju i ulozi nastavnika u oblikovanju socio-afektivne klime u razredu.  
 

Ključne reči: inkluzija, dete sa teškoćama, vršnjački odnosi, uloga nastavnika. 
 
 

Cilj inkluzivnog obrazovanja jeste da zadovolji potrebe svih učenika u okviru re-
dovnog školskog sistema, upotreba svih raspoloživih sredstava kako bi se kreirale mo-
gućnosti da deca uče i pripreme se za život. Akcenat je na promeni škole i sistema, a ne 
na promeni učenika. Inkluzivno obrazovanje obično se posmatra u sklopu šireg pojma 
inkluzije. Na taj način se ističe da su promene u školama neodvojive od promena koje 
se dešavaju u društvu, pa ih je nemoguće odvojeno posmatrati. Termin inkluzija ima 
poreklo u građanskoj demokratiji i pravnim aktima vezanim za ovu problematiku i oda-
tle se izvodi njeno šire značenje. Tako se u najširem smislu inkluzija odnosi na proces 
kojim se osigurava da svako, bez obzira na iskustva i životne okolnosti, može ostvariti 
svoje potencijale u životu. Inkluzivno društvo karakteriše umanjenje nejednakosti, kao 
i balans između prava i obaveza pojedinca i povećanje socijalne kohezije (Centre for 
Economic and Social inclusion 2002, prema Vujačić, 2013).  

Iz tih razloga, fokus se sve više pomera od medicinskog modela (model deficita, 
gde je fokus na nedostatku, onome što dete ne može) ka socijalnom modelu (dete kao 
vrednost, polazi se od toga šta sve ono može). Medicinski model posmatra navedene 
smetnje kao individualni problem pojedinca. Stručnjaci, pre svih medicinske struke, rade 
na tome kako da osobu sa invaliditetom rehabilituju, osposobe za funkcionisanje po me-
rilima »zdravih« kako bi se uklopila u društvo. U slučaju da je to nemoguće, za ove oso-
be organizuju se posebne institucije u kojima će sa njima raditi obučeni medicinski struč-
njaci. Gubi se iz vida da su često sredinske, kao i psihosocijalne barijere te koje osobu sa 
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invaliditetom sprečavaju da deluje na istom nivou sa ostalima, da učestvuje u zajednici u 
kojoj je fizički locirana.  

Socijalni model ne tretira razvojne teškoće isključivo kao individualni problem 
pojedinca i njegovog neadekvatnog funkcionisanja nego, istovremeno, i kao problem 
neadekvatnog i nepodesnog društvenog okruženja i tretmana (Radoman, 2003; Srete-
nov, 2008; Hrnjica i sar., 2009; Cerić i Alić, 2005). Kada se dete opisuje prema socijal-
nom modelu, dobija se mnogo više informacija o tome šta i kako ono ume da radi, šta 
voli, na koji način se ponaša, kako se druži, kakav je njegov odnos prema školi, kako 
prati gradivo i napreduje sa njim i još mnogo informacija o detetu kao ličnosti.  

U skladu sa objašnjenjem socijalnog i medicinskog modela, dolazi se do zaključ-
ka da se prenaglašavanjem specifične smetnje zanemaruje veliki broj očuvanih potenci-
jala koje dete sa posebnim potrebama realno poseduje (Vujačič, 2009). U zavisnosti od 
toga kako se konceptualizuje inkluzivno obrazovanje, pravimo razliku između integra-
cije (medicinski model) i inkluzije (socijalni model). 
 
Razlika između integracije i inkluzije 

 
Autori koji se bave problemom inkluzije ističu da se u inkluzivnom obrazovanju 

mora menjati obrazovni sistem, a ne dete. Reč je o sistematskim aktivnostima usmere-
nim na promene stavova nastavnika prema detetu, na promene rigidnih metoda nasta-
ve, na uklanjanje arhitektonskih i psiholoških barijera, itd. U ovom principu leži razlika 
između integracije i inkluzije deteta. Zapravo, po mišljenju nekih autora (Karić, 2004, 
Stubbs, 1998), najveći nedostatak integracije jeste zapravo u tome što podrazumeva 
prilagođavanje deteta školi, a ne suprotno. Inkluzija je, s druge strane, zamišljena tako 
da predstavlja složenu strukturu koja prihvata dete onakvo kakvo ono jeste, stavlja ga u 
centar zbivanja, omogućujući mu da, prema svojim sposobnostima i interesovanjima, 
učestvuje i ostvaruje saradnju sa ostalima. Ovakvim pristupom naglašava se da je razli-
čitost u sposobnostima i potrebama prirodna i dobrodošla, uvažava se individualnost 
svakog deteta i podržava se model intervenisanja prema onim grupama dece koja su 
socijalno isključena (Vujačić, 2005).  

Inkluzija je, dakle, proces uključivanja. Inkluzija u obrazovanju, to jest uključi-
vanje svakog deteta u obrazovni sistem bez obzira na njegove različitosti, treba da se 
odvija paralelno sa društvenom inkluzijom. U inkluzivnom društvu svi pripadnici i 
grupe osećaju se uključenim, osećaju da pripadaju grupi i da su međusobno povezani.  

Govoreći o inkluziji preko odnosa na relaciji jedinka–društvo, Frajler (Freiler, 
prema Cerić i Alić, 2005) uvodi termin socijalna inkluzija i navodi njene tri međusob-
no zavisne dimenzije: (a) prostornu – socijalna inkluzija kao fizička bliskost, povezana 
sa smanjivanjem socijalne i ekonomske udaljenosti; (b) odnosnu – socijalna inkluzija 
kao osećanje pripadanja i prihvatanja (pozitivne interakcije, biti cenjen, imati korisne 
društvene uloge, učestvovanje) i (c) funkcionalnu – socijalna inkluzija kao povećanje 
mogućnosti, sposobnosti i kompetencija.  

Nakon što smo sažeto razmotrili osnovne odrednice pojma inkluzivno obrazova-
nje, potrebno je da nešto kažemo i o samom pojmu »dete sa teškoćama u razvoju«. 
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Dete sa teškoćama u razvoju 

 
Prema Hrnjici (1997), dete sa razvojnim smetnjama jeste dete koje zbog ošteće-

nja nekih organa ili funkcija ima, osim potreba zajedničkih svoj deci, i posebne vaspit-
no-obrazovne i rehabilitacijske potrebe, koje treba zadovoljiti organizovanjem poseb-
nih uslova i postupaka (da bi se što više umanjile posledice razvojnih teškoća). Kao što 
se može primetiti, u navedenoj definiciji autor prvo spominje dete, a potom da ono ima 
teškoće u razvoju. U savremenoj literaturi upravo se naglašava da je izraz dete sa po-
sebnim potrebama neodgovarajući jer sva deca imaju iste potrebe, a razlike se odnose 
na mogućnost ostvarenja tih potreba (u zavisnosti od stepena teškoće, kvaliteta vaspit-
no-obrazovnog rada i rehabilitacije). Dakle, treba imati na umu da se kod svih ljudi ja-
vljaju sve ljudske potrebe. Kod dece sa teškoćama nije reč o drugačijim potrebama, već 
o drugačijim putevima da se potrebe zadovolje (Hrnjica, 1997).  

Kao što u svom radu navodi i Velišek Braško (2012), u Konvenciji o pravima 
deteta iskazana su zalaganja da se izbegne obeležavanje deteta preko negativnih odre-
đenja dečjih mogućnosti. Navodi se da je dete sa teškoćama u razvoju dete sa poseb-
nim potrebama, a dete sa posebnim potrebama jeste dete koje ima sva bitna svojstva 
deteta kao ljudskog bića i da razvojna smetnja ne sme biti osnov ni za koji vid diskri-
minacije. Autor navodi da se ovakvim pristupom pomaže detetu da se razvije u grani-
cama svojih mogućnosti i da oni koji mu pomažu moraju da pronađu načine da dete za-
dovolji potrebe koje ima kao ljudsko biće, a koje zadovoljava teže zbog organskih ili 
socijalnih barijera. 

U ovom radu koristićemo izraz dete sa teškoćama u razvoju, čime u prvi plan 
smeštamo dete kao ličnost, a potom i to da ima teškoće u razvoju koje se rešavaju na 
različite načine. Učenici sa teškoćama jesu oni koji imaju teškoće u razvoju, učenju, 
probleme u ponašanju, emocionalne probleme, teškoće uslovljene vaspitnim, socijal-
nim, ekonomskim, kulturalnim i jezičkim činiocima (Špelić i Zuliani, 2011; Igrić i sar., 
2012). Deca sa teškoćama u razvoju veoma su heterogena grupacija, unutar koje posto-
je bitne i brojne razlike, s obzirom na socijalno okruženje, vrstu i stupanj teškoća, kao i 
odrazom tih teškoća na razne aspekte socijalnih interakcija (Žic Ralić, 2013). Gašić Pa-
višić (2002) ukazuje na to da je socijalna interakcija sa vršnjacima kod dece sa teškoća-
ma u razvoju ista kao i interakcija dece bez smetnji, ali da je njihovo socijalno vršnjač-
ko ponašanje ispod nivoa njihovog kognitivnog funkcionisanja. Deci sa smetnjama u 
razvoju nedostaju socijalne veštine koje omogućavaju uspešnu interakciju sa vršnjaci-
ma. Podaci o socijalnim odnosima ometene dece uključene u grupe neometenih vršnja-
ka ukazuju na to da ovo uključivanje samo po sebi ne mora da vodi uspešnoj socijalnoj 
integraciji dece. Za njeno ostvarivanje potrebna je sistematska pomoć odraslih, zasno-
vana na poznavanju i uvažavanju specifičnosti socijalnog ponašanja ometene dece, kao 
i podesnih načina pomaganja.  

 
Eko-sistemski pristup u sprovođenju socijalne inkluzije  
 

Inkluzija u širem značenju nije vezana samo za vaspitno-obrazovni sistem, već 
podrazumeva uključivanje deteta u društveni život zajednice na svim nivoima. Početak 
tog uključivanja predstavlja prihvaćenost deteta sa teškoćama u samoj porodici, odmah 
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po rođenju, kao i pružanje aktivne odgovarajuće podrške. Naredni korak vezan je za 
kvalitetan položaj te porodice u društvenoj sredini. Zatim sledi proces vaspitanja i 
obrazovanja, u okviru kojeg se usvajaju specifična znanja i veštine za život i rad u za-
jednici i kreira ličnost pojedinca, i na kraju, kao krajnji cilj pune inkluzije, sledi osamo-
staljivanje i dostojanstven život odrasle osobe sa teškoćama u razvoju (Đorđević, 
2013). Svi ovi činioci važni su kada se govori o socijalnoj adaptiranosti deteta sa teško-
ćama u razvoju i o njegovom položaju među vršnjacima. 

 Autori Kojić i Markov (2011) naglašavaju da savremena pedagogija prihvata 
različitost pojedinca i ne odbacuje ga apriori, već pokušava da humanizuje i istakne 
njegovu osobenost. Oni ističu da se pedagoški inkluzivni identitet prepoznaje u sinergi-
ji emancipatorskog potencijala na relacijama: a) deca sa smetnjama u razvoju i podsti-
canje njihovih maksimalnih bioloških potencijala; b) deca vršnjačke populacije i njihov 
prosocijalni stav i tolerancija prema vršnjacima sa smetnjama u razvoju; c) vaspitači i 
učitelji obuhvaćeni celoživotnim učenjem; d) porodice dece sa smetnjama u razvoju i 
porodice dece bez smetnji u razvoju i e) podrška demokratskog društva, uz sistemska 
rešenja. 

Sve ovo o čemu govorimo dobro oslikava Bronfenbrenerova teorija ekoloških si-
stema (Bronfenbrener, 1997), koja naglašava važnost stabilnosti mezosistema, odnosno 
skladno delovanje mikrosistema razvoja, koji čine porodica, škola i vršnjaci. Želimo li 
da razumemo razvoj, moramo najpre razumeti sadejstvo – međusobni uticaj ličnih odli-
ka deteta i karakteristika njegovog okruženja (sredinskog konteksta). Svaka osoba je u 
dinamičkoj vezi sa svojom okolinom. Koliko pojedinac utiče na svoje okruženje, toliko 
i ono utiče na njega. Ti uticaji dvosmerni su ili transakcijski – između deteta i sredine 
postoji recipročan odnos i međusobno uslovljavanje. Na razvoj određenih karakteristi-
ka deteta deluju sredinski uslovi, ali ti uticaji zavise od prirode i osobina deteta, a de-
lom su i sami njima oblikovani. Na primer, roditelji nesporno imaju moćan uticaj na 
razvoj deteta, ali njihov odnos prema detetu uvek je određen i karakteristikama samog 
deteta – ukoliko roditelji imaju više dece, odnos prema njima nikada neće biti sasvim 
isti. Da bi se dobila prava, ekološki validna slika razvoja, decu treba proučavati u okru-
ženjima u kojima se njihov razvoj spontano odvija, a takođe treba ispitivati i kako dati 
kontekst utiče na dečje ponašanje, kao i kako dete utiče na njega (Bronferbrener, 
1997). 

 Prema Bronfenbrenerovoj teoriji i prema Kulijevom (Cooly) interakcionistič-
kom pristupu, nepovoljan uticaj percepcije okoline bliske detetu doprinosi razvoju 
identiteta koji će karakterisati loša samopercepcija (Igrić i sar., 2012). Porodica, kao 
najvažniji deo mikrosistema (primarno okruženje), predstavlja neposrednu »ekološku 
nišu« razvoja deteta i bazični sistem podrške. Roditelji utiču na razvoj svoje dece na 
dva usklađena načina. Oni oblikuju ličnost svoje dece načinom na koji reaguju na odre-
đena ponašanja deteta, kao i prirodom socio-afektivne klime koja vlada u porodici. Kao 
primer navedimo dete koje raste u atmosferi preterane brige, popuštanja i prezaštićava-
nja i koje se, u suštini, održava u infantilnom stanju. Ovakvo dete, osim nerešenih pro-
blema zavisnosti od roditelja i bespomoćnosti, može zadržati infantilno očekivanje da 
će se drugi »vrteti« oko njega i može smatrati da poseduje sposobnosti koje u stvari ne-
ma. Kako dete sa invalidnošću i povredama usvaja onakve stavove u pogledu svojih 
nedostataka i povreda kakve pokazuju i njegovi roditelji, ukoliko roditelji stalno uma-
njuju ili negiraju postojanje hendikepa, dete će činiti isto. Ono može početi da površno 
zapaža invalidnost, ali će teško prihvatiti stvarno značenje nedostatka. Umesto da bude 
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u stanju da se pomiri sa ograničenjima koja invalidnost postavlja i prihvati kompromis 
koji bi zahtevao realistično ocenjivanje vlastitih ograničenja, ono može tražiti kompen-
zaciju u grandioznim sanjarenjima ili postati nezainteresovano (Gall, 1958, prema Al-
len, 1970). Ovakvo dete sigurno će biti i slabije socijalno integrisano u odeljenje i ma-
nje prihvaćeno od vršnjaka. 

Ako se porodica posmatra kao mikrosistem unutar šire mreže povezanih sistema, 
u koje spadaju rodbina, prijatelji i susedi (smešteni unutar većih društvenih jedinica, 
kao što su: škola, radno mesto, lokalna zajednica i šire društvo), razumljivo je da na 
porodicu utiču i stavovi članova ostalih mikrosistema i njihova percepcija razvojnih 
teškoća koje dete ima (Woolfson, 2004, prema Igrić i sar., 2012 ). 

 Bronfenbrenerov stav je da razvoj deteta zavisi od toga kolike su njegove mo-
gućnosti za uključivanje u podsticajna okruženja. Ovo ima posebnu važnost kad je reč 
o deci sa teškoćama u razvoju i o njihovim porodicama jer je nekada njjihov spektar 
odnosa sa drugim sistemima ograničen. Problem nastaje kada porodica i dete sa teško-
ćama imaju ograničen pristup i komunikaciju sa drugim delovima eko-sistema razvoja. 
Ograničenja mogu poticati od samog hendikepa (primarne posledice), kao i od interak-
cije deteta sa pojedinim sistemima (sekundarne posledice hendikepa) (Stanković Đor-
đević, 2013). 

Kada govorimo o tome koliki uticaj na dete ima njegova najbliža okolina, treba 
pomenuti i značajnu teoriju modelovanja, čiji je tvorac Albert Bandura (1990). Prema 
Bandurinom mišljenju, postoje tri vrste učenja po modelu: oponašanje ili imitacija, 
identifikacija i učenje uloga. Dete najpre oponaša ono što i samo zna da izvodi, a ubrzo 
i ono što je čulo i videlo od odraslih: gestove, kombinacije glasova, forme ponašanja. 
Za ovog autora modelovanje je oblik učenja u kojem se vrši transfer od najjednostavni-
jih do najsloženijih socijalnih iskustava i ponašanja. Najveće efekte ostavljaju posledi-
ce do kojih dovode preuzeta ponašanja. Kako dete radije oponaša osobe za koje je naj-
više afektivno vezano (što su obično roditelji, a najčešće majka), ne možemo a da se ne 
osvrnemo na važnost toga kako primarni staratelj doživljava razvojnu teškoću deteta i 
kako se ponaša u vezi sa njom. 

 Brojna istraživanja potvrđuju da socijalne veštine koje dete primenjuje u inter-
akciji sa vršnjacima velikim delom zavise od kvaliteta socijalnih odnosa u porodičnom 
okruženju. Deca koja ostvaruju sigurnu vezanost s roditeljima pokazuju skladnije vrš-
njačke odnose nego deca koju karakterišu nesigurni obrasci vezivanja (Neppl et al., 
2009, prema Japundža Milisavljević i Đurić Zdravković, 2010). Autoritativno-demo-
kratski stil roditeljstva pozitivno korelira sa popularnošću deteta kod vršnjaka, dok 
autoritarno-restriktivan stil pozitivno korelira sa odbačenošću deteta od strane vršnjaka. 
Dakle, da bi dete stvorilo pozitivnu sliku o sebi i uspelo da izgradi prihvatljive obrasce 
ponašanja koji će se pozitivno proceniti u vršnjačkim interakcijama, mora da ima kva-
litetno porodično okruženje (Japundža Milisavljević, Đurić Zdravković, 2010). 

Značajan činilac dečjeg socijalnog razvoja predstavlja i socio-afektivna atmosfe-
ra u školi i odeljenju. Koristeći zajednički socijalni prostor, učenici ostvaruju vaspitno-
obrazovne ciljeve i zadatke nastave, koji su važni za optimalni razvoj svakog deteta. 
Ovi ciljevi mogu biti ostvareni samo u okviru kvalitetne razredne zajednice, koja pod-
razumeva: slobodu i razvoj ličnosti, podsticanje tolerantnosti i solidarnosti, uvođenje 
različitih oblika i metoda rada, podsticanje skladnog telesnog i duševnog razvoja, pot-
puni socijalni razvoj, povećanje nivoa uključenosti dece, razvoj kreativnog, kritičkog 
mišljenja i prosuđivanja. Takođe, školska zajednica ima jednu od najvažnijih uloga u 
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kreiranju preventivnih programa u cilju kvalitetnijeg socijalnog razvoja sve dece. Škol-
sku kulturu moraju kreirati svi članovi razredne zajednice. Najvažnija osoba i primarni 
oslonac u školi detetu sa teškoćama u razvoju jeste nastavnik. 

 
Uloga nastavnika u inkluzivnom odeljenju 
 

Ličnost nastavnika nesumnjivo značajno utiče na atmosferu u razredu u celini, 
pa i na odnose nastavnika sa svakim učenikom pojedinačno. Zasad se može pouzdano 
zaključiti da pozitivni stavovi prema deci uopšte (bez obzira na stepen sposobnosti), 
prilagođenost nastavnika svakom učeniku pojedinačno i emocionalna toplina imaju po-
zitivno dejstvo na odnos nastavnika prema učenicima, dok emocionalna hladnoća, 
autoritarnost, anksioznost, agresivnost i depresivnost imaju negativno dejstvo na sve 
aspekte nastavne situacije, i vaspitne i obrazovne (Hrnjica, 1997). Postoje neke smerni-
ce kojih nastavnik treba da se pridržava kako bi deci sa teškoćama omogućio što bolju 
socijalnu integrisanost u odeljenje. Svaki nastavnik u inkluzivnom odeljenju treba da 
vodi računa o učestalosti svojih intervencija čiji je cilj pomaganje deci sa teškoćama. 
Ukoliko bi se deci sa teškoćama preterano pomagalo, prenaglašavale bi se njihove raz-
vojne teškoće, što bi smanjilo mogućnost njihovog osamostaljivanja (Hrnjica, 1991; 
Suzić, 2008). Od izuzetnog je značaja da se i kod osoba sa teškoćama stvaraju uslovi 
za podsticanje aktivnih konstrukcija (umesto serviranja gotovih znanja i gotovih reše-
nja) jer i po teoriji konstruktivizma i po teoriji ko-konstruktivizma nema pravog razvo-
ja bez tih mehanizama (Ivić, 2014). 

Pored pomenutih pozitivnih stavova nastavnika, vršnjaka, kao i drugih neomete-
nih osoba prema deci sa teškoćama u razvoju, treba da postoji i svest o jednakom po-
stupanju prema svoj deci. Ono što je važno, jeste da treba imati na umu da inkluzija 
podrazumeva jednaka prava za sve. Istraživanja pokazuju da je veliki broj učenika sa-
glasan sa tvrdnjom da su nastavnici uvek popustljiviji prema učenicima sa teškoćama u 
razvoju (Terzić i sar., 2010). Tako se dešava da deca tipičnog razvoja odbacuju svoje 
vršnjake sa teškoćama baš zbog njihovog povlašćenog položaja kod učitelja i nastavni-
ka.  

Smernice koje Sretenov (2008) navodi kao sugestije vaspitačima, a koje se tiču 
stila komunikacije i interakcije sa detetom sa teškoćama, mogu se primeniti i na učite-
lje i na nastavnike, a mi ćemo navesti neke od njih. Vaspitač ne treba da komunicira sa 
detetom na infantilan način, već treba da koristi iste obrasce interakcije i komunikacije 
kao za svu ostalu decu tog uzrasnog doba. Podrška koja se daje detetu sa teškoćama 
mora da bude mudro balansirana, da je ima dovoljno, ali ne previše, kako grupa ne bi 
bila preopterećena detetovim potrebama. U suprotnom, ponašanje učitelja/nastavnika 
neće koristiti detetu, već naprotiv, dodatno će mu otežavati položaj u odeljenju. Va-
žnost raspodele pažnje na sve učenike zaista je krupan problem. Postavlja se pitanje da 
li nastavnik ima dovoljno profesionalnih kompetencija da u svoju interakciju sa učeni-
cima uključuje i decu sa smetnjama u razvoju i decu bez smetnji u razvoju ili će doći 
do neravnoteže, bilo da nastavnik dâ prednost interakciji sa jednom ili sa drugom de-
com. To bi dovelo do marginalizacije jedne ili druge dece, a otud i do manjih školskih 
postignuća jedne ili druge dece – što bi se moglo iskoristiti kao argument protiv inklu-
zivnog obrazovanja.  
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Stvarne socijalne integracije dece sa teškoćama u razvoju ne može biti ukoliko 
ona nisu prihvaćena od strane vršnjaka. Budući da je odnos sa vršnjacima u fokusu 
problema kojim se bavimo, ovom mikrosistemu razvoja posvetićemo posebnu pažnju.  

 
Vršnjački odnosi dece sa teškoćama u razvoju 
 

Dete stiče i razvija socijalne veštine kroz interakciju sa vršnjacima. Vršnjačka 
interakcija poseduje neke karakteristike čije specifičnosti tome pogoduju, a koje inter-
akcija deteta sa odraslima nema. Ono po čemu se vršnjačka interakcija najpre izdvaja 
jeste ravnopravnost, koja se zasniva na učestvovanju i jednakom udelu oba partnera 
(Gašić Pavišić, 2002). U tom smislu, neki autori (Janson, 1999, prema Gašić Pavišić, 
2002) govore o horizontalnosti u vršnjačkim odnosima, što znači da oba učesnika u in-
terakciji imaju jednak status, za razliku od vertikalnosti, koja je karakteristična za od-
nos dete–odrasli i gde se podrazumeva nejednakost učešća, asimetrija uticaja, moći i 
sposobnosti. Međutim, da to u praksi nije baš uvek tako, potvrđuje Sretenov (2008) ko-
ja zapaža drugačiji odnos prema deci sa teškoćama – njihovi vršnjaci bez ometenosti 
obraćaju im se na drugačiji način nego ostaloj deci, postavljaju se u ulogu odraslih i 
hvale ih kada za to i nema potrebe, što sve ukazuje na postojanje nižih očekivanja od 
dece sa teškoćama (Sretenov, 2008). 

 Obuhvatno istraživanje u našoj zemlji, rađeno sa ciljem da utvrdi položaj dece 
sa teškoćama u razvoju u redovnim školama, sproveli su Hrnjica i Sretenov (2003). 
Njihovi nalazi sugerišu da su stavovi vršnjaka prema njihovim drugovima sa teškoća-
ma u razvoju uglavnom pozitivni. Došli su i do zaključka da, što su deca mlađa, njihov 
odnos je spontaniji. Takođe su utvrdili i da stepen prihvaćenosti deteta sa teškoćama 
zavisi od odnosa nastavnika prema njemu, kao i od vrste i težine detetove razvojne teš-
koće. Uglavnom su neprihvaćena deca sa izrazito hiperaktivnim ponašanjem. Stanko-
vić Đorđević (2010), u svom istraživanju u kojem je ispitivala stavove učenika prema 
vršnjacima sa smetnjama u razvoju, pokazala je da su pol i uzrast statistički značajno 
povezani sa stavom prema deci sa teškoćama u razvoju. Zapravo, pokazalo se da de-
vojčice imaju pozitivniji stav prema deci sa teškoćama u razvoju nego dečaci. Kao mo-
guće objašnjenje navodi se način vaspitanja ženske dece – veći pritisak na žensku decu 
da se prilagode drugima (Đorđević, 1988, prema Stanković Đorđević, 2010). Što se ti-
če povezanosti uzrasta sa stavom prema deci sa teškoćama u razvoju, rezultati ukazuju 
na to da adolescenti (učenici osmog razreda) imaju pozitivniji stav nego učenici četvr-
tog razreda. Prema Pijažeovom mišljenju, učenici osmog razreda na stadijumu su for-
malnih operacija, u stanju su da se (socijalno) decentriraju, stave na mesto drugog, raz-
vijaju osećanja empatičnosti i humanosti.1 Menjaju se kriterijumi na osnovu kojih se 
biraju vršnjaci za druženje (fokus se pomera od spoljašnjih svojstava do razmišljanja o 
vrednostima ličnosti). Takođe, prema Kolbergovoj teoriji razvoja moralnosti, kod uče-
nika osmog razreda razvija se stabilno unutrašnje osećanje pravde i dužnosti, koje za-
menjuje ponašanje u skladu sa posledicama koje je to ponašanje izazvalo. 

Prema istraživanju Đevićeve i saradnica (2009), u kojem su ispitivale spremnost 
učenika redovne škole da prihvate decu sa teškoćama u razvoju, dobijeni su sledeći re-
zultati: 65 odsto učenika izrazilo je pozitivan odnos prema zajedničkom pohađanju na-
stave sa decom sa teškoćama u razvoju, ali je manji broj njih (37,2%) bio spreman da 

                                                 
1 Pijaže, Ž. (1977). Psihologija inteligencije. Beograd: Nolit. 
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sedi sa ovakvim učenicima. To bi moglo da znači da jedan broj učenika ima pozitivne 
stavove prema zajedničkom školovanju sa vršnjacima koji imaju teškoće u razvoju, ali 
da takav stav ne mora uvek da podrazumeva i bliži kontakt sa tim učenicima, u ovom 
slučaju sedenje sa njima i zajedničko učestvovanje u nastavnim aktivnostima. Kako na-
vode mnogi autori (Bećirović, 2003; Bunch & Valeo, 2004, prema Đević i sar., 2009), 
upravo zato je bitno podsticati prijateljstva i saradnju među učenicima jer sama fizička 
blizina nije dovoljna za razvoj prijateljstva.  

U pomenutom istraživanju dobijen je još jedan iznenađujući nalaz. Učenici u 
najvećem broju (64,6%) mogu da zamisle da zajedno rade i pruže svaku moguću po-
moć detetu sa teškoćama u razvoju. S obzirom na to da su na pitanje o sedenju sa uče-
nicima sa teškoćama uglavnom odgovorili negativno, autori se pitaju zašto su na ovo 
pitanje (o zajedničkom radu i pružanju pomoći učenicima sa teškoćama) odgovorili 
mnogo drugačije. Deo objašnjenja možda leži u njihovim odgovorima koji se tiču od-
nosa prema učenicima sa teškoćama. Najveći broj učenika (75,4%) objasnio je da se 
prema drugu ili drugarici sa teškoćama odnose »normalno«, kao i prema drugim vrš-
njacima. Jedan broj učenika (10,2%) izvestio je da sa decom sa teškoćama nema izgra-
đen odnos, tj. da ih izbegava, jer sa njima ima loša iskustva. Ovi učenici objašnjavaju 
da su njihovi vršnjaci sa teškoćama u razvoju često agresivni i nepristupačni. Upravo 
ovaj problem se u literaturi često navodi kao razlog odbacivanja dece sa teškoćama 
(Hrnjica i Sretenov, 2003; Došen i Gačić Bradić, 2005). Njihovo neprilagođeno pona-
šanje i nedovoljno razvijene komunikacijske i socijalne veštine predstavljaju osnovne 
prepreke za uspostavljanje kvalitetnih odnosa sa vršnjacima. Ovo znači da se odbaciva-
nje deteta sa teškoćama u razvoju ne dešava usled njegove teškoće, već, pre svega, 
usled njegovog neadekvatnog ponašanja. Stoga se uloga nastavnika opet izdvaja kao 
veoma bitna i sastoji se, pored pripreme ostale dece, i iz adekvatne pripreme deteta sa 
teškoćama za ulazak u vršnjačku grupu, i na taj način, podsticanja njegove uspešne so-
cijalizacije.  

Kako navodi Gašić Pavišić (2002), socijalna kompetencija i efikasno ostvariva-
nje socijalnih odnosa u uzajamnoj su vezi. Od socijalne kompetencije deteta zavisi us-
pešno ostvarivanje socijalnih odnosa, dok, s druge strane, uspešni socijalni odnosi sa 
vršnjacima poprilično doprinose razvoju detetove socijalne kompetencije.  

Na osnovu istraživanja, Terzić i saradnici (2010) došli su do zaključaka da bi 
učenicima tipičnog razvoja osnovne škole najmanje smetalo da se druže sa vršnjakom 
koji ima oštećenje vida, potom oštećenje sluha ili govorno-jezički poremećaj, zatim te-
lesni invaliditet ili intelektualnu ometenost, dok bi im najviše smetalo druženje sa oso-
bom koja ima poremećaj ponašanja. Ukoliko bi se posmatrali zasebno odgovori devoj-
čica i dečaka, dobila bi se malo drugačija slika o tome koje vrste smetnji u razvoju su 
manje ili više nepoželjne za druženje. Dečaci i devojčice bili su saglasni u poslednja tri 
izbora, tačnije najviše bi im smetalo da se druže sa vršnjacima koji imaju poremećaj 
ponašanja, a nešto manje sa onima koji imaju telesni invaliditet ili intelektualnu omete-
nost. Takođe, učenici petog razreda su, za razliku od učenika osmog razreda, imali iz-
razito pozitivnije stavove prema intelektualno ometenoj deci, u odnosu na onu sa tele-
snim invaliditetom. Autori moguće objašnjenje nalaze u tome da se odnosi petaka više 
zasnivaju na igri, za šta im telesna invalidnost predstavlja veću prepreku od intelektual-
ne ometenosti. 

Još jedno istraživanje o odnosu dece sa teškoćama u razvoju i njihovih vršnjaka 
bez ometenosti sproveli su Kovačević i Radovanović (2005). Njihovi rezultati ukazuju 
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na to da skoro polovina učenika sa teškoćama u razvoju (48,6%) otežano uspostavlja 
kontakte sa neometenim vršnjacima, da skoro trećina dece bez ometenosti (30,7%) is-
poljava negativne stavove u obliku zadirkivanja i »ismejavanja«, kao i da 20,7% učeni-
ka sa teškoćama u razvoju ispoljava agresivno ponašanje. 

 U istraživanju Džonsona i Rodžera (Johnson i Roger, prema Kobešćak, 1998) 
dobijeni su sledeći nalazi: 
(a) Kod neometene dece postoje negativni stavovi prema deci sa teškoćama u razvoju. 
(b) Prvi utisci o deci sa teškoćama u razvoju formiraju se tokom početnih interakcija ili 

već pri prvom susretu i mogu da budu pozitivni, negativni ili neutralni. 
(c) Zavisno od socijalne situacije u kojoj se odvijaju interakcije, razvija se ili proces 

prihvatanja, ili proces odbacivanja deteta sa teškoćama. 
(d) Proces prihvatanja razvija se kada su deca uključena u zajedničke aktivnosti, odno-

sno kada su obrazovni ciljevi tako strukturisani da deca moraju sarađivati prilikom 
procesa učenja. 

(e) Nasuprot tome, proces odbacivanja razvija se kada deca nisu uključena u zajednič-
ke zadatke prilikom učenja, već je prisutna kompetitivna i negativna klima koja ne 
podstiče njihovu međuzavisnost. U tim situacijama deca se osećaju kao suparnici, 
ili ugroženi jedni od drugih, ili se uopšte ne uspevaju upoznati. Razvijaju se nega-
tivne slike o sebi i o vršnjacima, a negativni stavovi, ukoliko postoje, zadržavaju se 
ili pojačavaju. Prema mišljenju nekih autora2, socijalna integracija je postignuta 
ukoliko vršnjaci ostvaruju isti kvalitet međusobnih odnosa sa decom sa teškoćama 
kao i sa ostalom decom u odeljenju. 

 
Veoma važan aspekt vršnjačkih odnosa jeste socijalna prihvaćenost u grupi vrš-

njaka. Sa druge strane, odbačenost se definiše kao socijalno izbegavanje i aktivno ne-
sviđanje od strane vršnjaka (Krnjajić, 2002; Spasenović, 2003). Na osnovu istraživanja 
jednog od najpoznatijih istraživača u ovoj oblasti (Guralnick, 1987), uspostavljanje us-
pešnih odnosa sa vršnjacima jedno je od najbitnijih dostignuća ranog detinjstva. Ovaj 
proces se dešava na pozitivan i predvidljiv način kod većine dece – ona sa svojim vrš-
njacima izgrađuju niz zajedničkih iskustava, uče da prihvataju pravila, postaju veštija u 
rešavanju sukoba i u postizanju svojih ciljeva, kao i u uspostavljanju i održavanju in-
terakcije sa vršnjacima. Uzrast igra veliku ulogu jer je potreba za pripadnošću najizra-
ženija u periodu adolescencije (Spasenović, 2003). Treba pomenuti i to da je prihvata-
nje od strane vršnjaka bitan faktor detetovog odnosa prema školi – ukoliko je odbačeno 
od drugih učenika u razredu, boravak u školi je za dete neprijatan i mučan, pa je mogu-
će da će ono postati sklono i da ga izbegava. 

Kada govorimo o značaju prihvaćenosti od strane vršnjaka, treba da se osvrnemo 
i na nalaze Eriksona (Ericson, 1974, prema Hrnjica, 1997). Oni govore o tome da mladi 
koji iz bilo kog razloga sporije sazrevaju i razvijaju se, doživljavaju brojna neprijatna 
iskustva i teškoće na planu ostvarivanja zadovoljavajućih odnosa sa vršnjacima koji su 
fizički i duševno zreliji od njih. Saliven (Sullivan, 1953, prema Hrnjica, 1997) deli slič-
no mišljenje. On kaže da pripadnici grupe čiji je razvoj usporen bivaju izloženi jakom 
grupnom pritisku, čija su posledica teškoće u formiranju i stabilizaciji osećanja sigur-
nosti i samopoštovanja.  

                                                 
2 Guralnick, M. J. & Groom, J. M. (1987). The peer relations of mildly delayed and nonhandicapped 
preschool children in mainstreamed playgroups. Child Development, 58, 1556–1572. 
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Sa polaskom deteta u školu počinju da se uspostavljaju uslovi za intenzivnije so-
cijalne kontakte sa ostalom decom u odeljenju. Tada vršnjačka grupa počinje da ima 
snažan uticaj na ponašanje deteta, na njegov socijalni, moralni, intelektualni i emocio-
nalni razvoj. Kako se dete uključuje u vršnjačku grupu, počinju da se stvaraju uslovi za 
proširivanje opsega socijalnih uloga. Ako je učenik član više grupa i ako ostvaruje više 
socijalnih uloga u okviru grupe, ima i veće mogućnosti da razvija više socijalnih i kog-
nitivnih veština u odnosu na onog učenika koji je član manjeg broja grupa ili je izolo-
van zbog svojih karakteristika, ličnog izbora ili čak i školske zajednice (Watkins i 
Wagner, 2000). Deca koja imaju pozitivne vršnjačke odnose, kao što su prijateljstvo i 
vršnjačko prihvatanje, uživaju i druge pokazatelje blagostanja i imaju veće mogućnosti 
da budu društveno prilagođena (Parker i Asher, 1993; Waldrip, Malcolm i Jensen-
Campbell, 2008, prema Žic Ralić, 2013). Međutim, dok neka deca sa lakoćom usposta-
vljaju prijateljstva, druga se oko toga moraju veoma potruditi i učiti obrasce ponašanja 
koji će im to omogućiti. Istraživanja potvrđuju da su deca sa teškoćama u razvoju češće 
neprihvaćena među vršnjacima nego deca bez teškoća u razvoju (Overton i Rausch, 
2002, prema Žic Ralić, 2013). Takođe su više usamljena (Pavri, 2001; Margalit i Le-
vin-Alyagon, 1994, prema Žic-Ralić, 2013), otežano sklapaju prijateljstva, teško zadr-
žavaju uspostavljeno prijateljstvo (Guralnick, 1990; Tur-Kaspa, Margalit i Most, 1999; 
Guralnick i sar., 2007, prema Žic Ralić, 2013) i češće su žrtve vršnjačkog nasilja i zlo-
stavljanja (Kaukiainen i sar., 2002; Mishna, 2003, prema Žic Ralić, 2013). 

Stepen samopouzdanja dece sa teškoćama u razvoju veoma je nizak, o čemu go-
vori studija koja je rađena na uzorku od 74 inkluzivna i 42 specijalna razreda u Švaj-
carskoj (OECD-CERI, 1995, prema Sretenov, 2008). U ovoj studiji utvrđeno je da deca 
sa teškoćama smatraju da su nepopularna zbog toga što se drugačije ponašaju i što su 
manje uspešna u školi od ostale dece. Ovakve procene značajno više su iznosila deca 
koja su pohađala inkluzivne razrede, koja su svoj školski uspeh procenjivala krajnje 
negativno uprkos činjenici da su (sa dodatnom individualnom pomoći ili bez nje) posti-
zala znatno bolje rezultate nego deca u specijalnim razredima (pogotovo u matematici).  

Najvažniji doprinos vršnjaka u razvoju ličnosti deteta sa teškoćama, po mišljenju 
Talenta (prema Hrnjica, 1997), jeste razvoj realne slike o sebi, društvu i o suprotnom 
polu (naravno, pod uslovom da je dete prihvaćeno od strane vršnjaka). Na osnovu do-
sad sprovedenih istraživanja, opšti je utisak da socijalna interakcija sa vršnjacima kod 
dece sa teškoćama u razvoju ima slične odlike i razvoj kao i interakcija dece bez smet-
nji. Međutim, kod dece sa teškoćama socijalno vršnjačko ponašanje je ispod nivoa nji-
hovog kognitivnog funkcionisanja (Gašić Pavišić, 2002). 

Istraživanja o inkluziji u školama govore o tome koliko je bitan razvoj prijatelj-
stva između učenika sa teškoćama u razvoju i učenika bez teškoća u razvoju. Usposta-
vljanje ovakvih prijateljstava pokazalo se važnim za razvoj osećanja socijalne uključe-
nosti, većeg samopoštovanja i sigurnosti kod učenika sa teškoćama (Staub i sar., 1994, 
prema Špelić i Zuliani, 2013). Ova prijateljstva pokazala su se značajnim ne samo za 
učenike sa teškoćama već i za učenike tipičnog razvoja, jer su imala pozitivan uticaj na 
njihov emocionalni razvoj: razvoj self-koncepta, socijalnog rasuđivanja, emocionalnog 
prihvatanja, tolerancije različitosti, kao i veće socijalne kompetentnosti (Murray-See-
gerta, 1989; Shevlin i O’Moore, 2000, prema Špelić i Zuliani, 2013), razvoj odgovor-
nosti, solidarnosti, interpersonalne senzitivnosti, poverenja u druge ljude, samopošto-
vanja i sigurnosti u sebe (Spasenović, 2004). Takođe, rezultati nekih istraživanja poka-
zuju da učenici koji ispoljavaju prosocijalno ponašanje postižu i bolje rezultate u školi, 
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zadovoljniji su školom i imaju veću motivaciju za savladavanje nastavnog gradiva 
(Spasenović, 2004). 

Međutim, nisu samo deca sa teškoćama u razvoju odbačena. Kako navodi Krnja-
jić (1990), pet do deset procenata dece osnovnoškolskog uzrasta ne imenuje nijednog 
prijatelja iz svog odeljenja. Bitno je, dakle, imati u vidu da nisu samo deca sa teškoća-
ma u razvoju ta koja nisu prihvaćena, već prihvaćenost zavisi i od mnogih drugih fak-
tora od kojih se sve više izdvaja faktor ličnosti. Tako su, na primer, mnoge osobe sa 
veoma teškim razvojnim smetnjama, kao što su recimo potpuni gubitak vida, bile po-
pularne i kao učenici i kao odrasli ljudi. Najznačajnije osobine koje su ove osobe raz-
dvajale od nepopularnih, a sa istom razvojnom smetnjom, bile su toplina i smisao za 
humor (često i na sopstveni račun, bez namere vređanja drugih). Mrzovoljna, agresivna 
i namrgođena deca su nepopularna, bilo da imaju ili da nemaju razvojnu smetnju (Hr-
njica, 1997). Prema Joksimoviću3, posebno su bila omiljena deca sa teškoćama u raz-
voju koja su pokazivala vedrinu i životni optimizam u borbi sa životnim teškoćama, a 
da pri tome nisu druge opterećivala svojim problemima. 
 
Prepreke i teškoće u procesu inkluzije 

 
Pregledom istraživanja dolazimo do zaključka da u našoj sredini postoji mnoštvo 

prepreka za sprovođenje inkluzije u školama. U nastavku teksta navešćemo neke od si-
stemskih, socijalnih i psiholoških barijera, koje je Hrnjica (2009) grupisao u nekoliko 
celina. Poći ćemo od načina na koji ih je grupisao Hrnjica i dopunićemo ih relevantnim 
nalazima drugih autora. 
 Takmičarska atmosfera kao suštinsko obeležje obrazovanja. U zamišljenoj inklu-

zivnoj školi cilj je da se učenik takmiči sa samim sobom, dakle mera uspeha je po-
mak znanja i veština u odnosu na prethodni period. Međutim, situacija u realnosti 
je drugačija. Učenici se ne vrednuju po tome koliko su napredovali u svojim po-
stignućima, već prema tome koji su po rangu uspešnosti u odeljenju. Takođe, i ro-
ditelji učenika (pogotovo onih uspešnih) podržavaju takav način vrednovanja. Sto-
ga, u ovakvim uslovima, uz nedostatak tolerancije i obrazovni program koji se ne 
prilagođava dovoljno svakom učeniku, deca sa razvojnim teškoćama nemaju mno-
go mogućnosti da se razviju u granicama svojih sposobnosti. S obzirom na to da 
ovakvi programi ne omogućavaju deci da uče na svoj način, nije neočekivano da 
uključivanje dece sa teškoćama bude neuspešno (Vujačić, 2005).  

 Nauka kao izvor stereotipija i otpora prema inkluzivnom obrazovanju. Iako deluje 
neuobičajeno, deo predrasuda prema deci sa teškoćama u razvoju potekao je iz na-
učnih disciplina, kao što su specijalna pedagogija i rehabilitacija, psihologija i deč-
ja psihijatrija. Ovim se misli na to da u tekstovima iz spektra ovih naučnih discipli-
na uglavnom preovlađuju simptomi i na njima zasnovane dijagnoze pojedinih raz-
vojnih poremećaja. Stoga, kada vaspitač ili nastavnik čitaju ove tekstove, teško 
mogu da izbegnu predrasude koje se nameću i pre nego što upoznaju dete.  

 Otpori prosvetnih radnika prema usvajanju novih ideja u radu sa decom koja ima-
ju razvojne teškoće. Iako je sprovođenje inkluzivnih programa u školama u Srbiji 
prisutno duži niz godina, pokušaji menjanja stavova prosvetnih radnika dali su 
ograničene rezultate. Još uvek nije uspostavljena kolektivna svest o inkluziji kao o 

                                                 
3 Joksimović, S. (1986). Mladi u društvu vršnjaka. Beograd: Prosveta. 
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značajnom obliku podrške detetu sa razvojnim teškoćama. Nedostatak motivacije 
nastavnika, izostanak dobrih metodičkih uputstava za realizaciju pojedinih progra-
ma predmeta kako bi sadržaji bili prihvatljivi za svako dete, nedovoljne metodičke 
pripreme studenata nastavničkih fakulteta, dodatni su problemi koji otežavaju 
usvajanje inkluzivnih ideja u naš obrazovni sistem. Sve to dovodi do prebacivanja 
odgovornosti na druge (stručno osoblje škole – pedagoge, psihologe, defektologe), 
do neradog prihvatanja rada sa učenicima sa teškoćama, uz obrazloženje da se nisu 
školovali za to i da defektološki fakultet ne traje bez razloga četiri godine (Macura 
Milovanović i Vujisić Živković, 2011).  

 Naučena bespomoćnost i niska motivacija učenika sa razvojnim teškoćama. Brojna 
istraživanja koja se tiču roditelja dece sa teškoćama u razvoju ukazuju na to (što i 
roditelji sami priznaju) da oni prema detetu sa teškoćama pokazuju znatno više po-
pustljivosti nego prema drugom detetu, ako ga imaju. Već u toku ranog razvoja de-
te kasni u prihvatanju odgovornosti, više iz socijalnih nego iz organskih razloga. 
Na taj način, formira se jedan, po dete veoma štetan, vaspitni stav koji se u psiho-
loškoj literaturi naziva naučena bespomoćnost. Deca pokazuju sklonost ka socijal-
noj izolaciji, pasivnost i znatno slabiji školski uspeh u odnosu na svoje mogućno-
sti. Dobijena je statistički značajna korelacija između procene roditelja o adaptiv-
nom ponašanju njihovog deteta i samoprocene deteta kod kuće, u razredu i među 
vršnjacima (Igrić i sar., 2012). To znači da deca procenjuju svoje ponašanje slično 
kao i njihovi roditelji, čime se opet potvrđuje veliki uticaj koji roditelji imaju na 
decu i na njihovu samopercepciju. Ovu pojavu, koju primećuju i nastavnici i struč-
no osoblje, moguće je objasniti na nekoliko načina. Roditelji su znatno manje zain-
teresovani za uspeh deteta, a sva pažnja je usmerena na traženje medicinske pomo-
ći. Deca iz ove grupe opterećena su brojnim negativnim iskustvima još pre polaska 
u školu, pa je njihova socijalna pasivnost neka vrsta mehanizma odbrane od ponov-
nog doživljavanja neuspeha.  

 Ono što je svakako velika prepreka procesu inkluzije jeste nedovoljno znanje i in-
formisanost osoba bez teškoća u razvoju prema onima koji ih imaju, a samim tim i 
stvaranje predrasuda i stereotipa u socijalnim grupama. Vujačić (2006) takođe upo-
zorava na to da psihološki činioci, stereotipi, predrasude i negativni stavovi prema 
mladima sa invaliditetom stvaraju prepreke za započinjanje procesa inkluzivnog 
obrazovanja.  

 Predrasudama nisu podložni samo vaspitači, učitelji i nastavnici, što govore i rezul-
tati istraživanja. Roditelji ostale dece takođe imaju negativne stavove prema uklju-
čivanju dece sa teškoćama u razvoju u redovne grupe vrtića i škola (Heekin i Men-
gel, 1997, prema Vujačić, 2006). Bojazni roditelja dece koja nemaju teškoća u raz-
voju vezuju se uglavnom za to da će njihovo dete biti zanemareno jer će se vaspi-
tač/učitelj/nastavnik više baviti decom sa teškoćama.  

 
Sve pomenuto utiče na još veću segregaciju dece sa teškoćama, na njihovu so-

cijalnu izolaciju, povlačenje i nesigurnost, na otežavajući položaj ove dece u odeljenju, 
a samim tim i na njihovo uključivanje u interakciju sa ostalom decom.  
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* * * 
 

SOCIAL INCLUSION OF CHILDREN WITH DEVELOPMENTAL DISABILITES INTO THE 
CLASSES OF REGULAR SCHOOLS 

 
Summary: We gave theoretical review of the research of peer relations in the inclusive 

classroom, i.e. social inclusion of children with developmental disabilities into the classes of a regular 
school. In the first part of the paper, we discussed basic determinants of inclusive education: values upon 
which it is based, its aims and ways it observes the position of the child with disabilities in the inclusive 
school. The aim of this discussion is to organise the approach to inclusive education. Theoretical basis 
was shown for eco-systematic approach in studying social inclusion of children with developmental 
disabilities, which points at the significance of the environment in which children with disabilities live, 
concerning their development. Special attention is given to peer relations in the inclusive classroom, the 
role of the teacher in creating socio-affective climate in the classroom. 

 
 Key words: inclusion, child with disabilities, peer relations, the role of the teacher. 
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* * * 

 
SOCIALXNA} INKLYZI} V REGUL}RNWE KLASSW DETEJ S ZA TRUDNENI}MI  

V RAZVITII 

 

 Rezyme: V nasto]\ej rabote mw privodim obzor teoreti~eskogo issledovani] otno-

[enij me`du sverstnikami, v inklyzivnom klasse, t.e. socialxnuy integraciy detej s ogra-

ni~ennwmi vozmo`nost]mi, v obw~nwh, regul]rnwh klassah [kolw. V pervoj ~asti rabotw, mw 

rassmatrivali osnovnwe faktorw, opredel]y\ie inklyzivnoe obrazovanie: cennosti, na 

kotorwh zi`dets] inklyzivnoe obrazovanie; postavlennwe celi i priemw, s pomo\xy ko-

torwh  ponimaets] polo`enie detej s ograni~ennwmi vozmo`nost]mi v inklyzivnwh [kolah. 

Celxy dannogo obzora ]vl]ets] popwtka sdelatx <skiz podhoda k inklyzivnomu obrazova-

niy. Pokazana i teoreti~eska] osnova <ko-sistemnogo podhoda k izu~eniy socialxnoj inte-

gracii detej s ograni~ennwmi vozmo`nost]mi, ukazwvay\a] na va`nostx vozdejstvi] na raz-

vitie detej okru`ay\ej sredw, v kotoroj deti s zatrudneni]mi v razvitii, `ivut. Osoboe 

vnimanie udeleno vzaimootno[eni]m sverstnikov v inklyzivnom klasse i roli u~itel] v 

formirovanii socialxno-<mocionalxnogo klimata v klasse.  

 

 

 Kly~evwe slova: inklyzi], rebenok s ograni~ennwmi vozmo`nost]mi, vzaimootno-

[eni] sverstnikov,  rolx u~itel]. 
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NEKI METODOLOŠKI ASPEKTI                             
ISTRAŽIVANJA KONTEKSTA                     

OBRAZOVNOG POSTIGNUĆA UČENIKA                         
– TIMSS 2007.1 

 
Rezime: Teorijsko-metodološko polazište koncepcije istraživanja u međunarodnim 

studijama obrazovnog postignuća učenika zasnovano je na postavci da se nastava i učenje 
odvijaju u različitim uslovima – u školi, porodici, socijalnoj zajednici. U studiji TIMSS 2007, 
kontekstualni faktori koji su značajni za nivo i kvalitet obrazovnog postignuća učenika osnovne 
škole u oblasti matematike i prirodnih nauka (fizika, hemija, biologija i geografija) svrstani su 
u pet oblasti: kurikulum, škola, nastavnici, karakteristike aktivnosti u učionici i učenici. Ovi 
faktori ispitivani su pomoću posebnih upitnika za direktore škola, nastavnike matematike i 
prirodnih nauka i učenike. Dobijeni podaci otvaraju mnoge mogućnosti za dalje istraživanje 
uticaja konteksta na obrazovno postignuće učenika, ali i određena metodološka pitanja, a pre 
svega ona vezana za operacionalizaciju konteksta obrazovnog postignuća učenika, za način 
strukturiranja uzorka istraživanja, za mogućnosti upoređivanja dobijenih nalaza između 
zemalja učesnica TIMSS 2007, kao i načina interpretacije i potencijalne upotrebe rezultata 
istraživanja u kreiranju nacionalne politike obrazovanja. 
 

Ključne reči: obrazovno postignuće, TIMSS 2007, nastava i učenje, kontekstualni fak-
tori obrazovnog postignuća. 
 

 
Međunarodna istraživanja nastave i postignuća učenika dobijaju sve više zna-

čaja. Rezultati ovih istraživanja služe kao osnova za kreiranje novih obrazovnih politi-
ka, na osnovu kojih se osmišljavaju i realizuju različiti reformski procesi sistema vaspi-
tanja i obrazovanja. Po osnovnoj orijentaciji ove studije predstavljaju komparativna is-
traživanja karakteristika nastave i učenja, odnosno sistema vaspitanja i obrazovanja u 
različitim državama. Dobijeni podaci pružaju mogućnost poređenja ostvarenih rezulta-
ta jedne zemlje u odnosu na druge zemlje učesnice u istraživanju – pojedinačno, u od-
nosu na više zemalja, u odnosu na međunarodni prosek obrazovnih postignuća u obla-

                                                 
1 Rad je nastao u okviru projekta »Modeli procenjivanja i strategije unapređivanja kvaliteta obrazovanja u 
Srbiji« (broj 179060, 2011–2015), Instituta za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta u Beogradu, 
koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnološkog razvoja Republike Srbije. 
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stima nastave i učenja koje su istraživanjem obuhvaćene, kao i praćenje trendova po-
stignuća u pojedinim zemljama kroz više realizovanih ciklusa istraživanja.  

Postoji širok spektar upotrebe rezultata međunarodnih komparativnih istraži-
vačkih studija na nacionalnom nivou – u smislu stvaranja odgovarajućih uslova za una-
pređenje koncepcije, sadržaja i kvaliteta nastavnih planova i programa i celokupnog si-
stema vaspitanja i obrazovanja. Nesumnjivo je da jedno od ključnih velikih međuna-
rodnih istraživanja obrazovnog postignuća učenika predstavlja studija TIMSS. U ovom 
radu posebna pažnja posvećena je metodološkom aspektu proučavanja kontekstualnih 
faktora obrazovnog postignuća učenika VIII razreda u oblasti matematike i prirodnih 
nauka, koji je konceptualizovan u okviru TIMSS 2007. Međunarodna studija obrazov-
nih postignuća učenika u toku osmogodišnjeg osnovnog vaspitanja i obrazovanja 
TIMSS 2007.2 (Trends in International Mathematics and Science Study) predstavlja 
međunarodno istraživanje obrazovnog postignuća učenika IV i VIII razreda osnovne 
škole u oblasti matematike i prirodnih nauka (fizike, hemije, biologije i geografije). Sr-
bija je prvi put učestvovala u TIMSS 2003. (IV i VIII razred), zatim u TIMSS 2007. 
(IV i VIII razred), dok je 2011. realizovano istraživanje samo na uzorku učenika IV 
razreda. 

Sastavni deo teorijsko-metodološke orijentacije studije TIMSS 2007. jeste pra-
ćenje složenog odnosa između obrazovnog postignuća učenika, nastavnih planova i 
programa, školskih i porodičnih uslova i stavova učenika prema nastavi i učenju. Obu-
hvatnije sagledavanje rezultata obrazovnog postignuća učenika podrazumeva prouča-
vanje konteksta u kojem učenici uče (videti u: Martin et al., 2008; Mullis et al., 2008a). 
Ovakav pristup omogućava dublje razumevanje, a time i adekvatnije sagledavanje real-
nih mogućnosti unapređivanja nastave i učenja matematike i prirodnih nauka u osnov-
noj školi.  
 
Obrazovno postignuće učenika »u kontekstu« 

 
Polazni stav za razmatranje značaja kontekstualnih faktora u okviru studije 

TIMSS 2007. jeste da se »učenje zbiva unutar određenog konteksta, a ne izolovano« 
(videti u: Mullis et al., 2005; Olson et al., 2008). Nastava i učenje u oblasti matematike 
i prirodnih nauka odvijaju se u određenim uslovima, koji su u studiji TIMSS 2007. raz-
vrstani u posebne kontekstualne oblasti. Informacije o kontekstualnim faktorima omo-
gućavaju dublje i potpunije razumevanje činilaca koji utiču na postignuće učenika. Ovi 
podaci su u studiji TIMSS 2007. prikupljani putem tri vrste upitnika (background que-
stionnaires). Prvi je upitnik za direktore škola, kojim su prikupljene informacije o za-
poslenima u školama, o školskim resursima, o bezbednosti u školi, o uslovima za reali-
zaciju nastave matematike i predmeta prirodnih nauka, o oblicima podrške koja se pru-

                                                 
2 Studiju TIMSS 2007. realizuje IEA (International Association for the Evaluation of Educational Achie-
vement) iz Amsterdama, zajedno sa Međunarodnim centrom za istraživanja TIMSS i PIRLS pri Boston-
skom koledžu (TIMSS & PIRLS International Study Center, Lynch School of Education, Boston College). 
Poslove u vezi sa strukturiranjem uzoraka u zemljama učesnicama, sa prikupljanjem i obradom podataka, 
obavljaju Centar za obradu podataka IEA (IEA Data Processing Center), sa sedištem u Hamburgu, i Ka-
nadska nacionalna agencija za statistiku (Statistics Canada), sa sedištem u Otavi. Istraživanje se realizuje u 
ciklusima od po četiri godine, a do sada je realizovano 1995, 1999. i 2003. godine. TIMSS 2003. obuhva-
tao je 47 zemalja širom sveta, TIMSS 2007. realizovan je u više od 60 zemalja. Kao zemlje učesnice poja-
vljuju se, između ostalih, SAD, Ruska Federacija, Engleska, Kanada, Australija, Japan, veći broj arapskih 
zemalja, Slovenija, Bosna i Hercegovina, Srbija i druge.  
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ža nastavnicima za realizaciju nastave i drugo. Drugi je bio upitnik za nastavnike mate-
matike i predmeta prirodnih nauka, kojim su prikupljane informacije o sadržajima na-
stave, o inicijalnom obrazovanju nastavnika, o profesionalnom razvoju nastavnika i 
drugo. Na kraju, upitnikom za učenike prikupljane su informacije o njihovim stavovi-
ma prema matematici i prirodnim naukama, o akademskom self konceptu, o aktivnosti-
ma u nastavi, o porodičnim uslovima i o vanškolskim aktivnostima.  

Osnovni činioci nastave i učenja, koji čine obrazovni kontekst postignuća uče-
nika, u okviru studije TIMSS 2007. grupisani su u pet kontekstualnih oblasti: 1) kuri-
kulum (nastavni plan i program), 2) škole, 3) nastavnici i njihovo obrazovanje, 4) ka-
rakteristike aktivnosti u učionici i 5) učenici (videti u: Mullis et al., 2005). 

Kurikulum (nastavni plan i program). Koncepcija nastavnog plana i programa, 
njegov obim i sadržaj, predstavlja grupu činilaca koji neposredno određuju nivo i kva-
litet obrazovnog postignuća učenika. U studiji TIMSS 2007. najpre je definisan kuriku-
lum, koji je obuhvatao određene oblasti i teme iz matematike i prirodnih nauka, kuriku-
lum koji se najvećim delom »poklapao« sa sadržajem nastavnih planova i programa za 
VIII razred u većini zemalja učesnica studije. Pored toga, u studiji TIMSS 2007. uzete 
su u obzir i specifičnosti nacionalnih nastavnih planova i programa matematike i pri-
rodnih nauka, kao što su sledeće činjenice: 1) da u nekim nacionalnim nastavnim pla-
novim i programima određene teme nisu predviđene da se obrađuju, 2) da se određene 
teme obrađuju u obimu i dubini koji nisu identični sa zahtevima kurikuluma TIMSS 
2007, i da se neke od tih tema obrađuju samo kao pomoćne, odnosno u funkciji obrade 
nekih drugih sadržaja, i 3) da se određene teme u različitim državama obrađuju u razli-
čitim razredima. U studiji TIMSS 2007. primenjena su iskustva iz prethodnih ciklusa 
ove studije, kao i iz različitih ciklusa studije PIRLS. Na osnovu toga, prihvaćena je ori-
jentacija da analizom bude obuhvaćeno pet različitih aspekata nastavnog plana i pro-
grama (NPP) matematike i predmeta prirodnih nauka, za svaku zemlju učesnicu i to: 1) 
koncipiranje, 2) obim i sadržaj, 3) organizacija, 4) praćenje i evaluacija primene i 5) 
materijalno obezbeđenje i podrška u primeni (videti u: ibid.). 

Škola je u okviru kontekstualnog modela TIMSS 2007. definisana kao institu-
cija koja obezbeđuje realizaciju ciljeva nastavnog plana i programa, a prihvaćeno je i 
stanovište da je škola, kao visokoefikasna organizacija, integrisan sistem kojim se kva-
litetno upravlja, u kojem svaka aktivnost u jednom delu tog sistema neposredno utiče 
na druge delove i na celinu sistema. Izdvojen je sledeći skup pokazatelja kvaliteta ško-
le: 1) demografija, 2) organizacija, 3) ciljevi, 4) uloga direktora škole, 5) resursi podrš-
ke učenju matematike i prirodnih nauka, 6) tehnologija i oprema, 7) socijalna klima u 
školi, 8) uključenost roditelja, 9) model izbora nastavnika i 10) vrednovanje rada na-
stavnika (videti u: ibid.). 

Posebna pažnja posvećena je ulozi nastavnika, kao primarnih činilaca imple-
mentacije nastavnog plana i programa, u generisanju nivoa i kvaliteta obrazovnog po-
stignuća učenika. Zbog toga je u okviru koncepcije TIMSS 2007. naglašen značaj ono-
ga što nastavnici »znaju i šta su sposobni da urade«: da bi nastavnik bio uspešan, neop-
hodno je da poseduje visok nivo akademskih veština, da predaje oblast za koju se obra-
zovao, da učestvuje u visokokvalitetnom pripravničkom stažiranju, da ima više godina 
radnog iskustva, kao i da je uključen u programe stručnog usavršavanja i profesional-
nog razvoja. TIMSS 2007. bio je orijentisan na obuhvatno proučavanje ključnih seg-
menata nastavničke profesije, i to na: 1) akademsko obrazovanje i sertifikaciju, 2) rad u 
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oblasti za koju su se nastavnici obrazovali ili izvan te oblasti, 3) pripravnički staž na-
stavnika, 4) profesionalni razvoj i 5) karakteristike nastavnika (videti u: ibid.). 

Kvalitetna realizacija nastavnog plana i programa podrazumeva da se nastavni-
ci pridržavaju zadatih nastavnih tema i nastavnih jedinica, da primenjuju odgovarajući 
pedagoški pristup, takođe, zavisi od raspoloživih nastavnih sredstava, opreme i materi-
jala za učenje i od opštih uslova nastave i učenja u školi (kao što su: veličina i sastav 
odeljenja, vreme koje se posvećuje nastavi i učenju matematike i prirodnih nauka). Po-
lazeći od navedenog, u okviru studije TIMSS 2007. razmatrani su sledeći aspekti aktiv-
nosti u učionici: 1) nastavne teme koje se obrađuju, 2) veličina i sastav odeljenja, 3) 
vreme koje se posvećuje podučavanju matematike i prirodnih nauka, 4) nastavne aktiv-
nosti, 5) ocenjivanje i domaći zadaci, 6) korišćenje kompjutera i interneta, 7) korišće-
nje digitrona i 8) orijentacija na istraživačke aktivnosti (videti u: ibid.). 

Na kraju, studija TIMSS 2007. bila je zasnovana na stanovištu da postignuće 
učenika u oblasti nastave matematike i prirodnih nauka u značajnoj meri determinišu 
karakteristike učenika (videti u: Antonijević, 2011). Kao deo složene oblasti konteksta 
koji se odnosi na karakteristike učenika kao činioca koji utiče na obrazovno postignu-
će, prikupljani su sledeći podaci: 1) kakvo je opšte demografsko poreklo učenika – uz-
rast, pol, maternji jezik, zemlja rođenja i veličina stambenog prostora; 2) kakvi su re-
sursi učenika za učenje u porodici; 3) obrazovni nivo roditelja i obrazovne aspiracije 
učenika; 4) koje stavove imaju učenici prema učenju matematike i prirodnih nauka, ka-
ko opažaju uspeh i korist od učenja matematike i prirodnih nauka; 5) u kojim aktivno-
stima su učenici angažovani u nastavi matematike i prirodnih nauka; 6) da li, gde i za 
koje aktivnosti učenici koriste kompjutere; 7) na koji način učenici opažaju školsku 
klimu i bezbednost u školi; 8) kako učenici provode vreme izvan škole i 9) koliko do-
maćih zadataka učenici rade (videti u: Martin et al., 2008; Mullis et al., 2008a). 

 
Karakteristike uzorka učenika VIII razreda u studiji TIMSS 2007. u Srbiji 

 
Za potpunije sagledavanje metodološkog okvira studije TIMSS 2007, polazište 

predstavlja analiza karakteristika uzorka. U okviru definisanih odredaba studije TIMSS 
2007, nacionalnu ciljnu populaciju u Srbiji činili su svi učenici VIII razreda osnovne 
škole, izuzev učenika osnovnih škola koje su bile u tzv. režimu isključenja, a to su: 
osnovne škole sa Kosova i Metohije, osnovne škole koje gravitiraju ovom regionu, 
ekstremno male osnovne škole i specijalne osnovne škole. Na osnovu zadatih parame-
tara, određena je efektivna ciljna populacija za Srbiju, koja je obuhvatala 1100 matič-
nih škola i oko 350 škola sa izdvojenim odeljenjima. Navedena određenja pripadaju ta-
kozvanoj populaciji 2 – svaki ciklus realizacije studije TIMSS podrazumeva određiva-
nje uzorka probnog istraživanja i uzorka glavnog istraživanja, pri čemu jedna škola ne 
može istovremeno da bude u oba uzorka.  

Uzorak probnog istraživanja TIMSS-FT 2007. u Srbiji (FT  field test) činile 
su 34 osnovne škole, odabrane na osnovu modela stratifikovanog klaster uzorka, i to iz 
sledećih regiona: Beograd, Centralna Srbija i Vojvodina. Kroz realizaciju probnog is-
traživanja i nakon primene odgovarajućih statističkih postupaka isključivanja učenika 
iz uzorka, uzorak je obuhvatio 1461 učenika VIII razreda osnovne škole. Takođe, uzo-
rak je obuhvatao 34 direktora škola, 45 nastavnika matematike, 40 nastavnika biologi-
je, 40 nastavnika fizike, 40 nastavnika hemije i 40 nastavnika geografije. U baze poda-
taka za nastavnike matematike (BTMSRB) i nastavnike prirodnih nauka (BTSSRB) 
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podaci iz upitnika za nastavnike unošeni su na taj način što je kao osnovna jedinica 
unosa uzeta veza nastavnik–odeljenje, tako da se tzv. fiktivni uzorak nastavnika za sva-
ki od pet nastavnih predmeta (matematika, biologija, fizika, hemija i geografija) pokla-
pao sa brojem odeljenja učenika VIII razreda (65 odeljenja) koji su bili uključeni u 
uzorak probnog istraživanja (videti u: Antonijević, 2007a). U većini škola obuhvaćenih 
uzorkom probnog istraživanja, jedan nastavnik, ili više nastavnika, predavao je u oba 
»TIMSS odeljenja«, ili je predavao dva različita predmeta prirodnih nauka (na primer, 
fiziku i hemiju), te su ovi nastavnici popunjavali posebne upitnike za svako odeljenje u 
kojem predaju i za svaki nastavni predmet koji predaju. Na taj način je operacionalizo-
van i primenjen koncept istraživanja »nastavnika u odeljenju«. Ovo je u metodološkom 
smislu opravdan pristup budući da uzima u obzir činjenicu da svako odeljenje ima niz 
specifičnosti (broj učrnika, vreme izvođenja nastave, uslovi realizacije i slično) koje 
određuju kontekst realizacije nastave i aktivnosti nastavnika u nastavi.  

Uzorak glavnog istraživanja TIMSS 2007. u Srbiji sastojao se od ukupno 147 
osnovnih škola koje su pripadale istim regionima kao u probnom istraživanju. Ovaj 
uzorak je sačinjavalo 5447 učenika, 147 direktora škola i 860 nastavnika (približno 180 
nastavnika matematike, 170 nastavnika biologije, 170 nastavnika fizike, 170 nastavni-
ka hemije i 170 nastavnika geografije). 

Dati pregled karakteristika uzorka studije TIMSS 2007. ukazuje na to da se vo-
dilo računa o postizanju optimalnog nivoa reprezentativnosti uzorka. Na to upućuju i 
složene statističke procedure koje su primenjene u formiranju uzorka.  
 
Neki metodološki aspekti proučavanja kontekstualnih faktora postignuća učenika 

 
Uslovi u kojima se odvijaju nastava i učenje matematike i prirodnih nauka, od-

nosno kontekstualni faktori obrazovnog postignuća učenika u ovim oblastima i njihovo 
delovanje, ispitivani su prikupljanjem podataka uz pomoć četiri upitnika: 1) upitnik za 
škole (koji su uglavnom popunjavali direktori škola), 2) upitnik za nastavnike matema-
tike, 3) upitnik za nastavnike predmeta prirodnih nauka i 4) upitnik za učenike IV i VI-
II razreda. Upitnici su prevedeni na jezike zemalja učesnica, izuzimajući seriju upitnika 
za nacionalnog koordinatora istraživanja koja je distribuirana na engleskom jeziku. U 
postupku prevođenja i tzv. kulturne adaptacije, urađena je revizija prevoda upitnika da 
bi se obezbedio što viši nivo identičnosti strukture i sadržaja pitanja na svim jezicima u 
odnosu na izvorne verzije upitnika. Sprovedeni postupak tzv. kulturne adaptacije pita-
nja odnosio se na prilagođavanje određenih elemenata pitanja kulturnim specifičnosti-
ma zemalja učesnica.  

Zanimljivo je da su u upitnicima korišćena neka pitanja iz upitnika primenje-
nog u prethodnim ciklusima istraživanja TIMSS (1995, 1999. i 2003. godine). Reč je o 
pitanjima koja su već imala proverene metrijske karakteristike, što je omogućilo da se 
podacima koji su putem njih prikupljeni pristupi i u probnom i u glavnom istraživanju, 
odnosno da se izvedu određeni kvantitativni i kvalitativni pokazatelji i za probno i za 
glavno istraživanje. Podaci prikupljeni u okviru studije TIMSS 2007. mogli su da se 
podvrgnu različitim kvantitativnim i kvalitativnim analizama budući da su postojale 
određene teorijsko-metodološke i statističke pretpostavke:  

1) Kontekstualni faktori postignuća učenika u oblasti matematike i predmeta 
prirodnih nauka mogu biti razmatrani i proučavani nezavisno od ostvarenih rezultata na 
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testu postignuća zbog činjenice da oni postoje relativno nezavisno od postignuća učeni-
ka.  

2) Struktura upitnika, kao i struktura pitanja u kontekstualnim upitnicima, u 
velikoj meri ispituje ključne elemente koji se odnose na kontekst nastave i učenja ma-
tematike i prirodnih nauka – to znači da izabrana pitanja u upitnicima pokrivaju celinu 
problematike definisanih kontekstualnih oblasti.  

3) Upitnici za direktore škola, nastavnike i učenike standardizovani su i njiho-
ve metrijske karakteristike su potvrđene u prethodnim ciklusima istraživanjima, te je na 
osnovu te činjenice moguće primeniti različite postupke kvantitativne analize. 

4) Već je veličina uzorka na nacionalnom nivou i u probnom istraživanju (u 
Srbiji je uzorkom probnog istraživanja obuhvaćen 1461 učenik) predstavljala reprezen-
tativan uzorak učenika VIII razreda, s obzirom na činjenicu da je reč o modelu klaster 
uzorka koji na pravilan način pokriva celinu definisane populacije učenika. 

5) Celina uzorka nastavnika predmeta prirodnih nauka bila je zadovoljavajuće 
veličine i posedovala je osnovne elemente reprezentativnog uzorka, međutim, uzorak 
nastavnika matematike i nastavnika svakog pojedinačnog predmeta prirodnih nauka 
bio je relativno mali (isto se odnosi i na uzorak direktora škola u probnom istraživa-
nju), iako je posedovao elemente reprezentativnosti uzorka: i pored navedenog ograni-
čenja, moguća je dalja kvantitativna i kvalitativna analiza dobijenih podataka, uz potre-
bu da se u procesu njihove interpretacije uzmu u obzir ograničenja uzorka (videti u: 
Antonijević, 2007b). 

Postoje različite mogućnosti korišćenja podataka dobijenih u studiji TIMSS 
2007. o kontekstu obrazovnog postignuća učenika. Na osnovu analize raspoloživih mo-
gućnosti i pretpostavki za sprovođenje različitih kvantitativnih i kvalitativnih analiza 
dobijenih podataka, u probnom i u glavnom istraživanju, nameće se pitanje koja bi bila 
svrha proučavanja u ovoj oblasti i šta bi se njime eventualno moglo dobiti. Metodološ-
ki značaj vidimo u sledećem: 

1) Sprovođenjem kvantitativno-kvalitativnih analiza dobijenih podataka unutar 
posebnih kontekstualnih oblasti može se izgraditi potpunija slika strukture, prirode i 
sadržaja različitih uslova u školi i porodici koji su od značaja za nastavu, učenje i po-
stignuće učenika u oblasti matematike i prirodnih nauka.  

2) Ove analize mogu da ukažu na karakteristike i značaj pojedinih kontekstual-
nih faktora za postignuće učenika. 

3) Postoje određeni kontekstualni faktori čija su izraženost i uticaj u međusob-
noj vezi, što otvara mogućnost za analizu karaktera odnosa između pojedinih kontek-
stualnih faktora; potpunije i dublje proučavanje faktora koji se odnose na različite kon-
tekstualne oblasti i njihovo dovođenje u vezu omogućava da se dođe do jasnije slike o 
značaju i ulozi pojedinih kontekstualnih oblasti i odnosa između njih.  

4) Dobijeni nalazi mogu da se uporede sa prethodnim ciklusom – TIMSS 
2003. – i rezultatima dobijenim u oblasti kontekstualnih uslova nastave i učenja u našoj 
zemlji, a moguća su i odgovarajuća poređenja sa drugim zemljama, grupama zemalja i 
sa rezultatima na nivou međunarodnog proseka. 

5) Posebna oblast proučavanja kontekstualnih faktora odnosi se na iznalaženje 
odgovarajućih naučnih tumačenja i objašnjenja nalaza dobijenih kvantitativnom i kva-
litativnom analizom prikupljenih podataka (videti u: Antonijević, 2007b). 
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Zaključak 
 

Osnovna postavka studije TIMSS 2007. bila je da obrazovna postignuća učeni-
ka u oblasti matematike i prirodnih nauka zavise od konteksta nastave i učenja. Ova 
postavka neposredno je uticala na izbor metodologije istraživanja, koja se određuje kao 
metodologija kontekstualnog proučavanja. Slična orijentacija bila je primenjena i u ra-
nijim i kasnijim ciklusima realizacije ove studije. Temeljna razrada kontekstualnih 
oblasti postignuća u okviru ove studije omogućava sveobuhvatni pristup proučavanju 
konteksta nastave i učenja, na međunarodnom i na nacionalnom planu. Sprovođenje 
studije TIMSS 2007. u Srbiji pružilo je širok spektar mogućnosti za proučavanje 
osnovnih karakteristika, uloge i značaja školskih i vanškolskih uslova koji utiču na po-
stignuće učenika VIII razreda u našoj zemlji, odnosno uslova nastave i učenja u oblasti 
matematike i prirodnih nauka. Metodologija kontekstualnog proučavanja obrazovnog 
postignuća učenika omogućila je da se dobije potpunija slika konteksta nastave i uče-
nja, što je dalje otvorilo prostor za koncipiranje i primenu konkretnih reformskih aktiv-
nosti koje bi doprinele unapređivanju efikasnosti nastave i učenja u osnovnoj školi, s 
ciljem da se postigne viši nivo i kvalitet obrazovnog postignuća učenika u oblasti mate-
matike i prirodnih nauka.  
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* * * 

 

SOME METHODOLOGICAL ASPECTS OF THE RESEARCH OF THE CONTEXT OF 
EDUCATIONAL ACHIEVEMENT OF STUDENTS 

 
Summary: Theoretical-methodological starting point of the concept of the research in 

international studies of educational achievement is based on the postulate that teaching and learning 
occur in different environment – at school, in the family, social community. In the study TIMSS 2007, 
contextual factors significant for the level and quality of educational achievement of students of the 
primary school in the field of Mathematics and natural sciences (Physics, Chemistry, Biology and 
Geography) are categorised into five categories: curriculum, school, teachers, characteristics of activates 
in the classroom and students. These factors were studied with the aid of special questionnaires for the 
principal of the school, teachers of Mathematics and natural sciences and students.  

Given data open many possibilities of further research of the influence of context on educational 
achievement of students, but some methodological issues which are started in this work, open the way of 
structuring the sample of the research, possibilities of comparing given results between countries 
participants of TIMSS 2007, as well as ways of interpretation and potential use of the results of the 
research in creating national policy of education. 

 
 

 Key words: educational achievement, TIMSS 2007, teaching and learning, contextual factors of 
educational achievement. 
 

* * * 
 

NEKOTORWE  METODOLOGI^ESKIE ASPEKTW  ISSLEDOVANIJ 

KONTEKSTA  PROCESSA OBRAZOVANI} I USPEVAEMOSTI U^A|IHS} 

 

 Rezyme: Teoretiko-metodologi~eskoj otpravnoj to~koj  koncepcii issledovani], v  

me`dunarodnwh issledovani]h obrazovatelxnwh dosti`enij u~a\ihs], ]vl]ets]  predpolo-

`enie, ~to  uslovi], v kotorwh prohod]t prepodavanie i u~enie – raznwe: v [kole, semxe, so-

cialxnoj ob\nosti. V issledovanii TIMSS 2007 situativnwe faktorw, kotorwe va`nw dl] 

urovn] i ka~estva obrazovatelxnwh dosti`enij mlad[ih [kolxnokov po matematike i este-

stvennwm naukam (fizika, himi], biologi], geografi]), sgruppirovanw v p]ti oblast]h: u~eb-

nwe programmw, [kola, u~itel], osobennosti klassnwh zan]tij, u~a\ies]. >ti faktorw bwli 

izu~enw s pomo\xy specialxnogo voprosnika dl] direktorov [kol, u~itelej matematiki i 

estestvennwh nauk, kak i u~a\ihs]. Polu~ennwe dannwe raskrwvayt, ne tolxko  mnogie vozmo-

`nosti dl] dalxnej[ego issledovani] vli]ni] konteksta na obrazovatelxnwe dosti`eni]  

u~a\ihs], a tak`e opredelennwe metodologi~eskie voprosw, kotorwe mw raskrwvaem v na-

[ej rabote, v pervuy o~eredx, te, kotorwe  sv]zanw s operativnwm kontekstom obrazovatelx-

nogo dosti`eni] u~a\egos], sposobom struktuirovani] vwborki issledovani], vozmo`nostxy 

sravneni] polu~ennwh rezulxtatov me`du stranami-u~astnicami TIMSS 2007, kak i sposo-

ba  interpretacii i vozmo`nogo primeneni]  rezulxtatov issledovani], v sozdanii nacio-

nalxnoj politiki v oblasti obrazovani].  

 

 

 Kly~evwe slova: dosti`eni] v oblasti obrazovanii, TIMSS 2007, prepodavanie i 

u~eba, kontekstnwe faktorw urovn] obrazovani]. 
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PROFESIONALNE KOMPETENCIJE PEDAGOGA U 
PROCESU GLOBALIZACIJE OBRAZOVANJA1 

 
Rezime: Rad pedagoga kao stručnih saradnika u vaspitno-obrazovnim ustanovama 

podrazumeva široko polje delovanja, od učešća u planiranju i programiranju rada škole, reali-
zacije obrazovno-vaspitnog procesa, praćenja i vrednovanja aktivnosti, preko saradnje i rada 
sa učenicima, roditeljima i nastavnicima, pojedinačno i na nivou stručnih organa i institucija u 
školi i van nje, do istraživanja obrazovno-vaspitne prakse i njenog unapređivanja. Savetodavni 
rad pedagoga prožima se u svim pomenutim oblastima. U suočavanju sa izazovima budućnosti 
vaspitanje i obrazovanje treba da na adekvatan način odgovore, potpomažući razvoj pojedina-
ca koji će pronaći ravnotežu između ličnog napretka i doprinosa izgrađivanju interaktivnih veza 
sa okolinom, kako na lokalnom, tako i na globalnom planu. Perspektiva procesa vaspitanja i 
obrazovanja ogleda se u permanentnom učenju, fleksibilnim programima, razvijanju socijalnih, 
emocionalnih i radno-akcionih kompetencija, u vaspitanju za toleranciju i nenasilje, u razvija-
nju novih modela učenja, u okretanju ka multimedijalnoj i softverskoj podršci učenju, u produk-
tivnom korišćenju slobodnog vremena i pripremi za život uz dominaciju humanih vrednosti. 
Ovo su samo neka od ključnih pitanja koja je potrebno razmotriti u sistemu univerzitetskog 
obrazovanja budućih pedagoga da bi ih osposobili za kvalitetno pedagoško delovanje. Uz bla-
govremeno informisanje o zahtevima struke i podsticanje interesovanja za istraživanje peda-
goške prakse, moguće je podstaći i razvoj profesionalnih kompetencija mladih pedagoga. U ra-
du je analizirano univerzitetsko obrazovanje budućih pedagoga i njihove refleksije o pedagogiji 
u procesu globalizacije. 

 
Ključne reči: pedagogija, studenti, univerzitetsko obrazovanje, globalizacija. 
 
 

Uvod 
 

Globalizacija je kompleksna snaga koja utiče na sve aspekte obrazovnih siste-
ma, na globalnom, ali i na nacionalnom planu. S jedne strane, ona stremi ka saradnji, 

                                                 
1 Napomena: Članak predstavlja rezultat rada na projektu »Pedagoški pluralizam kao osnova strategije 
obrazovanja«, br. 179036 (2011–2014), čiju realizaciju finansira Ministarstvo za nauku i tehnološki razvoj 
Republike Srbije. 
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društvenoj koheziji, društvenoj harmoniji, transparentnosti, jednakosti i dostupnosti vi-
sokog obrazovanja široj populaciji. S druge strane, ona otvara pitanja finansiranja, neo-
liberalističke kompetitivnosti, slobodne trgovine i tržišne dominacije (Eggins, 2003: 8). 
Tokom decenija, ova stujanja su se kretala povremeno u jednom, povremeno u drugom 
pravcu. U kontekstu globalizacije i postmodernizma tradicionalni koncepti obrazovanja 
decenijama su restrukturirani i redefinisani. Povremeno su pratili ekonomske potrebe, 
povremeno su se čvrsto suprotstavljali ekonomizaciji obrazovanja. Međutim, ono što je 
nedvosmisleno jasno jeste to da su ekonomske, političke i društvene promene u velikoj 
meri izmenile prirodu i razvojne perspektive obrazovanja. 

Visoko obrazovanje je zahvaljujući ovim promena dospelo u centar interesova-
nja vlada svih država, postalo je ključni faktor u razvoju zemalja i nedvosmisleno se 
posmatra kao presudan faktor u održanju razvijenih zemalja. Činjenica da su reforme 
visokog obrazovanja direktno povezane sa procesima globalizacije, pomaže nam da 
bolje razumemo novu ulogu univerziteta i njegov odnos sa društvom (Eggins, 2003: 5–
8). 

Bez obzira na protivrečnosti globalizacije, te na činjenicu da globalizacija 
obrazovanja nosi sa sobom i negativne efekte, većina autora je saglasna s tim da je ona 
činjenica života savremenog čoveka i da se od nje ne može pobeći, kao i da je možemo 
uobličavati tako da iskoristimo njene pozitivne potencijale (Eggins, 2003: 2), te da eks-
panzija obrazovanja i reforme mogu voditi, ukoliko su pravilno usmerene, »društve-
nom i individualnom spasenju« (Grubb & Lazerson, 2006: 295). U ovom radu bavimo 
se kompetencijskim pristupom obrazovanju pedagoga, u pokušaju da rasvetlimo zna-
čajne ljudske potencijale koji se u okviru ovakvog pristupa obrazovanju neguju.  

 
Globalizacija i univerzitetsko obrazovanje 

 
Iako sam pojam globalizacije direktno upućuje na pojmove ekonomskog na-

pretka, informacionih tehnologija, revolucionarnih promena u organizacija rada i uslu-
ga, mnogi autori (Kulić, 2008; Lauder at al., 2006; Eggins, 2003) saglasni su u stavu da 
su ekonomski potencijali obrazovanja samo jedan od aspekata učešća obrazovanja u re-
konstrukciji uloge pojedinca i manjih društvenih sistema u globalnom društvu. Tako 
Kulić (2008: 529), analizirajući efekte globalizacije na »bolonjski proces«, naglašava 
da globalizacija ne označava samo set ekonomskih realnosti bez obzira na to koliko 
one bile značajne, već da ima »... dubok i dalekosežan uticaj na proces i progres obra-
zovanja, odnosno na mnogobrojne reforme celokupnog sistema obrazovanja, koje su u 
priličnoj meri uvažile ovu novu realnost«. 

Kompetencijski pristup obrazovanju jedna je od osnovnih promena koje prois-
tiču iz globalnog pristupa obrazovanju, a odnosi se na određivanje ciljeva i ishoda 
obrazovanja u univerzitetskim institucijama. Sa ovim pristupom, akademsko postignu-
će i naučna kompetentnost samo su deo ciljeva kojima se teži. Obrazovanje u global-
nom društvu teži, između ostalog, razvoju kros-kulturne pismenosti, prihvatanju slobo-
de i odgovornosti pri izboru sadržaja, ali ono pruža i podsticaje i mogućnosti za ostva-
rivanje ovih ciljeva. Ovakva orijentacija vodi stvaranju »svetskog nastavnog plana i 
programa« (Kulić, 2008: 530) koji bi integrisao različite kulture, i bio sadržajno mnogo 
raznovrsniji i bogatiji, u pogledu dostupnosti ekspertskih znanja široj populaciji stude-
nata, mobilnosti naučnog i profesionalnog kadra itd.  
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Podsticaji za napuštanje tradicionalnih modela obrazovanja (diploma za sva 
vremena), odnosno napuštanje formalnih okvira obrazovanja i iznalaženje novih obra-
zovnih modela, dolaze iz različitih oblasti pedagoškog rada. Svi oni upućuju na to da bi 
obrazovanje trebalo da podrazumeva sticanje permanentnih kompetencija, da se oslanja 
na kreativnost, inovacije i autonomiju licnosti, a kao najznačajnija svojstva pojedinca, 
važna za razvoj njegove kompetentnosti, izdvajaju se: autonomnost, tolerantnost, parti-
cipativnost, otvorenost i fleksibilnost (Kulić, 2008; Gojkov, 2004; Gojkov, 2013; Đuri-
šić Bojanović, 2007). 

U ovom radu nećemo se baviti pomenutim ekonomskim aspektima globalizaci-
je univerzitetskog obrazovanja, već pedagoškim, onim aspektima koji su donekle na-
glasili i vaspitnu, a ne samo obrazovnu ulogu univerziteta i, kroz izmenjene sadržaje 
obrazovanja, teže da stvore »novog čoveka«, u našem slučaju, »novog pedagoga«. 
Kompetenciju posmatramo kao pedagošku kategoriju, a kompetentnog pedagoga kao 
razvijenu ličnost, individuu koja može biti pokretač razvoja društva. 

 
Kompetencijski pristup obrazovanju pedagoga 

 
Pedagoške implikacije savremenog sistema obrazovanja i vaspitanja ukazuju 

na sve složeniju ulogu pedagoga (stručnih saradnika) u predškolskim ustanovama i 
školama. Stoga njihovo univerzitetsko obrazovanje mora biti usklađeno sa zahtevima i 
izazovima savremenog društva i obrazovnog sistema, koji podrazumeva kompetencij-
ski pristup. Kroz sistem univerzitetskog obrazovanja budućih pedagoga studenti se pri-
premaju za učešće u planiranju i programiranju rada vaspitno-obrazovnih institucija, za 
organizovanje obrazovnih i drugih aktivnosti u njima, kao i za analitičko--istraživačku 
delatnost koja je u funkciji unapređivanja vaspitno-obrazovne prakse, što od njih zahte-
va adekvatna znanja, profesionalne veštine, ali i lične potencijale (Maksimović i Petro-
vić, 2013). 

U vremenu globalnih promena, reformi visokoškolskih i školskih sistema sa ci-
ljem da se podigne kvalitet vaspitno-obrazovne delatnosti, rasprave o kompetencijama, 
posebno profesionalnim kompetencijama pedagoga, dobijaju sve više značaja. Profesi-
onalne kompetencije pedagoga pre svega odnose se na posedovanje posebnih pedagoš-
kih znanja i veština, ali i na osobine ličnosti koje su neophodne za uspostavljanje, gra-
đenje i unapređivanje odnosa sa učenicima, njihovim roditeljima, kolegama.  

Preduslov za dobru afirmaciju pedagoga jeste kvalitetna priprema za zanima-
nje i razvijanje sistema opštih i profesionalnih saznanja i iskustava. Samo onaj pedagog 
koji poseduje kompetencije u različitim aspektima pedagoškog delovanja, kritički pro-
mišlja o sebi i o svom vaspitnom radu, menja i unapređuje svoj rad, te oblikuje podsti-
cajno okruženje u školi, može biti zadovoljan i može očekivati da napreduje u svojoj 
profesiji.  

Smisao vaspitanja i obrazovanja u društvu koje je obeleženo procesima globa-
lizacije, uklјučujući i univerzitetsko obrazovanje, nalazi se u omogućavanju slobode 
mišlјenja, prosuđivanja, osećanja i imaginacije, koje vode čoveka ka uspostavlјanju 
kontrole nad sopstvenim životom i ravnoteže sa potrebama društva. Sve češće se i u 
univerzitetskom obrazovanju insistira na upotrebi znanja, njegovoj praktičnoj 
primenlјivosti i ekonomiji znanja, što pretpostavlјa otvaranje univerziteta ka društvu i 
čoveku i potrebama sredine u kojoj egzistira. Od mladih lјudi se očekuje da izgrade in-
telektualne veštine višeg reda, da se osposobe da planiraju unapred i da predviđaju po-

for
um

 pe
da

go
ga



 

PEDAGOGIJA, 1/15 64 

sledice svojih odluka i akcija, ali i emocionalne kompetencije, kao što su: altruizam, 
empatija, međusobno razumevanje i sposobnosti komunikacije i veštine vođenja, 
upravlјanja i saradnje.  

Kao stručni saradnik, pedagog afirmiše ideje savremenog obrazovanja za druš-
tvo u kojem je moguće planirati, realizovati i evaluirati obrazovno-vaspitni proces. 
Profesionalne kompetencije pedagoga podrazumevaju njegovu kvalitetnu stručnu 
osposoblјenost, sposobnost delotvornog povezivanja pedagoške teorije i prakse, u kojoj 
ima ulogu kreatora (Kopas Vukašinović i Maksimović, 2011: 688–702; Kopas Vukaši-
nović i Maksimović, 2010: 587–602; Trnavac, 1996), kao i spremnost za promene, 
fleksibilnu upotrebu znanja i kreativnost, kao najznačajnije lične kompetencije ljudi u 
savremenim uslovima života. Znanje, kreativnost, inicijativnost i spremnost za prome-
ne uslov su razvoja, opstanka i uspeha organizacija, ali i pojedinaca (Đurišić Bojano-
vić, 2007: 211–224; Gojkov, 2013: 263). 

Rešenje se može pronaći u strukturiranju kurikuluma u smislu kompetencija 
kojima je potrebno da ovladaju profesionalci u određenoj oblasti. Definisanje ishoda 
obrazovanja kroz kompetencije predstavlјa raskid sa dugoročnom tradicijom u obrazo-
vanju tokom koje su se kroz cilјeve definisala znanja kojima bi trebalo ovladati. U iz-
veštaju Evropske komisije iz 2003. godine stoji da uklјučivanje istraživanja u kurikulu-
me visokog obrazovanja doprinosi razvoju onih kompetencija koje su značajne u mno-
gim oblastima profesionalnog delovanja, a ne samo u istraživačkom radu (Commision 
of the European Communities, 2003). Kompetencije potrebne za društvo znanja, dakle, 
usko su povezane sa istraživačkim kompetencijama. Univerzitetu je oduvek svojstvena 
uloga istraživačke institucije, koja danas dobija nova značenja. Istraživanje ne služi sa-
mo produkciji znanja, već istraživački rad na univerzitetu dobija i vaspitno-obrazovnu 
ulogu. Obrazovanje i osposobljavanje studenata za profesionalni rad u našim uslovima 
realizuje se na različite načine: kroz teorijska predavanja, vežbe, izradu seminarskih ra-
dova, projekata istraživanja, konsultativni rad, stručnu pedagoško-metodičku praksu. 
Institucionalna podrška metodološkom obrazovanju pedagoga javlja se kao temeljno 
polazište u učenju i poučavanju budućih pedagoga koje vodi prema razvoju kurikular-
nih i istraživačkih kompetencija. Misija univerziteta zasnovana na konceptu obrazova-
nje i istraživanje menja se ka konceptu obrazovanje putem istraživanja.  

Na taj način se univerzitetsko obrazovanje ne zatvara u uski krug znanja i kuri-
kulume orijentisane na praktične ekonomske potrebe tržišta rada. Ono uspeva, donekle, 
da zadrži svoju prvobitnu, humanističku, na čoveka usmerenu orijentaciju, pomažući 
mu da se razvija u okrilјu savremenog društva. Preuzimajući ulogu istraživača, čoveka 
koji teži saznanju i istini, studenti zauzimaju orijentaciju prema nečemu što prevazilazi 
ograničenja datog društva, te se može reći da time doprinose i svom opštem obrazova-
nju i moralnom izgrađivanju, iako se rezultati njihovih istraživanja koriste u atmosferi 
ekonomije znanja, dok ne bi trebalo zanemariti ni činjenicu da kvalitet obrazovnog is-
kustva utiče i na kvalitet rada u nastavi. 

Sa aspekta pojedinca, to znači otklanjanje prepreka koje se mogu postaviti nje-
govom društvenom napredovanju i ličnom razvoju. Mogu se javiti na afektivnom, kog-
nitivnom ili konativnom planu, a manifestuju se kao: nesigurnost, netolerisanje neizve-
snosti, sistemski centrizam u mišlјenju, globalno i neizdiferencirano mišlјenje, kogni-
tivno pojednostavlјivanje, selektivna percepcija i navike kao učvršćeni stil ponašanja 
(Đurišić Bojanović, 2007: 211–224).  
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Kompetencije, za razliku od znanja, ne mogu se naučiti iz udžbenika, one pod-
razumevaju da čovek nosi zakonitosti samorazvoja i samorealizacije, kao i svet koji ga 
okružuje (Jermakov, 2011: 10). Uzimajući u obzir ovo određenje, kao i daleko jedno-
stavnije, ali jednako sadržajno određenje Suzića (2013) da je kompetencija sposobnost 
na delu, možemo zaključiti da je kompetencijski pristup utoliko pedagoški zahtevniji. 
Zarad lakše i efikasnije operacionalizacije, Staničić (2003) kompetencije stručnih sa-
radnika deli na: lične – obuhvataju opšte ponašanje i reagovanje, stručne – obuhvataju 
znanja iz struke za stvaranje vizije, razvojne – pomažu unapređenju procesa, akcijske – 
podrazumevaju efikasno delovanje u praksi i socijalne – utiču na međuljudske odnose. 

Baveći se profesionalnim kompetencijama, više autora (Žižak, 1999; Jevtić, 
Knežević Florić, 2011; Jermakov, 2011) saglasno je s tim da one obuhvataju tri ele-
menta: profesionalna znanja, profesionalne veštine i lične potencijale pojedinca. Suš-
tinski sličnu, iako terminološki drugačiju podelu navodi i Jermakov (2011), izdvajajući 
tri nivoa kompetencija. Prvi je ključni, opštekulturni, koji obuhvata kompetencije koje 
izlaze iz okvira obrazovanja, imaju metapredmetno i socijalno-kulturno značenje; ovaj 
nivo kompetencija je analogan ličnim potencijalima pojedinca u napred navedenim po-
delama. Drugi nivo je opšteobrazovni, odnosi se na sve nastavne predmete u okviru 
obrazovne oblasti i mogao bi se poistovetiti sa profesionalnim znanjima, i treći nivo je 
predmetni privatni i odnosi se na specijalne kompetencije koje se formiraju u okviru 
pojedinih nastavnih predmeta; ovaj nivo predstavlja profesionalne veštine. 

 
Metodološki okvir istraživanja 
 

Cilj ovog istraživanja bio je da utvrdimo stavove studenata pedagogije o profe-
sionalnim kompetencijama pedagoga i o efikasnosti studijskih programa pedagogije u 
njihovom ostvarivanju. Na osnovu postavljenog cilja, izdvojili smo tri zadatka: 1) ispi-
tati stavove studenata o značaju teorijskih i profesionalnih znanja pedagoga za buduću 
profesiju i procenu njihove lične kompetentnosti u ovoj oblasti; 2) ispitati stavove stu-
denata o značaju naučnoistraživačkih i praktičnih, profesionalnih veština za efikasno 
obavljanje pedagoškog rada i procenu njihove lične kompetentnosti u ovoj oblasti; i 3) 
ispitati stavove studenata o efikasnosti studijskih programa pedagogije u pogledu raz-
vijanja ličnih potencijala budućih pedagoga. Hipoteze u istraživanju su sledeće: 1) stu-
denti pridaju značaja teorijskim i profesionalnim znanjima pedagoga za buduću profe-
siju i smatraju da su kompetenti u ovoj oblasti; 2) studenti su svesni značaja naučnoi-
straživačkih i praktičnih, profesionalnih veština za efikasno obavljanje pedagoškog ra-
da i smatraju da su kompetentni za rad u ovoj oblasti; 3) studenti smatraju da je studij-
ski program pedagogije efikasan za razvijanje ličnih potencijala budućih pedagoga, kao 
što su: razvoj kritičkog, fleksibilnog, kreativnog mišljenja, svest o svojoj kogniciji, 
emocijama, razvoju samopouzdanja, samokontrole i sl. 

U istraživanju je korišćena deskriptivna metoda. Instrument KPGO (Profesio-
nalne kompetencije pedagoga u procesu globalizacije obrazovanja) posebno je sačinjen 
za potrebe ovog istraživanja.  

Istraživačkim uzorkom je obuhvaćeno 122 studenata druge, treće i četvrte go-
dine osnovnih studija, kao i studenti master studija Departmana za pedagogiju Filozof-
skog fakulteta Univerziteta u Nišu, tokom školske 2013/14. godine. Istraživanjem je 
bilo obuhvaćeno 45 studenata druge godine, 20 studenata treće godine, 43 studenta če-
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tvrte godine i 14 studenata master studija pedagogije. Struktura ispitanika prema godini 
studija prikazana je u Tabeli br. 1.  

 
Tabela 1. Struktura ispitanika prema godini studija 

Godina studija f % Validni % Kumulativni % 
druga 45 36,9 36,9 36,9 
treća 20 16,4 16,4 53,3 
četvrta 43 35,2 35,2 88,5 
master 14 11,5 11,5 100,0 
Ukupno 122 100,0 100,0  

 
Analiza i interpretacija podataka 
 

Profesionalne kompetencije pedagoga podrazumevaju, dakle, posedovanje 
opštih i posebnih pedagoških znanja koja moraju biti sistematizovana i naučno zasno-
vana; zatim veština koje će omogućiti kompetentno delovanje, a koje podrazumevaju 
metodičke veštine i veštine evaluacije i naučnoistraživačkog rada, kao i korišćenje sa-
vremenih nastavnih sredstava i informaciono-komunikacionih tehnologija; te osobine 
ličnosti koje su neophodne za uspostavljanje, građenje i unapređivanje odnosa sa uče-
nicima, njihovim roditeljima i kolegama, i uspešno obavljanje ostalih zahteva profesije. 
Suzić (2005) navodi 28 kompetencija za 21. vek koje su osnova za razumevanje ličnih 
potencijala svakog modernog čoveka, a posebno za građenje modela modernog peda-
goga. Kako nam obim rada nije dozvoljavao da se bavimo svakom od kompetencija 
posebno, naročitu pažnju obratili smo na sledeće kompetencije: sposobnosti razumeva-
nja metakognitivnog, kritičkog i kreativnog mišljenja, emocionalna svest, samokontro-
la i prilagodljivost, interpersonalne veštine i radno-akcione kompetencije, kao što su: 
savesnost, odgovornost, istrajnost i inicijativnost. 

Iz Tabele br. 2, koja se odnosi na profesionalna znanja neophodnih kompeten-
cija u procesu globalizacije obrazovanja, vidimo da skoro 70 odsto ispitanih studenata 
smatra da je dovoljno obavešten o zahtevima struke i onoga što ih očekuje u obavljanju 
budućeg poziva. 
 

Tabela 2. Profesionalna znanja pedagoga 

 Uopšte se 
ne slažem 

Ne 
slažem se 

Niti se 
slažem 

niti se ne 
slažem 

Slažem se 
U 

potpunosti 
se slažem 

Informisan/informisana sam o 
zahtevima struke. 

2 8 27 76 9 

1,6% 6,6% 21,1% 62,3% 7,4% 

Tokom studija 
upoznao/upoznala sam se sa 
područjima rada pedagoga. 

3 10 20 62 27 

2,5% 8,2% 16,4% 50,8% 22,1% 

Danas je važno da student 
stekne strukturirano znanje iz 
svake oblasti struke. 

1 6 8 51 56 

0,8% 4,9% 6,6% 41,8% 45,9% 

Tokom studija pedagogije  4 31 67 20 

for
um

 pe
da

go
ga



 

PEDAGOGIJA, 1/15 67 

stekao/stekla sam teorijska 
znanja neophodna za pedagoško 
delovanje. 

 3,3% 25,4% 54,9% 16,4% 

Upoznat/upoznata sam sa 
opštim karakteristikama 
pedagoško-savetodavnog rada. 

2 18 37 52 13 

1,6% 14,8% 30,3% 42,6% 10,7% 
Tokom studija pedagogije 
stekao/stekla sam znanja 
neophodna za razvijanje i 
usavršavanje novih modela 
učenja i školske organizacije. 

4 16 45 43 14 

3,3% 13,1% 36,9% 35,2% 11,6% 

Shvatam ulogu pedagoga i 
značaj sticanja kompetencija za 
savetodavni rad sa učenicima, 
nastavnicima, roditeljima. 

 2 14 58 48 

 1,6% 11,5% 47,5% 39,3% 

Studije su me 
osposobile/osposobiće me za 
kvalitetno pedagoško delovanje 
na svim poljima. 

4 16 30 52 20 

3,3% 13,1% 24,6% 42,6% 16,4% 

 
Oko 20% studenata neopredeljeno je po ovom pitanju. Preko 10% ispitanika 

smatra da se nije upoznalo sa područjima rada pedagoga, dok skoro 73% studenata 
smatra da je upoznato sa područjima rada pedagoga. Da je danas neophodno da student 
stekne strukturirano znanje iz svake oblasti struke, smatra preko 86% ispitanika. Da 
studenti tokom studija nisu stekli teorijska znanja, smatra negde oko 3% ispitanika, 
dok preko 70% ispitanika smatra suprotno, odnosno da je steklo teorijska znanja neop-
hodna za kvalitetno pedagoško delovanje. Preko 15% studenata nije se srelo sa karak-
teristikama pedagoško-savetodavnog rada. Ovaj podatak je bio očekivan s obzirom na 
to da su uzorkom obuhvaćeni i studenti mlađih godina studija. Oko 36% ispitanih stu-
denata smatra da je steklo znanja neophodna za razvijanje i usavršavanje novih modela 
učenja, dok su ostali neodlučni po ovom pitanju ili sa ovim nije saglasno. Podaci poka-
zuju da studenti shvataju ulogu i značaj pedagoga u savetodavnom radu sa učenicima, 
nastavnicima i ostalim akterima u procesu vaspitanja i obrazovanja. Studenti su optimi-
stični, njih 59% smatra da će ih studije pedagogije osposobiti za kvalitetno pedagoško 
delovanje. 

Tabela 3 se tiče profesionalnih i naučnoistraživačkih veština, odnosno neop-
hodnih kompetencija u procesu globalizacije obrazovanja.  

 
Tabela 3. Naučnoistraživačke i profesionalne veštine 

 Uopšte se 
ne slažem 

Ne slažem 
se 

Niti se 
slažem 

niti se ne 
slažem 

Slažem se 
U 

potpunosti 
se slažem 

Osposobljen/osposobljena sam 
da istražujem vaspitno- 
-obrazovnu praksu. 

16 17 53 35 11 

4,9% 13,9% 43,4% 28,7% 9% 

Znam da primenim metode i 
tehnike istraživačkog rada u 
školi i u drugim institucijama. 

3 26 36 43 14 

2,5% 21,3% 29,5% 35,2% 11,5% 

Spreman/spremna sam za 
teorijsko osmišljavanje i 
praktičnu primenu u praksi. 

8 21 37 43 13 

6,6% 17,2% 30,3% 35,2% 35,2% 
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Vladam tehnikama 
intelektualnog rada koje su 
univerzalne za sve struke: 
proučavanje literature, pravila 
citiranja i korišćenja naučnih 
izvora. 

1 6 31 52 32 

0,8% 4,9% 25,4% 42,6% 26,2% 

Poznajem strukturu pisanja 
naučnog izveštaja. 

4 15 30 50 23 
3,3% 12,3% 24,6% 41% 18,9% 

Osposobljen/osposobljena sam 
za primenu nastavnih sredstava, 
pomagala i informacijsko- 
-komunikacijske tehnologije. 

1 8 28 61 24 

0,8% 6,6% 23% 50% 19,7% 

Multimedijalna i softverska 
podrška u učenju sastavni je deo 
obrazovanja. 

1 2 7 55 57 

0,8% 1,6% 5,7% 45,1% 46,7% 

Spreman/spremna sam na 
aktivnosti učenja tokom čitavog 
života s ciljem konstantnog 
unapređivanja znanja, veština i 
sposobnosti. 

 2 9 39 72 

 1,6% 7,4% 32% 59% 

Inovacije u nastavi doprinose 
osavremenjivanju nastavnog 
procesa i kvalitetnom 
obazovanju. 

1 1 9 42 69 

0,8% 0,8% 7,4% 34,4% 56,6% 

             
Preko 30% ispitanika smatra da je osposobljeno za istraživanje vaspitno-obra-

zovne prakse, dok je ostatak neopredeljen ili nije saglasan sa tvrdnjom da je osposo-
bljen za istraživanje. Ukupno 70,4% studenata smatra da je spremno za teorijsko raz-
matranje pedagoških problema i primenu adekvatnih rešenja u praksi. Studenti su sa-
glasni sa tvrdnjom da vladaju tehnikama intelektualnog rada, kao što su: proučavanje 
literature i korišćenje naučnih izvora. Skoro 70% studenata smatra da je osposobljeno 
za primenu nastavnih sredstava i tehnologije. Samim tim smatraju i da je danas multi-
medijalna i softverska podrška učenju neizostavni deo obrazovanja. Odličan podatak je 
da je preko 90% studenata saglasno s tim da je spremno na kontinuirano i permanentno 
učenje čiji je cilj stalno unapređivanje svog znanja. Mali broj studenata (1,6%) smatra 
da inovacije u nastavi nisu neophodne, odnosno da ne doprinose osavremenjivanju na-
stavnog procesa i kvalitetnom obrazovanju studenata. 

Preko 65% studenata smatra da je razvilo neophodne kompetencije za obavlja-
nje budućeg poziva, a to se može videti u Tabeli 4. Preko 85% studenata smatra da stu-
dije pedagogije podstiču razvijanje svesti o sopstvenoj kogniciji i sposobnost evaluaci-
je sopstvenog intelektulnog rada. 

 
Tabela 4. Lični potencijali – kompetencije pedagoga 

 Uopšte se 
ne slažem 

Ne slažem 
se 

Niti se 
slažem 

niti se ne 
slažem 

Slažem se 
U 

potpunosti 
se slažem 

Studiranjem sam razvio/razvila 
neophodne kompetencije za 
obavljanje budućeg poziva. 

1 4 34 53 28 

0,8% 3,3% 28,7% 44,2% 23% 

Studije pedagogije podstiču 1 3 12 67 39 
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razvijanje svesti o sopstvenoj 
kogniciji i sposobnost evaluacije 
efikasnosti sopstvenog 
intelektualnog rada. 

0,8% 2,5% 9,8% 54,9% 32% 

Studije pedagogije podstiču 
razvijanje kritičkog mišljenja. 

 4 9 59 50 
 3,3% 7,4% 48,4% 41% 

Studije pedagogije podstiču 
razvijanje fleksibilnog i kreativnog 
mišljenja. 

 3 5 58 56 

 2,5% 4,1% 47,5% 45,9% 

Studije pedagogije razvijaju svest 
o svojim i tuđim emocijama i 
njihovo bolje razumevanje. 

1 2 6 55 58 

0,8% 1,6% 4,9% 45,1% 47,5% 

Studije pedagogije podstiču 
razvijanje samopouzdanja i 
samokontrole. 

1 6 14 57 44 

0,8% 4,9% 11,5% 46,7% 36,1% 

Studije pedagogije pozitivno utiču 
na razvijanje fleksibilnosti, 
prilagodljivosti i otvorenosti za 
nove ideje. 

 2 8 51 61 

 1,6% 6,6% 41,8% 50% 

Studije pedagogije osposobljavaju 
za grupni rad i za saradnju sa 
drugima. 

  8 44 70 

  6,6% 36,1% 57,4% 

Studije pedagogije osposobljavaju 
za različite vidove pozitivne, 
nenasilne komunikacije. 

1 2 8 41 70 

0,8% 1,6% 6,6% 33,6% 57,4% 

Studije pedagogije podstiču 
razvijanje tolerancije i 
demokratskih vrednosti. 

1 2 9 40 70 

0,8% 1,6% 7,4% 32,8% 57,4% 

Studije pedagogije podstiču 
razvijanje osobina savesnosti i 
odgovornosti. 

 1 8 48 65 

 0,8% 6,6% 39,3% 53,3% 

Studije pedagogije podstiču 
razvijanje osobina istrajnosti i 
inicijativnosti. 

 2 10 57 53 

 1,6% 8,2% 46,7% 43,4% 

 
Gotovo 90% ispitanika smatra da studije razvijaju kritičko mišljenje, a sličan 

procenat smatra da podstiču razvoj fleksibilnog i kreativnog mišljenja. Studije pedago-
gije svakako, kroz izučavanje raznovrsnih predmeta, kroz savetodavno-pedagoški rad i 
praksu sa akterima vaspitno-obrazovnog procesa, podstiču i razvijaju svest kako o svo-
jim, tako i o tuđim emocijama. Gotovo je zanemarljiv procenat ispitanika koji imaju 
drugačiji stav (2,7%). Pored svega ovoga, preko 90% ispitanika smatra da studije pod-
stiču i prilagodljivost, fleksibilnost, otvorenost za nove ideje. Kroz edukaciju, studenti 
se osposobljavaju i za timski i grupni rad, kao i za saradnju sa drugima. Nema studenta 
koji nije saglasan sa ovom konstatacijim, a samo 6,6% nije se opredelilo po ovom pita-
nju. Ukupno 91% studenata smatra, što je u skladu i sa prethodnim konstatacijama, da 
studije pedagogije osposobljavaju za različite vidove nenasilne komunikacije, a skoro 
isti procenat smatra da studije podstiču samim tim i demokratičnost i toleranciju, razvi-
janje osobina savesnosti i odgovornosti, kao i osobina istrajnosti i inicijativnosti u pro-
cesu globalizacije obrazovanja. 
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Zaključna razmatranja 
 

Rad pedagoga kao stručnih saradnika u vaspitno-obrazovnim ustanovama pod-
razumeva široko polje delovanja, od učešća u planiranju i programiranju rada škole, re-
alizacije obrazovno-vaspitnog procesa, praćenja i vrednovanja aktivnosti, preko sarad-
nje i rada sa učenicima, roditeljima i nastavnicima, do savetodavno-pedagoškog rada. 
Mi ovim istraživanjem ukazujemo na značaj sticanja profesionalnih kompetencija stu-
denata u procesu globalizacije obrazovanja. Budući pedagog mora biti praktičar i teore-
tičar prakse. Mora biti orijentisan na doživotno obrazovanje jer se njegovo obrazovanje 
nikada ne može smatrati završenim. 

Podaci dobijeni istraživanjem ukazuju na to da su studenti visoko vrednovali 
profesionalna znanja pedagoga koja su neophodna za kvalitetno pedagoško delovanje, 
upoznati su sa područjima rada pedagoga i sa zahtevima struke. Takođe uviđaju značaj 
sticanja naučnoistraživačkih i profesionalnih kompetencija, teorijskog mišljenja i prak-
tične primene u praksi. Preko 90% studenata spremno je na aktivnosti učenja tokom či-
tavog života s cijem da konstantno unapređuju znanja, veštine i sposobnosti. To je zai-
sta bitan podatak o refleksijama studenata na ovu temu. Studenti smatraju i potvrđuju 
da studije pedagogije razvijaju kompetencije za obavljanje budućeg poziva, svest o 
sopstvenoj kogniciji i evaluaciji sopstvenog intelektualnog rada. Studenti smatraju da 
studije podstiču i razvoj kritičkog, kreativnog i fleksibilnog mišljenja, svest o svojim i 
tuđim emocijama, podučavaju nenasilnoj komunikaciji, podstiču odgovornost, save-
snost i istrajnost i inicijativnost.  

Svi statistički parametri pokazuju vrlo ohrabrujuće i dobre rezultate jer cilj uni-
verzitetskog obrazovanja i jeste osposobljavanje budućih pedagoga za kvalitetno peda-
goško delovanje i izgrađivanje njihove ličnosti sposobne za snalaženje u raznim situa-
cijama. Ovo je dokaz da je, uz blagovremeno informisanje o zahtevima struke i podsti-
canje interesovanja za istraživanje pedagoške prakse, moguće podstaći i razvoj profesi-
onalnih kompetencija mladih pedagoga. 
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*** 

PROFESSIONAL COMPETENCES OF PEDAGOGUES IN THE PROCESS OF 
GLOBALISING EDUCATION 

 
Summary: The work of pedagogues, as professional advisors in educational 

institutions, encompasses a wide range of activities. They include involving in planning and 
programming of the work of the school, helping realization of the educational activities, 
scanning and evaluating them, cooperating with students, parents and teachers, individually 
and with the professional bodies and institutions in school and outside it; and finally 
researching and improving the educational practice. All of these activities are permeated with 
the counseling work of the pedagogues. Facing the challenges of the future, education has to 
respond adequately, creating the people who will be able to find the balance between personal 
advancement and contribution to making interactive relations to his environment, on local, as 
well as on global level. The perspective of educational process is in permanent learning, 
flexible programs, developing social, emotional, and working-activity competences; in 
education for tolerance and non-violent behavior; in developing of new models of learning, and 
turning toward multimedia and software supported learning; as well as toward productive use 
of free time and preparation for the life dominated by humane values. These are some of the key 
questions that need to be discussed in the system of university education of pedagogues in order 
to enable them for a quality pedagogical action. It is possible to stimulate the development of 
professional competences of pedagogues-to-be, by timely informing them on the demands of 
profession and by developing interests in research of educational practice. This work analyses 
the college education of future pedagogues and how they perceive the pedagogy in a 
globalizing society. 
 

Key words: pedagogy, students, university education, globalization. 
 
 

* * * 
 

PROFESSIONALXNA} KOMPETENTNOSTX PEDAGOGA V PROCESSE  

GLOBALIZACII OBRAZOVANI} 

 

 Rezyme:  Rabota pedagoga, v ka~estve professionalxnogo pertnera, v vospitatelxno-

obrazovatelxnom u~re`denii, predpolagaet [irokoe pole de]telxnosti, na~ina] s planiro-

vani] i programmirovani] rabotw v [kole, realizacii obrazovatelxno-vospitatelxnogo pro-

cessa, monitoringa i oceno~noj de]telxnosti, sotrudni~estva i rabotw s u~a\imis], ih rodi-
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tel]mi i prepodavatel]mi – individuaxno i na urovne professionalxnwh organov i instan-

cij, v [kole i vne ee -  kon~a] issledovaniem obrazovatelxno-vospitatelxnoj praktiki i ee 

ulu~[eni]. Konsulxtativna] rabota pedagoga pronizwvaet vse nazvannwe oblasti. Obrazova-

nie i vospitanie, licom k licu s vwzovami budu\ego, dol`nw na nih, nadle`a\im obrazom, 

otvetitx, sodejstvu] formirovaniy li~nosti individa, kotorwj  dol`en bwtx v sosto]nii 

nahoditx balans me`du li~nwm rostom i vkladom v sozdanie interaktivnwh sv]zej  s okru-

`ay\ej sredoj, kak na lokalxnom tak i na globalxnom urovn]h. Perspektivw processa obra-

zovani] i vospitani] otra`ayts] v neprerwvnom obu~enii, v gibkosti programm, razvitii so-

cialxnwh, <mocionalxnwh i trudo-akcionnwh kompetencij, v oblasti obu~eni] terpimosti i 

nenasili], v razvitii novwh modelej  obu~eni], v dvi`enii k mulxtimedialxnoj i program-

mno obespe~ennoj poder`ke obu~eniy, v aktivnom ispolxzovanii dosuga i v podgotovke k `i-

zni s dominirovaniem ob\e~elove~eskih cennostej. Takovwmi okazwvayts] li[x nekotorwe 

iz kly~evwh voprosov, kotorwe budut rassmatrivatxs] v sisteme universitetskogo obrazova-

ni]  budu\ih pedagogov, ~tobw podgotovitx ih k vwsokoka~estvennoj pedagogi~eskoj rabote. 

Svoevremennoj informaciej o trebovani]h professii i poo\reniem interesa k nau~nwm is-

sledovani]m v pedagogi~eskoj praktike, mo`no stimulirovatx i razvitie professionalxnwh 

kompetencij molodwh u~itelej. V nasto]\ej statxe analiziruets] vws[ee obrazovanie bu-

du\ih pedagogov i ih mnenie o pedagogike, v processe globalizacii. 

 

 

 Kly~evwe slova: pedagogika, u~a\ies], universitetskoe /vws[ee/ obrazovanie, glo-

balizaci].  
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PRISTUPI OBRAZOVANJU DAROVITIH UČENIKA 
I PROCENA TRENUTNOG STANJA NA OSNOVU 

STAVOVA STRUČNJAKA1 
 

Rezime: Veliki je broj istraživanja koja su se bavila problemom darovitosti i identifi-
kovanjem karakteristika darovitih pojedinaca. Uprkos tome, i dalje ne postoji saglasnost u vezi 
s tim koji bi program obrazovanja najviše odgovarao potrebama darovitih učenika. Dok u raz-
vijenijim zemljama postoje brojna i sistematska obrazovna rešenja, čini se da u Srbiji daroviti 
učenici još uvek ne dobijaju dovoljno pažnje. Ovim istraživanjem ispitivani su stavovi i znanje 
stručnjaka o obrazovanju darovitih učenika. Osim promena u obrazovnoj politici i praksi, upra-
vo su stručnjaci glavni faktor koji odlučuje o tome da li će određena obrazovna intervencija da-
ti željene rezultate.  

Dobijeni podaci sugerišu da stručnjaci smatraju da se obrazovanju darovitih ne prida-
je dovoljno pažnje; kao najbolji način rada sa darovitim učenicima vide inkluzivni pristup a kao 
najgori akceleraciju, iako smatraju da bi akceleracija morala biti omogućena darovitim učeni-
cima. Osim toga, većina ispitanih stručnjaka smatra da nisu dovoljno edukovani za rad sa 
ovom decom i većina njih nikada nije pohađala neki trening za rad sa darovitim učenicima. 
Ipak, iako sami ne primenjuju aktuelne programe za rad sa darovitom decom, oni ipak prepo-
znaju vrednost ovih programa, što ukazuje na to da bi, ukoliko se stvore odgovarajući uslovi, 
stručnjaci više pažnje posvećivali darovitim učenicima. 

 
Ključne reči: darovitost, škole za darovite, akceleracija, grupisanje, inkluzija. 

 
 

Daroviti pojedinac je u različitim vremenskim periodima i kulturama različito 
tretiran: neretko je daroviti pojedinac viđen kao superioran i »odabran«, ali, isto tako, 
često je etiketiran kao čudak i neprilagođen. Početkom dvadesetog veka, fenomen da-
rovitosti postaje tema mnogim istraživačima i počinje sistematski da se ispituje.  

Najveći broj istraživanja iz oblasti darovitosti bavi se problemom identifikova-
nja darovite dece i detektovanjem ključnih karakteristika darovitosti. Ipak, sama činje-
nica da znamo da je neko dete darovito, kao i po kojim se sve karakteristikama razliku-
je od druge dece, nije dovoljna za adekvatan rad sa tim detetom. Većina stručnjaka za-
                                                 
1 Ovaj rad je pomognut sredstvima Ministarstva prosvete, nauke i tehnološkog razvoja Republike Srbije, 
projekat br. 179033. 

Izvorni naučni rad 
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stupa stav da darovito dete zahteva poseban program i način rada, ali i dalje ne postoji 
saglasnost u vezi s tim kakav bi to program mogao biti.   

Postoji nekoliko potencijalnih rešenja za rad sa darovitom decom.   
1. Školovanje darovitih u regularnim razredima (inkluzija). Stručnjaci koji se za-

lažu za školovanje dece u regularnim odeljenjima smatraju da nije dovoljno 
podsticati samo intelektualne sposobnosti darovite dece, kako se to radi u spe-
cijalizovanim školama ili odeljenjima, nego je neophodno voditi računa i o 
ostalim socijalnim i psihološkim potrebama ove dece. Upravo zbog tih socijal-
nih potreba, regularno odeljenje se vidi kao idealno okruženje za darovitu de-
cu. Ipak, iako školovanje darovitih u regularnim razredima nesumnjivo može 
da koristi, ne samo darovitima, već i ostaloj deci i nastavnicima, postoje i odre-
đene prepreke koje mogu da utiču na to da ovakav program školovanja darovi-
tog deteta ne daje odgovarajuće rezultate. Jedan od glavnih problema jeste ne-
dovoljna pripremljenost nastavnika. Istraživanje sprovedeno u Sjedinjenim 
Američkim Državama (Archambault et al., 1993) pokazalo je da više od polo-
vine ispitanih nastavnika, tačnije njih 61 odsto, nikada nije bilo na treningu za 
rad sa darovitom decom. Osim nedovoljne pripremljenosti, dodatni problem bi 
mogao biti i nedostatak uslova za rad u školi. Rad u velikim odeljenjima može 
onemogućiti nastavnika da se dovoljno posveti pojedinačnom učeniku, pa i da-
rovitima. Na kraju, postoji mogućnost da daroviti ne budu dobro prihvaćeni u 
razredu od strane ostalih vršnjaka, ili da čak budu zlostavljani zbog svoje izu-
zetnosti. Kros i Trejsi (Cross & Tracey, 1993) izveštavaju da daroviti učenici 
žele da imaju normalne socijalne interakcije, ali isto tako da su svesni da ih 
drugi (vršnjaci, roditelji, a posebno nastavnici) tretiraju drugačije zbog njihove 
darovitosti. Ono što posebno zabrinjava jeste to što daroviti učenici priznaju da 
modifikuju svoje ponašanje kako se ne bi izdvajali od vršnjaka. Čini se da je 
glavni faktor koji odlučuje o krajnjem uspehu školovanja darovitih u regular-
nim razredima pripremljenost, ne samo nastavnika nego i samog sistema ško-
lovanja. 
Kada se posmatra trenutno stanje u Srbiji, prepreka inkluzivnom obrazovanju 
darovitih učenika jeste činjenica da stručnjaci i aktuelni zakon predviđaju da je 
individualizovani pristup namenjen pre svega deci sa smetnjama u razvoju. 
Iako Zakon o izmenama i dopunama Zakona o osnovama sistema obrazovanja 
i vaspitanja (Službeni glasnik RS, br. 55/2013, član 77) precizira da individual-
ni obrazovni plan (IOP) može da podrazumeva i »obogaćivanje i proširivanje 
sadržaja obrazovno-vaspitnog rada za dete i učenike sa izuzetnim sposobnosti-
ma«, zanimljivo je na koji način je definisana potreba za izradom individual-
nog obrazovnog plana. Tako ovaj zakon precizira: »Za dete i učenika kome je 
usled socijalne uskraćenosti, smetnji u razvoju, invaliditeta i drugih razloga po-
trebna dodatna podrška u obrazovanju i vaspitanju, ustanova obezbeđuje otkla-
njanje fizičkih i komunikacijskih prepreka i donosi individualni obrazovni 
plan.« Dakle, u prvi plan se ističu potrebe dece sa smetnjama u razvoju, dok su 
daroviti pojedinci tek usput spomenuti.  
 

2. Školovanje darovitih u specijalnim školama, odnosno školama za darovite. 
Ideja na kojoj se zasniva koncept škola za darovite jeste da će daroviti pojedi-
nac najviše napredovati u okruženju sebi sličnih, darovitih pojedinaca. Osim 
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toga, na ovaj način se izbegava i stigmatizacija od strane vršnjaka koja se često 
dešava u regularnim odeljenjima. Za razliku od regularnih škola, specijalne 
škole prilagođavaju svoj program potrebama i interesovanjima učenika. Osim 
toga, ove škole pružaju i druge mogućnosti za darovitu decu, poput ranijeg upi-
sa ili akceleracije (Roberts, 2013). Problem sa školama za darovite u Srbiji je-
ste to što nisu svima dostupne. Naime, postoji mali broj usko specijalizovanih 
institucija koje primaju ograničen broj učenika, zbog čega neka deca, posebno 
iz manjih sredina, ne dobijaju uvek priliku da se školuju u njima.  
Zakon o srednjem obrazovanju i vaspitanju (Službeni glasnik RS, br. 55/2013, 
član 4) ne prepoznaje škole za darovite kao specifičan oblik srednjih škola. Na-
ime, ovaj zakon pravi razliku između: gimnazija, stručnih škola, umetničkih 
škola, mešovitih škola (gimnazija i stručna ili umetnička škola), škola za obra-
zovanje odraslih i škola za učenike sa smetnjama u razvoju. Neke od gimnazija 
su takozvane specijalizovane i one nude obrazovanje učenicima sa posebnim 
sposobnostima.  
Iako škole za darovite nisu jasno definisane niti prepoznate u zakonu, ovaj za-
kon predviđa (Službeni glasnik RS, br. 55/2013 član 9) da svaka škola treba da 
donese razvojni plan koji, između ostalog, obuhvata plan rada sa talentovanim 
i nadarenim učenicima. Drugim rečima, od konkretne škole velikim delom za-
visi koliko će se baviti potrebama darovitih učenika, pri čemu sistemsko reše-
nje nije ponuđeno niti predloženo. 
 

3. Akceleracija. Akceleracija je jedna od mogućih obrazovnih intervencija u ško-
lovanju darovitih učenika. Osnovna ideja je omogućiti darovitom pojedincu br-
že napredovanje, čime se podstiče dalji razvoj i sprečava javljanje kod darovi-
tih učenika percepcije školskih sadržaja kao dosadnih. Postoje različiti oblici 
akceleracije (Colangelo et al., 2004): 1) akceleracija pojedinog učenika – kao 
što i sam naziv govori, ove intervencije samo utiču na pojedinog učenika i obu-
hvataju sledeće postupke: preskakanje razreda, raniji polazak u školu i slično; 
2) akceleracija male grupe – ovaj oblik akceleracije najčešće se odvija kao 
mentorisanje određenoj grupe darovite dece i kao dodatni rad na nekom poseb-
nom predmetu koji ih interesuje i 3) aceleracija velike grupe – primer za ovaj 
tip akceleracije jesu takozvani napredni razredi (engl. advanced placement 
classes), gde se već u srednjoj školi uči gradivo sa koledža, koje im se kasnije i 
na koledžu priznaje. 
Mogućnost akceleracije dostupna je i učenicima koji se školuju u Srbiji. Tako 
Zakon o osnovnom vaspitanju i obrazovanju (Službeni glasnik RS, br. 55/2013, 
član 67) predviđa da školovanje darovitog učenika može da traje kraće od 8 
godina, pri čemu u toku jedne školske godine učenik može da završi dva razre-
da. 
Što se tiče ubrzanog školovanja srednjoškolaca, Zakon o srednjem vaspitanju i 
obrazovanju (Službeni glasnik RS, br. 55/2013, član 51) ne prezicira detalje, 
osim da učenik sa izuzetnim postignućem može da završi školovanje ranije, i 
to tako da polaganjem ispita završi započeti i naredni razred. 
 

4. Grupisanje darovite dece. Grupisanje darovite dece zasniva se na ideji da deca 
najbolje napreduju u grupi sa decom istih ili sličnih sposobnosti. Takođe, ova 
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intervencija trebalo bi da olakša rad nastavnika. Kulik (Kulik, 1992) izdvaja 
nekoliko načina grupisanja dece: grupisanje u odeljenja formirana prema spo-
sobnosti dece, grupisanje dece sličnih sposobnosti u grupe unutar odeljenja i 
grupisanje dece različitih razreda a sa istim nivoom postignuća. 

 
Koji je program najefikasniji? 

 
Metaanaliza koju su sproveli Kulik i Kulikova (Kulik & Kulik, 1992) testirala 

je efikasnost različitih oblika grupisanja, obogaćivanja nastavnog sadržaja i akceleraci-
je. Dobijeni podaci sugerišu da je akceleracija najefikasnija obrazovna intervencija (ve-
ličina efekta 0,87). Obogaćivanje nastavnog sadržaja takođe je efikasno ali u manjoj 
meri nego akceleracija (veličina efekta je 0,41). Na kraju, grupisanje dece daje naj-
skromnije rezultate. Tako grupisanje u odeljenja prema sposobnosti daje rezultate samo 
za darovite ali ne i za ostale učenike, ali je taj efekat mali (0,10). Ostala dva oblika gru-
pisanja nešto su efikasnija (grupisanje dece unutar razreda po sposobnosti – veličina 
efekta iznosi 0,25; grupisanje dece iz različitih razreda – veličina efekta iznosi 0,30). 
Nažalost, u našoj zemlji, sem nekoliko škola za darovite, čini se da ne postoji prava po-
drška obrazovanju darovite dece. Osim sistematske podrške i promena u pedagoškoj 
politici i praksi, bitan faktor uspeha obrazovanja jeste stav stručnjaka koji u njemu uče-
stvuju, kao i njihova teorijska i praktična pripremljenost. 
 
Metod 

 
Cilj ovog istraživanja bio je da ispitamo stavove stručnjaka prema obrazovanju 

darovitih učenika. Osim toga, želeli smo da utvrdimo koliko su stručnjaci upoznati sa 
različitim programima za darovite koji se uveliko koriste u inostranstvu, koliko vred-
nuju značaj određenih programa i koji program smatraju najefikasnijim.  

Naša glavna pretpostavka bila je da stručnjaci iz oblasti obrazovanja smatraju 
da daroviti učenici ne dobijaju dovoljno pažnje u sistemu obrazovanja. Takođe, pretpo-
stavili smo da stručnjaci koji rade u oblasti obrazovanja procenjuju da ne poseduju do-
voljno znanja i praktičnih veština za rad sa ovim učenicima, kao i da nisu dovoljno 
upoznati sa strategijama obrazovanja darovitih koje se primenjuju u inostranstvu. 

Uzorak ispitanika bio je slučajan. Istraživanje je obuhvatilo 38 stručnjaka (36 
osoba ženskog i dve osobe muškog pola) koji se bave pitanjima obrazovanja i inkluzi-
je, sa teritorije Republike Srbije. U donjoj tabeli dat je detaljan prikaz ispitanika u od-
nosu na njihovo zanimanje. 
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Tabela 1. Zanimanje ispitanika 

Zanimanje Ukupno ispitanika 
Nastavnik u osnovnoj školi ili vaspitač 12 
Nastavnik u srednjoj školi 9 
Psiholog, pedagog ili defektolog u nekoj ustanovi 8 
Nastavnik na fakultetu – asistent, saradnik, profesor 2 
Saradnik u vladinoj instituciji koja se bavi pitanjem obrazovanja 2 
Student  1 
Nastavnik u centru za učenje stranih jezika 1 
Trenutno nezaposlen 2 
Saradnik u nevladinoj organizaciji koja se bavi pitanjem obrazovanja 1 

 
Ispitanici se značajno razlikuju po iskustvu u radu sa decom ili u bavljenju te-

mama obrazovanja. Njihovo iskustvo varira od nimalo praktičnog iskustva (jedna oso-
ba izveštava da se jedino ovim temama bavila tokom studija psihologije) pa do čak 30 
godina iskustva (prosek za uzorak je 14,03 godine, SD = 8,84). Zanimljivo je istaći da 
se čak 34 ispitanika (89,5%) iz uzorka aktivno bavi temom inkluzivnog obrazovanja. 

Za potrebe ovog istraživanja konstruisan je poseban instrument »Upitnik o sta-
vovima stručnjaka prema inkluzivnom obrazovanju i obrazovanju darovitih učenika«. 
Upitnik se sastoji od trinaest pitanja, i zadatak ispitanika bio je da zaokruže ili kratko 
dopune odgovor. Prvih šest pitanja odnosilo se na lične podatke i na profesionalni sta-
tus ispitanika (pol, pozicija u obrazovanju, ustanova u kojoj su zaposleni i mesto usta-
nove, oblast interesovanja, godine iskustva u oblasti obrazovanja i da li se bave pita-
njem inkluzije u obrazovanju). Drugi deo upitnika sastojao se od osam stavki na koji-
ma su ispitanici, na skali od jedan do pet (1 – »u potpunosti se ne slažem« do 5 – »u 
potpunosti se slažem«), označavali u kolikoj meri su saglasni sa tvrdnjama koje su se 
odnosile na načine rada koji su omogućeni i koje bi trebalo omogućiti darovitim učeni-
cima. Treći deo ispitivao je koliko ispitanici poznaju različite pristupe rada sa darovi-
tim učenicima na skali od jedan do pet (1 – »nimalo« do 5 – »u potpunosti«). Četvrti i 
poslednji deo odnosio se na stav stručnjaka o tome koji način rada je najbolji sa darovi-
tim učenicima, da li je potrebno razviti sisteme školovanja darovite dece, da li imaju 
dovoljno znanja za rad sa darovitima, da li su prošli neku obuku i da li smatraju da bi 
im takva obuka bila potrebna. 

Istraživanje je bilo anonimno i ispitanici su dobrovoljno učestvovali. Upitnik je 
bio elektronski i popunjavao se na internetu, a distribuiran je putem društvenih mreža i 
svih grupa koje posvećuju pažnju dodatnom radu sa učenicima, kako učenicima sa 
smetnjama u razvoju, tako i sa onim darovitim. Ovakvo, dobrovoljno i slučajno, popu-
njavanje upitnika omogućilo nam je nezavisnost i slučajnost uzorka. 

 
Rezultati i diskusija 

 
Svi podaci prikupljeni »Upitnikom o stavovima stručnjaka prema inkluzivnom 

obrazovanju i obrazovanju darovitih učenika« obrađeni su deskriptivnom statistikom. 
Kada je u pitanju trenutni status rada sa darovitim učenicima, ispitanici daju relativno 
niske ocene na skali od jedan do pet, pri čemu ocena jedan označava odgovor »u pot-
punosti se ne slažem« a petica označava »u potpunosti se slažem« (Tabela 2). Tako, is-
pitani stručnjaci daju prosečnu ocenu 2,31 za to da su posebno daroviti učenici obuhva-
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ćeni sistemom inkluzivnog obrazovanja, i nešto nižu, 2,08, da su postojeći mehanizmi 
rada sa darovitima zadovoljavajući, dok je najnižu prosečnu ocenu od 2,00 dobila stav-
ka: »U obrazovnim ustanovama u Srbiji posebno darovitim učenicima poklanja se do-
voljno pažnje tokom obrazovanja«, čime ispitanici pokazuju delimično nezadovoljstvo 
postojećim sistemom rada sa darovitima u redovnim školama.   

Kada je u pitanju stav stručnjaka o potrebama darovitih učenika (Tabela 2), 
stručnjaci najvišu prosečnu ocenu od 4,39 daju stavki: »Posebno darovitim učenicima 
trebalo bi da se omogući akceleracija – ubrzanje tokom školovanja«, potom 4,37 za 
stavku: »Posebno daroviti učenici trebalo bi da se školuju u redovnim odeljenjima, ali 
sa mogućnošću dodatnog učenja i obogaćivanja nastavnog sadržaja«, i nešto niže za 
stavke: »Posebno daroviti učenici trebalo bi da budu obuhvaćeni procesom inkluzivnog 
obrazovanja i da se školuju u redovnim odeljenjima« (3,45) i »Posebno daroviti učenici 
trebalo bi da se školuju u specijalnim školama za darovite« (3,18). Dakle, kada se po-
stavlja pitanje o potrebama darovitih, stručnjaci smatraju da je za darovite najkorisnija 
akceleracija, potom školovanje u redovnim odeljenjima sa obogaćivanjem sadržaja, i 
tek naposletku da su obuhvaćeni programima inkluzivnog obrazovanja i, najmanje, da 
treba da se školuju u školama za darovite.  

 
Tabela 2. Stav stručnjaka prema pristupima obrazovanju darovitih učenika 

 AS SD f 

Inkluzivno obrazovanje je veoma korisno i vredno. 3,84 1,24 38 

Posebno daroviti učenici obuhvaćeni su procesom inkluzivnog 
obrazovanja trenutno. 

2,31 1,07 38 

U obrazovnim ustanovama u Srbiji posebno darovitim učenicima 
poklanja se dovoljno pažnje tokom obrazovanja. 

2,00 ,99 38 

Postojeći mehanizmi rada sa darovitim učenicima su zadovoljavajući. 2,08 ,82 38 

Posebno daroviti učenici trebalo bi da budu obuhvaćeni procesom 
inkluzivnog obrazovanja i da se školuju u redovnim odeljenjima. 

3,45 1,41 38 

Posebno daroviti učenici trebalo bi da se školuju u redovnim 
odeljenjima, ali sa mogućnošću dodatnog učenja i obogaćivanja 
nastavnog sadržaja. 

4,37 ,97 38 

Posebno daroviti učenici trebalo bi da se školuju u specijalnim školama 
za darovite. 

3,18 1,33 38 

Posebno darovitim učenicima trebalo bi da se omogući akceleracija – 
ubrzanje tokom školovanja. 

4,39 ,82 38 

 
Ipak, nešto drugačija slika se dobija kada se ispitaniku postavi pitanje o najbo-

ljem načinu rada sa darovitima sa prinudnim izborom: »Po vašem mišljenju, koji je na-
čin rada sa darovitim učenicima najbolji?« (Tabela 3). Najveći broj ispitanika (34,2%) 
opredelio se za inkluziju, potom (26,3%) za škole za darovite, 23,7% ispitanika je za 
grupisanje učenika po sposobnosti, a samo 15,8% stručnjaka opredelilo bi se za akcele-
raciju učenika tokom školovanja. Ovakav rezultat nije iznenađujući ukoliko imamo na 
umu da se većina ispitanika iz našeg uzorka bavi temom inkluzije. 
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Tabela 3. Procena važnosti različitih pristupa u radu sa darovitim učenicima. 

 f % 

 

Akceleracija 6 15,8 
Grupisanje po sposobnosti 9 23,7 
Škole za darovite 10 26,3 
Inkluzija 13 34,2 
Ukupno 38 100,0 

 
Na pitanje o poznavanju različitih tehnika rada sa darovitim učenicima, odgo-

vori ukazuju na to da stručnjaci pokazuju različit nivo poznavanja određenih tehnika 
(Tabela 4). U proseku, najbolje poznaju teme inkluzije darovitih učenika (ocena 3,29 
od 5) i akceleracije pojedinog učenika (ocena 3,26), iako su obe ocene u kategoriji 
srednjeg poznavanja teme. Niže ocene, iz kategorije slabog poznavanja navedene teh-
nike, dobijaju se za grupisanje u odeljenja po sposobnosti (2,89), za grupisanje unutar 
odeljenja (2,87) i za škole za darovite (2,87). Na kraju, stručnjaci procenjuju kao naj-
slabije svoje znanje iz oblasti akceleracije manje grupe (2,47), grupisanja dece iz razli-
čitih razreda (2,39) i akceleracije velike grupe (2,31). Dobijeni podaci sugerišu da 
stručnjaci, generalno, sami procenjuju da nemaju dovoljno znanja iz oblasti rada sa da-
rovitim učenicima. 

 
Tabela 4. Samoprocena stručnjaka o poznavanju različitih tehnika                                  

u radu sa darovitim učenicima 

 AS SD f 

Akceleracija pojedinog učenika 3,26 1,29 38 

Akceleracija male grupe 2,47 1,25 38 

Akceleracija velike grupe 2,31 1,19 38 

Škole za darovite 2,87 1,28 38 

Grupisanje u odeljenja po sposobnosti 2,89 1,33 38 

 Grupisanje unutar odeljenja 2,87 1,25 38 

Grupisanje dece različitih razreda 2,39 1,3 38 

Inkluzija darovitih 3,29 1,31 38 
 
Kada je reč o posebnom radu sa učenicima, trideset i četiri ispitanika (89,5%) 

izjavljuje da se bavi temom inkluzije u školama. Svi ispitanici, njih 38, na pitanje: »Da 
li mislite da je potrebno dodatno razviti sisteme školovanja darovite dece« odgovorili 
su pozitivno. Dvadeset ispitanika (52,6%) smatra da nema dovoljno znanja za rad sa 
darovitim učenicima, dok 47,4% njih misli da već poseduje dovoljno znanja za rad sa 
darovitima. Samo šest ispitanika (15,8%) ranije je pohađalo neku obuku za rad sa daro-
vitim učenicima, nasuprot 84,2% koji takvu obuku nikada nisu pohađali. Čak trideset i 
pet ispitanika (92,1%) smatra da im je dodatna edukacija za rad sa darovitim učenicima 
neophodna (Tabela 5).  

 

for
um

 pe
da

go
ga



 

PEDAGOGIJA, 1/15 80 

Tabela 5. Samoprocena znanja i potreba stručnjaka za rad sa darovitim učenicima. 

 Da  
f (%) 

Ne 
f (%) 

Da li se bavite temom inkluzije? 34 (89,5) 4 (10,5) 
Da li smatrate da je potrebno dodatno razviti sisteme 
školovanja darovite dece? 

38 (100) 0 

Da li smatrate da imate dovoljno znanja za rad sa 
darovitim učenicima? 

18 (47,7) 20 (52,6) 

Da li ste dosad pohađali neku obuku za rad sa darovitim 
učenicima? 

6 (15,8) 32 (84,2) 

Da li vam je potrebna dodatna edukacija za rad sa 
posebno darovitim učenicima? 

35 (92,1) 3 (7,9) 

 
Zaključak 
 

Rezultati ovog istraživanja potvrdili su da obrazovanje darovitih učenika u Sr-
biji nije sistematski rešeno niti mu se posvećuje dovoljno pažnje. Pre svega, primetan 
je nesklad između onoga što se trenutno primenjuje u obrazovanju darovitih učenika i 
onoga što ispitani stručnjaci misle da bi trebalo da se primenjuje. 

Osim nedostatka jasne strategije za obrazovanje darovitih učenika, jedan od 
glavnih problema jeste i nedovoljna pripremljenost samih stručnjaka za rad sa ovom 
decom. Više od polovine ispitanika procenjuje da ne poseduje dovoljno znanja, a čak 
91,2% stručnjaka izveštava da im je potrebna dodatna edukacija. U skladu s tim, samo 
15,8% pohađalo je neku obuku za rad sa darovitim učenicima. Ovi podaci su uporedivi 
sa podacima koji su dobijeni u studiji sprovedenoj u Sjedinjenim Američkim Država-
ma (Archambault et al., 1993) a koji su pokazali da 61% nastavnika nikada nije poha-
đalo obuku za rad sa darovitim učenicima. 

Ispitani stručnjaci najviše znaju o inkluziji, što je i očekivano imajući u vidu da 
se većina njih i bavi inkluzijom, i o akceleraciji pojedinog učenika. Ipak, njihove pro-
cene sopstvenog znanja relativno su niske (Tabela 4). Ovo je posebno zabrinjavajući 
podatak ako se prisetimo da se čak 89,5% ispitanih stručnjaka bavi inkluzijom. Drugim 
rečima, ne samo da nisu adekvatno pripremljeni za obrazovanje darovitih nego proce-
njuju da nemaju dovoljno znanja ni o inkluziji kojom se trenutno bave. Dakle, dobijeni 
podaci sugerišu da je neophodna promena i u obrazovanju samih stručnjaka koji se ba-
ve pitanjima obrazovanja, kao i da im treba omogućiti dodatno učenje iz oblasti kojima 
se bave.  

Nesklad između dva različita pitanja o radu sa darovitima, jednom koje se tiče 
potreba darovitih, gde stručnjaci daju najviše ocene akceleraciji i školovanju u redov-
nim odeljenjima sa obogaćivanjem sadržaja a najmanje inkluziji i školama za darovite, 
i drugog pitanja koje se tiče najboljeg pristupa u radu sa darovitima, gde se dobija da 
stručnjaci najviše cene inkluziju i škole za darovite a najmanje akceleraciju, mogao bi 
da odražava ambivalentan stav stručnjaka prema potrebama darovitih koje treba da bu-
du zadovoljene u školskom sistemu. Postoji mogućnost da stručnjaci misle da je akce-
leracija najbolji program za podsticanje intelektualnog razvoja dece, ali ipak biraju in-
kluziju kao najbolji način za rad sa darovitom decom jer bi ona trebalo da omogući i 
razvoj socijalnih i emocionalnih veština. Pored toga, većina stručnjaka iz ovog uzorka 
imala je priliku da se upozna sa pozitivnim efektima inkluzivnog obrazovanja, a vrlo 
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retko su imali priliku da se upoznaju sa drugim načinima rada sa darovitima, zbog čega 
inkluzija biva prepoznata kao proveren i opravdan način rada sa svim učenicima, pa i 
sa darovitima. Ovakav podatak je zanimljiv jer studije pokazuju (npr. metaanaliza Ku-
lika i Kulikove, 1992) da je upravo akceleracija najefikasniji program školovanja daro-
vite dece. Ipak, sve navedene pretpostavke potrebno je dodatno proveriti u sledećim is-
traživanjima.  

Dakle, naša studija pokazala je da u Srbiji ne postoji adekvatna strategija obra-
zovanja darovitih učenika. Još ozbiljniji problem jeste nedostatak znanja i veština 
stručnjaka koji bi trebalo da se bave ovim pitanjem. Uzimajući sve u obzir, nije iznena-
đujuće što se poznati programi za školovanje darovite dece najčešće i ne primenjuju. 
Ukoliko želimo da daroviti pojedinci dobiju adekvatnu podršku u školi, neophodno je 
promeniti dosadašnju praksu, ali i posebnu pažnju posvetiti edukaciji stručnjaka koji 
rade sa darovitim učenicima. 

Smatramo da je na ovom mestu neophodno navesti i kvalitativne utiske koje 
smo stekli prilikom prikupljanja podataka za analizu, a koje zbog njihove prirode i ne-
mogućnosti sistematizacije nije bilo moguće obraditi kvantitativnom analizom, a koji 
su poražavajući, ali svakako vrlo važni jer daju novi uvid u ispitivani problem. Kao što 
je već navedeno, istraživanje je obavljeno putem elektronskog upitnika na internetu, 
koji je distribuiran raznim kanalima i grupama na društvenim mrežama. U jednoj od ta-
kvih grupa (Inkluzivno obrazovanje) naišli smo na žestok otpor drugih članova grupe 
zbog same upotrebe termina »darovitost«, između ostalog. Samim tim što se bavimo 
temom obrazovanja darovitih učenika, bili smo prepoznati kao diskriminatori ostale 
dece; navešćemo neke primere: »Definišite mi pojam daroviti učenici. Da li to znači da 
postoje više i manje vredna deca? Kategorizacija, bilo koje vrste, u suprotnosti je sa in-
kluzivnim pristupom« (I. M.); ili: »Na osnovu ovog što ste postavile, promovišete kate-
gorizaciju dece (na manje i više vredne), a govorite o jednakom pristupu« (I. B. M.), i: 
»Drugo, ne razumem postavku da govorite o inkluzivnom obrazovanju darovite dece. 
Da li to znači da su oni dosad bili isključeni iz redovnog obrazovnog sistema, pa ih tre-
ba uključiti?« (J. M. M.). Na ovom mestu se mora naglasiti da svi navedeni komentari 
potiču od strane stručnjaka koji se bave obrazovanjem učenika ili od nastavnika, te još 
više zabrinjava činjenica da oni ne prepoznaju darovitu decu u svojim grupama i, štavi-
še, uopšte poriču postojanje takve dece. Pored ignorisanja pojma darovitosti od strane 
samih stručnjaka i nastavnika, poseban problem predstavlja bazično nepoznavanje poj-
ma jednakosti prava, te se ovaj pojam zamenjuje pojmom istovetnosti, odnosno sta-
vom: »Sva deca jesu (i treba da budu) istovetna.« Na kraju, navođenje ove činjenice 
posebno je važno i zbog samih rezultata našeg istraživanja, šta je i najvažnije za svrhu 
ove diskusije. Pomenute osobe koje ne prepoznaju značaj i važnost termina darovitosti 
nisu želele da popune naš upitnik, što nam nesumnjivo govori da postoji određeni broj 
stručnjaka koji uopšte ne priznaju pojavu darovitosti kod učenika, a koje nismo bili u 
mogućnosti da uključimo u ovo istraživanje. Time rezultate našeg istraživanja treba po-
smatrati sa određenom rezervom jer postoje i oni stručnjaci koji ni najmanje nisu zain-
teresovani za rad sa darovitim učenicima. Tako problem darovitih učenika postaje još 
veći: ne da nema sistemskog pristupa obrazovanju darovitih učenika već postoji i evi-
dentna diskriminacija od strane nastavnika i pokušaji da se darovitost ignoriše a učenik 
uklopi u svoju uzrasnu grupu, bez ikakve šanse za napredovanje. Time dolazimo i do 
najznačajnijeg pitanja koje se u ovom trenutku mora postaviti: Da li su naše društvo i 
naš obrazovni sistem uopšte spremni da se posvete darovitim učenicima kao budućim 
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nosiocima napretka društva? Jasno je da je dodatna edukacija, ne samo o radu sa daro-
vitima već i o prihvatanju darovitih od strane društva, drugih učenika i nastavnika ap-
solutno neophodna.  
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* * * 
 

APPROACHES TO EDUCATION OF THE GIFTED CHILDREN AND EXPERTS' 
ESTIMATION ON THE ACTUAL STATE 

 
Summary: The great number of previous studies investigated the giftedness and the 

characteristics of gifted people. Nevertheless, the consensus about the best educational 
strategies are not obtained. While developed countries offer systematic solutions for the 
education of gifted pupils, in Serbia gifted children still do not receive enough attention. This 
study investigated educational experts` attitudes as well as their level of knowledge about 
education of gifted children. Besides the changes in educational policies and practices, 
educational experts are the key factor that determines the success of some particular 
educational intervention. The results of this study suggest that experts believe that education of 
gifted do not receive enough attention. Further, the most of experts reported that they do not 
have enough knowledge and they did not attend any additional course for working with gifted 
pupils. However, even they do not implement the current programs for gifted children, they 
highly valuated them what suggest that, in some other circumstances, they would pay more 
attention to gifted students.  

 
Keywords: giftedness, schools for gifted children, acceleration, grouping, inclusion. 
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* * * 

 
DOSTUP K OBRAZOVANIY ODARENNWH U^A|IHS} I OCENKA SPECIALISTAMI 

TEKU|EJ SITUACII 

 

 Rezyme: Mnogo~islennwe issledovani] imeyt delo s problemoj opredeleni] harak-

teristik odarennosti i odarennwh lydej. Tem ne menee,  do sih por, net edinogo mneni] o 

tom, kakie u~ebnwe programmw, lu~[e vsego, udovletvor]yt potrebnost]m odarennwh u~a-

\ihs]. V to vrem] kak, v razvitwh stranah, nablydaets]  nemaloe ~islo sistemnwh obrazova-

telxnwh re[enij, v Serbii, ka`ets], odarennwe u~a\ies], po-pre`nemu, ne polu~ayt dosta-

to~nogo vnimani]. Na[e issledovanie bwlo napravleno na to, ~tobw pon]tx otno[enie i zna-

ni], ob obrazovanii odarennwh u~a\ihs], specialistov-professionalov po obrazovaniy. 

Ibo, v dopolnenie k izmeneni]m v obrazovatelxnoj politike i praktike, oni (specialistw)  

]vl]yts] tem osnovnwm faktorom, re[ay\im  obsto]telxstvo - budet li opredelennoe obra-

zovatelxnoe vme[atelxstvo davatx `elaemwh rezulxtatov. Polu~ennwe nami rezulxtatw 

svidetelxstvuyt o tom, ~to specialistw-professionalw s~itayt, ~to  obrazovaniy oda-

rennwh detej ne udel]ets] dostato~noe vnimanie; lu~[im sposobom rabotw s odarennwmi 

s~itayt inklyzivnwj podhod; hud[im priemom s~itayt  akceleraciy (uskorenie), hot] usko-

renie, dl] odarennwh,  dol`no bwtx predusmotreno. Krome togo, bolx[instvo opro[ennwh 

specialistov s~itayt, ~to  oni sami nedostato~no podgotovlenw dl] rabotw s <timi detxmi, 

ibo bolx[instvo iz nih ne prohodili  nikakoj  trenirovki dl] zan]ti] s odarennwmi u~a\i-

mis]. Tem ne menee, hot] sami ne primen]yt opredelennwe programmw dl] rabotw s odaren-

nwmi detxmi, oni vse-taki  priznayt  cennostx <tih programm. >to zna~it, ~to, esli sozda-

duts] nasto]\ie uslovi], specialistw, so svoej storonw, gotovw udelitx bolx[e vnimani] 

odarennwm u~a\ims]. 

 

 

 Kly~evwe slova: talant (odarennostx), [kola dl] odarennwh, akceleraci] (uskore-

nie),  gruppirovka, inklyzi] ( vkly~enie). 
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IDENTIFIKACIJA LIKOVNO DAROVITE DECE          
NA UZRASTU OD ŠEST DO SEDAM GODINA                     

 
Rezime: U dosadašnjoj praksi postoji veoma mali broj skala procene za identifikaciju 

likovno darovite dece u uslovima njihovog boravka u vrtiću. U radu je, na osnovu relevantne 
skale procene, prikazan tok i način identifikovanja likovno darovite dece uzrasta od šest do se-
dam godina u Predškolskoj ustanovi »Zrenjanin« u Zrenjaninu. Skala procene opisuje osobine 
dece sa likovno izraženim sposobnostima. Ispitanici su bili 633 dece iz 15 vrtića, odnosno, 25 
vaspitno-obrazovnih grupa uzrasta od šest do sedam godina. Predmet ovog rada jeste proces 
identifikacije darovite dece i to posmatrano kroz oblast likovnog vaspitanja. Cilј rada je utvrđi-
vanje pokazatelјa za identifikaciju likovno darovite dece, na osnovu relevantne skale procene i 
analize raspoložive literature. U istraživanju je korišćena deskriptivna skala procene, koja se 
sastoji od 13 verbalnih tvrdnji karakterističnih za decu sa likovno izražajnim sposobnostima. 
Nakon utvrđivanja pokazatelјa za identifikaciju likovne darovitosti, izvršena je analiza rezultata 
i utvrđena je pouzdanost skale procene, te se sada nameće pitanje budućnosti identifikovane de-
ce. Identifikacija takve dece zapravo je i prvi korak za njihov dalјi napredak.  

 
Klјučne reči: darovitost, identifikacija darovite dece, deca predškolskog uzrasta. 
 

 
Uvod 
 

Davno se došlo do saznanja da su daroviti i kreativni pojedinci najveće blago 
svakog društva. Stari narodi (Kinezi, Egipćani, Grci, Jevreji) uočavali su njihov značaj 
za razvoj i napredak lјudske zajednice. Ovakva saznanja sve veću podršku dobijaju po-
sle Drugog svetskog rata i tada započinje ozbilјniji pristup izučavanju darovitosti. Da-
nas se čovečanstvo suočava sa činjenicom da su skoro svi prirodni resursi pri kraju 
(ugalј, nafta, vodena energija i dr.), te da su još samo lјudske sposobnosti jedini preo-
stali »neiscrpni rezervoar« dalјeg razvoja civilizacije. Izvesno je da su mogućnosti da-
rovitih pojedinaca u tom pogledu najveće, te bi obrazovanje trebalo da postane odluču-
jući faktor njihovog otkrivanja, podsticanja i razvoja (Stojaković, 2000). 

Kada se počelo sa naučnim proučavanjem darovite dece i mladih, izveden je 
veliki broj istraživanja koja su se odnosila na prirodu darovitosti, na oblike njenog 
ispolјavanja i na podsticanje njenog razvoja. Sva postavlјena pitanja mogla su se svesti 
na dva osnovna – pitanje identifikacije ipitanje obrazovanja darovitih. Maksić navodi: 

Izvorni naučni rad 
PEDAGOGIJA 
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»Zahtev za otkrivanjem i utvrđivanjem darovitosti zasnovan je na ideji da postoje odre-
đena svojstva koja čine darovitost, koja su unapred data i određena, te da je iznalaženje 
tih specifičnosti najvažniji zadatak istraživača« (Maksić, 1998).  

Isticanje potrebe za identifikovanjem darovite dece podrazumeva pretpostavku 
da su samo neka darovita, da to treba utvrditi, na osnovu čega bi se kasnije ta deca mo-
gla izdvojiti i kojoj bi se ponudio poseban vaspitno-obrazovni tretman. S druge strane, 
imamo stav da je svaki pojedinac talentovan za određenu oblast, te da vaspitno--obra-
zovni rad treba da bude tako planiran i organizovan da dozvoli svoj deci, među njima i 
darovitoj, da maksimalno ispolјe svoje potencijale. Od predškolske ustanove se očeku-
je da odnos prema darovitim učenicima ne svede na »rešavanje pojedinačnih slučaje-
va«, već da razvije sistem mera kojima će regulisati status kategorije darovitih učenika, 
obezbeđujući zadovolјavanje njihovih specifičnih obrazovnih potreba (Maksić, 1998).  

Međutim, u predškolskim ustanovama se sve više upućuju prigovori da se više 
podržava i razvija prosečnost, umesto da se neguje i razvija orginalnost i različitost. 
Zato brigu za darovite preuzimaju i udruženja čiji je cilј ohrabrivanje i davanje kon-
kretne podrške teorijskom i istraživačkom radu u toj oblasti. 

Rad sa darovitom decom u vrtićima podrazumeva i podržavanje razvoja njiho-
ve darovitosti. Procena vaspitača i mišlјenje roditelјa uglavnom igraju glavnu ulogu 
prilikom donošenja odluka o tome da li se neko dete smatra potencijalno darovitim. 
Takođe, kao procenjivači mogu se priklјučiti drugovi darovite dece i sama darovita de-
ca.  
 
Teorijski pristup darovitosti u likovnom vaspitanјu 
 

Sposobnost motivacije i kreativnost zajedno čine likovnoumetničku sposob-
nost. Kod likovno darovite dece značajnu ulogu imaju vizuelno-spacijalne sposobnosti, 
kao što su: zapažanje nijansi i detalja, jasna i tačna prva impresija nekog prizora, te vi-
zuelna memorija koja se ocrtava kroz sposobnost unošenja u sliku velike živosti, sa 
tačno reprodukovanim detalјima, te sposobnost da se oni »ožive«. Za razliku od ostalih 
vrsta darovitosti, kod likovne darovitosti postoji još jedan faktor, koji je neophodan za 
likovnoumetničku aktivnost. Upravo je taj faktor najteže definisati i meriti. To je ono 
što nekom delu likovnog stvaralaštva daje specifično obeležje. Veoma su važni aspekti: 
osetlјivost za kompoziciju, vizuelna percepcija, ovladavanje likovnim jezikom, koji se 
razvijaju iskustvom, vežbom gledanjem stvari drugačije (»ispod površine«).  

Pristup koji se bavi karakteristikama likovno darovitih oslanja se na Gardnerov 
(Zeravski, 2000; Gardneri i sar., 1999; Cvetković Lay, 1995) model višestruke inteli-
gencije. Vizuelno-spacijalna inteligencija iskazuje se kroz sposobnosti snalaženja u 
prostoru, te stvaranja i transformisanja prostornih viđenja. Dobar pokazatelј veće razvi-
jenosti ove vrste inteligencije kod dece jeste lakoća snalaženja i rešavanja problema u 
prostoru, kreiranje i građenje objekata u prostoru, kreiranje i građenje objekata od ko-
caka i sličnog građevinskog materijala u dečijim kutkovima. Glavni pokazatelј likovne 
darovitosti jeste sposobnost deteta da proizvodi prepoznatlјive oblike najmanje godinu 
dana pre svojih vršnjaka. Čini se da bitna razlika između uobičajenog likovnog razvoja 
i razvoja likovno darovitog deteta leži u tri važne karakteristike: likovno prosečna deca 
barataju naučenim likovnim šemama, a likovno darovita se oslanjaju na zapamćene po-
jedinosti neke doživlјene situacije; likovno daroviti ranije ovladavaju likovnim veština-
ma prikazivanja, kao što su: postizanje rotacije, skraćenje, perspektiva, senka; likovno 
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darovita deca nisu sposobna samo u likovnom izražavanju, ona imaju povećanu 
osetlјivost za oblike, boju, teksturu, položaj i pokret. 

Likovna darovitost je sposobnost koja omogućava pojedincu visoka postignuća 
u oblasti umetnosti. Da bi se razvio taj talenat, moraju se pridružiti motivacija i kreativ-
nosti. Pošto je razvilo prostorne sposobnosti, kreativnost i motivaciju, dete se može 
klasifikovati kao darovito (Vrlic, Duh, 2003; Ferbežar, Korez, 2008).  

Kada govorimo o likovnoj darovitosti, moramo uzeti u obzir uzrast deteta jer 
se prostorne sposobnosti razvijaju srazmerno sa intelektualnim razvojem dece. Veoma 
je teško govoriti o darovitoj deci, posebno u predškolskom uzrastu na kom su sposob-
nosti malo razvijene. Kad je reč o deci, govori se o potencijalnoj darovitosti. Ona deca 
koja pokazuju posebne sklonosti, mogu biti identifikovana kao potencijalno likovno 
darovita. Nјihov razvoj je veoma važno rano identifikovati jer je najefikasniji uticaj na 
razvoj dispozicija u ranom školskom uzrastu (Vrlic, Duh 2003).  

Tokom faze razvoja deteta, ne možemo govoriti o umetničkom stvaranju, nego 
o kreativnom detetu. Uprkos visokoj kreativnosti, dete nije umetnik. Dečija umetnička 
kreativnost ima univerzalni karakter, zrela umetnička kreativnost vidi se kao poseban 
talenat. Dečija kreativnost je neorganizovana, nestabilna, a umetničko stvaralaštvo je 
svesno, suptilno, kontrolisano, a rezultat je dugotrajnog psihičkog razvoja. 

 
Kako otkriti i identifikovati likovno darovitu decu 
 

U predškolskopsihološkoj praksi dečiji uzrast onemogućava korišćenje nekih 
psiholoških instrumenata, uprkos tome podaci dobijeni instrumentima koje psiholozi 
koriste u svakodnevnom radu daju vredne informacije, ne samo onima koji se bave ob-
lašću darovitih nego i roditelјima, vaspitačima, učitelјima. Viner opisuje darovitu decu 
preko četiri karakteristike u odnosu na drugi decu. To su: raniji razvoj, nezavisnost, 
tvrdoglavost i entuzijazam u učenju novih veština. Navodi da svu predškolsku decu tre-
ba tretirati kao potencijalno darovitu, tj. omogućiti im dovolјno podsticajnu sredinu. 
Definicija darovitosti ne znači mnogo praktičarima koji takvu decu susreću u bezbroj-
nom šarenilu individualnih razlika i ponekad ih teško prepoznaju (Cvetković Lay & 
Sekulić Majurec, 1998). Nesigurnost i nedoumica u donošenju procena vezanih za da-
rovitost često su uzrok razlika između napisanog i zapaženog. Mnogi autori koji se ba-
ve darovitošću kod dece predškolskog uzrasta smatraju da je »senzibilizacija« vaspita-
ča – učiniti ih osetlјivim za osobine darovite dece i razviti kod njih sposobnost uočava-
nja i dijagnostifikovanja darovite dece u vaspitnim grupama – jedan od bitnih zadataka 
obrazovanja za rad sa darovitima (Tanennbau, 1980, prema Cvetković Lay, 1998). U tu 
svrhu izrađeni su i neki podsetnici za vaspitače, odnosno kontrolne liste (cheek-liste). 
U njima se nalaze popisi mogućih prepoznatlјivih osobina darovite dece, posebno onih 
koje se iskazuju kroz ponašanje deteta. Zadatak je vaspitača da, s obzirom na popisane 
osobine, proceni darovitost dece u svojoj grupi, najčešće označavajući koje od njih ne-
ko dete pokazuje, a koje ne, i na taj način identifikuje decu koja imaju više 
prepoznatlјivih osobina darovitosti. Nedostatak ovih lista je što se u njima navode naj-
češće oni pokazatelјi koji upućuju na dete koje lakše uči i postiže bolјi uspeh u vaspit-
no-obrazovnom procesu, te na verbalno darovito dete, dok su manje zastuplјene osobi-
ne ponašanja deteta koje poseduje kreativne osobine, a još manje ponašanja karakteri-
stična za neke posebne talente (Bumber, 2003).  
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Metod istraživanja 
 

Uzorkom je obuhvaćeno 633 dece. Istraživanje je obuhvatilo decu uzrasta 6 i 7 
godina koja redovno pohađaju Predškolsku ustanovu »Zrenjanin«. Obavljeno je u 15 
vrtića odnosno u 25 vaspitno-obrazovnih grupa. U procenjivanju karakteristika dece 
koja imaju izražene likovne sposobnosti učestovalo je 50 vaspitača. Svi vaspitači su bi-
li procenjivači i imali su najmanje pet godina radnog iskustva. Davali su procene na 
skali koja sadrži tvrdnje koje opisuju ponašanje karakteristično za decu sa likovnoizra-
žajnim sposobnostima. Vaspitačima su data uputstva o načinu davanja odgovora i ob-
jašnjenja za tvrdnje koje im nisu bile dovoljno jasne. 

Istraživanje pripada istraživačkom neeksperimentalnom tipu, koji je po karak-
teru deskriptivan. Korišćena je deskriptivna skala procene koja se sastoji od 13 verbal-
nih tvrdnji koje se odnose na decu sa likovnoizražajnim sposobnostima. Od ispitanika 
se tražilo da, na osnovu procene određene osobine, odaberu jedan od ponuđenih odgo-
vora na Likertovoj skali (sasvim se slažem, uglavnom se slažem, neodlučan sam, 
uglavnom se ne slažem, uopšte se ne slažem), zavisno od stepena u kojem dete manife-
stuje određeno ponašanje. Rezultati su statistički obrađeni, određena je aritmetička sre-
dina uzorka i standardna devijacija za svaku tvrdnju.  

Postavljene su i proverene sledeće hipoteze: 1) likovno darovita deca poseduju 
sposobnost komponovanja oblika u perspektivi; 2) likovno darovita deca uvek daju no-
va likovna rešenja na istu temu; 3) likovno darovita deca poseduju divergentno 
mišlјenje; 4) likovno darovita deca imaju sposobnost komponovanja oblika koji su u 
međusobnoj proporciji. 
 
Rezultati istraživanja 
 

U okviru prikaza deskriptivnih karakteristika za pojedine varijable, u Tabeli 1 
prikazane su aritmetičke sredine uzoraka i standardne devijacije, kao i raspon rezultata 
dobijenih na skali procene osobina karakterističnih za decu sa likovnoizražajnim spo-
sobnostima. 

 

Tabela 1. Raspon rezultata, aritmetičke sredine uzoraka i standardne devijacije 
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5 4 3 2 1   

1. Rado i s velikim zadovolјstvom crta 
(slika i modeluje). 

192 247 51 73 25 3,86 1,27 

2. Provodi mnogo vremena crtajući. 
 

142 230 120 78 63 3,49 1,54 

3. Crta na svim podlogama ne 
postavlјajući uslove. 

136 244 129 81 43 3,55 1,34 

4. Rado i s velikom pažnjom posmatra 
umetnička dela. 

65 167 164 145 92 2,95 1,48 
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5. Opaža detalјe na umetničkim delima. 
 

40 197 185 158 53 3,02 1,15 

6. Na njegovim/njenim likovnim 
radovima opažaju se oblici sa mnogo 
detalјa. 

57 239 154 107 76 3,15 1,36 

7. Poseduje sposobnost komponovanja 
oblika koji su u međusobnoj proporciji. 

47 199 182 149 56 3,05 1,20 

8. Poseduje sposobnost komponovanja 
oblika u perspektivi. 

31 157 194 183 68 2,84 1,14 

9. Poseduje istrajnost u likovnom izrazu i 
likovne radove uvek završava. 

95 226 145 106 61 3,30 1,42 

10. Poseduje sposobnost za kreativna 
likovna rešenja. 

53 175 182 150 73 2,98 1,31 

11. Poseduje divergentno mišlјenje. 
 

52 161 191 162 67 2,95 1,26 

12. Uvek daje nova likovna rešenja za iste 
teme. 

39 162 191 172 69 2,89 1,20 

13. Primer je drugima za likovna kreativna 
rešenja. 

45 148 185 174 81 2,85 1,28 

 
Aritmetička sredina uzorka kreće se od 2,84 za tvrdnju br. 8 – Poseduje spo-

sobnost komponovanja oblika u perspektivi, do 3,86 za tvrdnju br. 1 – Rado i s velikim 
zadovolјstvom crta (slika i modeluje), što je i očekivano jer u ukupnom uzorku veliki 
broj dece se identifikuje sa ovom tvrdnjom. S druge strane, standardna devijacija se 
kreće od 1,14 za tvrdnju br. 8, za koju je najmanja vrednost odstupanja uzorka od arit-
metičke sredine uzorka, do 1,54 za tvrdnju br. 2 – Provodi mnogo vremena crtajući, za 
koju je najveće odstupanje elemenata uzorka od aritmetičke sredine uzorka.  

Za tvrdnju br. 1 – Rado i s velikim zadovolјstvom crta (slika i modeluje) od 633 
dece sa stepenom slaganja »sasvim se slažem« imamo 33%, »uglavnom se slažem« 
42%, »neodlučan sam« 14%, »uglavnom se ne slažem« 7% i »uopšte se ne slažem« 
4% dece.  

Za tvrdnju br. 2 – Provodi mnogo vremena crtajući, od 633 dece, sa stepenom 
slaganja »sasvim se slažem« imamo 23%, »uglavnom se slažem« 36%, »neodlučan 
sam« 19%, »uglavnom se slažem« 12% i »uglavnom se ne slažem« 10% dece.  

Za tvrdnju br. 3 – Crta na svim podlogama ne postavlјajući uslove, od 633 de-
ce, sa stepenom slaganja »sasvim se slažem« imamo 21%, »uglavnom se slažem« 13%, 
»neodlučan sam« 20%, »uglavnom se ne slažem« 13% i »uopšte se ne slažem« 7% de-
ce. 

Za tvrdnju br. 4 – Rado i s velikom pažnjom posmatra umetnička dela, od 633 
dece, sa stepenom slaganja »sasvim se slažem« imamo 10%, »uglavnom se slažem« 
26%, »neodlučan sam« 26%, »uglavnom se ne slažem« 23% i »uopšte se ne slažem« 
15% dece. 

Za tvrdnju br. 5 – Opaža detalјe na umetničkim delima, od 633 dece, sa stepe-
nom slaganja »sasvim se slažem« imamo 6%, »uglavnom se slažem« 31%, »neodlučan 
sam« 29%, »uglavnom se ne slažem« 25% i »uopšte se ne slažem« 9% dece.  

Za tvrdnju br. 6 – Na njegovim/njenim likovnim radovima opažaju se oblici sa 
mnogo detalјa, od 633 dece, sa stepenom slaganja »sasvim se slažem« imamo 9%, 
»uglavnom se slažem« 38%, »neodlučan sam« 24%, »uglavnom se ne slažem« 17% i 
»uopšte se ne slažem« 12% dece.  
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Za tvrdnju br. 7 – Poseduje sposobnost komponovanja oblika koji su u među-
sobnoj proporciji, od 633 dece, sa stepenom slaganja »sasvim se slažem« 7%, »uglav-
nom se slažem« 31%, »neodlučan sam« 29%, »uglavnom se ne slažem« 24% i »uopšte 
se ne slažem« 9% dece.  

Za tvrdnju br. 8 – Poseduje sposobnost komponovanja oblika u perspektivi, od 
633 dece, sa stepenom slaganja »sasvim se slažem« imamo 5%, »uglavnom se slažem« 
25%, »neodlučan sam« 30%, »uglavnom se ne slažem« 29% i »uopšte se ne slažem« 
11% dece.  

Za tvrdnju br. 9 – Poseduje istrajnost u likovnom izrazu i likovne radove uvek 
završava, od 633 dece, sa stepenom slaganja »sasvim se slažem« imamo 15%, »uglav-
nom se slažem« 36%, »neodlučan sam« 23%, »uglavnom se ne slažem« 17% i »uopšte 
se ne slažem« 9% dece.  

Za tvrdnju br. 10 – Poseduje sposobnost za kreativna likovna rešenja, od 633 
dece, sa stepenom slaganja »sasvim se slažem« imamo 8%, »uglavnom se slažem« 
24%, »neodlučan sam« 29%, »uglavnom se ne slažem« 24% i »uopšte se ne slažem« 
11% dece. 

Za tvrdnju br. 11 – Poseduje divergentno mišlјenje, od 633 dece, sa stepenom 
slaganja »sasvim se slažem« imamo 8%, »uglavnom se slažem« 25%, »neodlučan 
sam« 30%, »uglavnom se ne slažem« 26% i »uopšte se ne slažem« 11% dece.  
 
 

 
Grafikon 1. Procentualne vrednosti stepena slaganja za tvrdnju br. 11  

(Poseduje divergentno mišlјenje) 
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Grafikon 2. Kriva raspodele rezultata i linearna i polinomna trend linija za tvrdnju              

br. 11 (Poseduje divergentno mišlјenje) 
 

Za tvrdnju br. 12 – Uvek daje nova likovna rešenja za iste teme, od 633 dece, 
sa stepenom slaganja »sasvim se slažem« imamo 6%, »uglavnom se slažem« 26%, 
»neodlučan sam« 30%, »uglavnom se ne slažem« 27% i »uopšte se ne slažem« 11% 
dece.  

Za tvrdnju br. 13 – Primer je drugima za likovna kreativna rešenja, od 633 de-
ce, sa stepenom slaganja »sasvim se slažem« imamo 7%, »uglavnom se slažem« 23%, 
»neodlučan sam« 29%, »uglavno se ne slažem« 28% i »uopšte se ne slažem« 13% de-
ce.  
 
Diskusija 
 

Razlog za visoke prosečne rezultate mogao bi biti u tome što su ponašanja opi-
sana u navedenim tvrdnjama u vaspitno-obrazovnom radu najuočlјivija, pa ih vaspitači 
i najlakše primećuju. Sledeći razlog bi mogao biti taj da su vaspitači najbolјe edukova-
ni za prepoznavanje upravo takvih osobina ili sami imaju likovne sposobnosti. Konač-
no, možda je reč o realno najzastuplјenijim osobinama likovno obdarene dece: ranije 
ovladavaju likovnim veštinama prikazivanja, kao što su: postizanje rotacije, skraćenje, 
perspektiva (Winner i Martino, 1993, prema grupi autora 2004).  

Razlog za najniže prosečne rezultate mogle bi biti realne karakteristike ponaša-
nja dece. Ujedno, razlog za niske prosečne rezultate može biti i nedovolјna mogućnost 
vaspitača da uoče ponašanje dece u uslovima grupnog rada. 

Istraživanjem su potvrđene postavljene hipoteze da likovno darovita deca po-
seduju sposobnost komponovanja oblika u perspektivi, da uvek daju nova likovna reše-
nja za istu temu, da poseduju sposobnost komponovanja oblika koji su u međusobnoj 
proporciji i da poseduju divergentno mišlјenje.  
 
Zaklјučna razmatranja 
 

Kao i svi ostali pojedinci, tako i daroviti prolaze često neizvestan put razvoja 
na kojem mogu biti, ali i ne moraju, identifikovani, a zatim podsticani, usmeravani, 
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školovani, na kraju i zapošlјavani u onoj oblasti u kojoj mogu dati vrhunske rezultate. 
Vaspitno-obrazovni programi i njihova realizacija omogućuju deci visokih sposobnosti 
da budu identifikovana. Vaspitač predstavlјa značajnu kariku koja povezuje sistem 
identifikacije. Veoma je bitan odnos sa decom i kvalitet saradnje sa decom. Vaspitač bi 
trebalo u radu da polazi od toga da je svako dete potencijalno darovito. Identifikovanje 
takve dece zapravo je i prvi korak za njihov dalјi napredak. 
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*** 
 

IDENTIFICATION OF ARTISTICALLY GIFTED CHILDREN AGED SIX AND SEVEN  
 

Summary: There are few evaluation scales for identifying kindergarten children with 
artistic gifted. The paper shows the flow and method of identification of artistically gifted 
children aged six and seven based on the relevant estimation scale which was carried out in the 
Pre-school institution “Zrenjanin” in Zrenjanin. The evaluation scale describes the 
characteristics of artistically gifted children. The respondents were 633 children from 15 
kindergartens organized in 25 educational groups aged six and seven. The main topic of this 
paper is the identification process of gifted children in the area of art education. The objective 
of the paper is to establish the indicators for identification of artistically gifted children based 
on the relevant evaluation scale and analysis found in available reference books. A descriptive 
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evaluation scale consisting of 13 verbal statements characteristic for children with artistic 
gifted was used in the research. After establishment of indicators for identification of 
artistically gifted children the results were analyzed and the reliability of the evaluation scale 
was determined. The question now arises as to what is the future of the identified children. The 
identification of these children is in fact the first step toward their further progress. 

 
Key words: gifted, identification of gifted children, pre-school children 
 
 

* * * 
 

IDENTIFIKACI}  DETEJ  {ESTI-SEMI LET S IZOBRAZITELXNWM TALANTOM 

 

 Rezyme: V sovremennoj praktike nablydaets] sovsem nemnogo [kal dl] ocenki i 

identifikacii detej s izobrazitelxnwm talantom, vo vrem] ih prebwvani] v detskom sadu.  

V statxe, na osnovanii sootvetstvuy\ih [kal ocenki, pokazan putx vw]vleni] hudo`estven-

no odarennwh detej, v vozraste s [esti do semi let v do[kolxnom u~re`denii „Zren]nin“ v g. 

Zren]nine. {kala ocenki opiswvaet harakteristiki detej s vwra`ennwmi hudo`estvennwmi 

sposobnost]mi. >kzamenuy\imis] bwli 633 rebenka, v vozraste ot [esti do semi let, iz 15 

detskih sadikov, t.e. iz 25 u~ebnwh grupp. Predmetom nasto]\ej rabotw ]vl]ets] process 

identifikacii hudo`estvenno odarennwh detej, ~erez oblastx hudo`estvennogo vospitani]. 

Celx rabotw sostoit v tom, ~tobw - na osnove sootvetstvuy\ih [kal, ocenki i analiza, 

imey\ejs] literaturw - opredelitx parametrw dl] identifikacii izobrazitelxno oda-

rennwh detej. V issledovanii bwla ispolxzovana opisatelxna] [kala ocenki, sosto]\a] iz 

13 verbalxnwh utver`denij, harakternwh dl] detej s hudo`estvenno vwra`ennwmi sposob-

nost]mi. Posle opredeleni] pokazatelej dl] identifikacii hudo`estvennoj odarennosti, 

proveden analiz rezulxtatov i  opredelena nade`nostx [kalw ocenki; togda voznik vopros o 

budu\em vw]vlennwh detej. Identifikaci] takih detej, ]vl]ets], na samom dele, pervwm 

[agom na puti ih dalxnej[ego razviti].  

 

 

 Kly~evwe slova: odarennostx (talant), identifikaci] odarennwh detej, deti do-

[kolxnogo vozrasta. 
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OBIM I SADRŽAJ KORIŠĆENJA INTERNETA                
OD STRANE UČENIKA OSNOVNIH ŠKOLA 

 
Rezime: Osnovu rada čini istraživanje čiji je cilj utvrđivanje obima i sadržaja korišće-

nja interneta u populaciji učenika osnovnih škola i testiranje razlika u upotrebi interneta u od-
nosu na pol učenika i razred koji pohađaju. Uzorak je činilo 450 učenika starijih razreda iz pet 
beogradskih osnovnih škola, prosečne starosti 12,7 godina. Najznačajniji rezultati istraživanja 
jesu: 87% učenika ima pristup internetu iz sopstvenog doma; 61% učenika svakodnevno pose-
ćuje internet; 35% učenika provodi na internetu više od dva sata dnevno; 80% učenika veoma 
često posećuje muzičke sadržaje i internet-stranice Jutjub i Fejsbuk; dečaci češće pretražuju sa-
držaje vezane za računarske igrice i sport, dok devojčice više posećuju sadržaje koji se odnose 
na modu i poznate ličnosti; dečaci provode više sati dnevno na internetu nego devojčice i poči-
nju na mlađem uzrastu da koriste internet; intenzitet i učestalost upotrebe interneta povećavaju 
se sa uzrastom. O dobijenim rezultatima istraživanja diskutovalo se u kontekstu prevencije 
eventualnih posledica prekomerne i neadekvatne upotrebe interneta. 
  

Ključne reči: internet, učenici, osnovna škola, prevencija. 
 
 
Uvod 
 

Kao savremena informaciono-komunikaciona tehnologija, internet tokom pro-
tekle decenije beleži kontinuirani porast upotrebe širom sveta. Prema podacima Svet-
ske internet statistike (IWS, 2012), broj korisnika interneta u svetu prelazi dve milijar-
de, što ukazuje na to da jedna trećina svetske populacije (33%) koristi internet. Posma-
trano prema regionima, najveća upotreba interneta beleži se u zemljama Severne Ame-
rike (78%), Okeanije i Australije (67%) i Evrope (61%), gde u proseku više od dve tre-
ćine stanovnika koristi internet. U pojedinim zemljama Zapadne Evrope (npr. Norveš-
ka, Švedska, Luksemburg, Holandija) broj korisnika interneta dostiže i 90%, dok se u 
zemljama Istočne Evrope u proseku kreće oko 50%. U Srbiji, posle uvođenja interneta 
sredinom 1996. godine, broj korisnika je rastao uz prosečnu godišnju stopu od 150% 
(Blagojević, 2011). Danas internet koristi oko četiri miliona stanovnika Srbije, što čini 
56% ukupne populacije (IWS, 2012). Prema podacima Republičkog zavoda za statisti-
ku, korišćenje interneta je najučestalije u Beogradu, u kome više od polovine domaćin-
stava (61%) poseduje internet priključak (RSZ, 2011).  
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  Široka dostupnost interneta uslovila je intenzivan porast njegove upotrebe u 
populaciji učenika osnovnih i srednjih škola. U okviru programa »Partner u učenju«, 
realizovanog 2004. godine, na uzorku od 1387 učenika iz 14 osnovnih i srednjih škola 
u Republici Srbiji, utvrđeno je da 81% učenika ima pristup internetu iz sopstvenog do-
ma, dok 62% koristi internet svakodnevno (Milanović, Milosavljević, 2007). Podaci 
međunarodnog istraživanja TIMSS 2007, sprovedenog tokom 2007. godine na uzorku 
od 2447 učenika osmog razreda iz 34 škole u Srbiji, pokazuju da oko polovine ispita-
nih učenika poseduje internet, i to 47% u populaciji devojčica i 57% u populaciji deča-
ka (Polovina, Stevanović, 2010). U istraživanju sprovedenom 2010. godine, na uzorku 
od 300 učenika srednjih škola iz Srbije, utvrđeno je da gotovo dve trećine ispitanih 
srednjoškolaca koristi internet duže od tri godine i da skoro polovina provodi više od 
10 sati nedeljno na internetu (Cepit, 2011). Kada je reč o učenicima beogradskih škola, 
istraživanjem sprovedenim 2008. godine, u okviru »Programa prevencije problema u 
ponašanju učenika«, na uzorku od 707 učenika starijih razreda iz osam beogradskih 
osnovnih škola, utvrđeno je da 74% učenika ima računar sa stalnim pristupom interne-
tu, a 27% učenika navodi korišćenje interneta kao jednu od tri omiljene aktivnosti u 
slobodno vreme (Popović Ćitić, 2009). U istraživanju realizovanom 2009. godine, na 
uzorku od 375 učenika starijih razreda iz pet beogradskih osnovnih škola, uzrasta od 11 
do 15 godina, zabeleženo je da 57% učenika koristi internet svakog dana, od čega 41% 
provodi svakodnevno na internetu nekoliko sati (Popović Ćitić et al., 2011).  
 
Metod istraživanja 
 
 Uvažavajući činjenicu da upotreba interneta kontinuirano raste i da se na nje-
mu mogu pretraživati raznovrsni sadržaji, te da postoji potreba da se izbegnu negativne 
posledice prekomerne i neadekvatne upotrebe ovog medija, postavljeno je istraživanje 
predmetno usmereno na ispitivanje obrazaca upotrebe interneta u populaciji učenika 
osnovnih škola. 
 Osnovni ciljevi istraživanja bili su: 1) ispitivanje obima i sadržaja korišćenja 
interneta od strane učenika starijih razreda osnovnih škola i 2) utvrđivanje razlika u 
obimu i sadržaju korišćenja interneta u odnosu na pol učenika i na razred koji pohađa-
ju. Kao pokazatelji obima upotrebe interneta korišćeni su dužina, učestalost i intenzitet 
korišćenja, dok su za indikatore sadržaja upotrebe interneta izabrane opšte teme koje se 
mogu pretraživati na internetu, kao i konkretne internet-stranice.  

U istraživanju je učestvovalo 450 učenika starijih razreda iz pet osnovnih škola 
sa teritorije užeg područja grada Beograda. U svakoj školi ispitano je po jedno odelje-
nje od petog do osmog razreda. Struktura uzorka prema osnovnim karakteristikama is-
pitanika prikazana je u Tabeli 1. Prosečna starost ispitanika je 12,7 godina (SD = 1,24), 
a uzrasni raspon se kreće od 11 do 15 godina. Upitnik, koji je posebno konstruisan za 
potrebe prikupljanja podataka, grupno je zadavan učenicima jednog odeljenja tokom 
prve nedelje aprila 2012. godine. Popunjavanje upitnika je u proseku trajalo 15 minuta. 
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Tabela 1. Struktura uzorka prema osnovnim karakteristikama ispitanika 
Karakteristike  N % 
Pol   
         muški 218 48,4 
         ženski 232 51,6 
Razred   
         V 121 26,9 
         VI 109 24,2 
         VII 118 26,2 
         VIII 102 22,7 
Godine   
        11 88 19,5 
        12 113 25,2 
        13 101 22,4 
        14 113 25,1 
        15 35 7,8 
Školske ocene*   
     petice i četvorke 264 58,7 
     četvorke i trojke 106 23,6 
     trojke i dvojke 66 14,7 
     dvojke i jedinice 14 3,0 
Računar kod kuće   

        da 448 99,6 
        ne 2 0,4 

Lični računar   
        da 200 44,4 
        ne 250 55,6 

Pristup internetu   
         da 392 87,1 
         ne 58 12,9 

* Ocene koje su učenici, prema sopstvenoj proceni, najčešće dobijali tokom školske godine. 
 

 Upitnik je, pored sedam pitanja koja su se odnosila na glavna socio-demograf-
ska obeležja ispitanika, sadržao šesnaest pitanja o obimu i sadržaju korišćenja interne-
ta. Obim upotrebe interneta ispitan je preko tri pitanja koja su se odnosila na dužinu 
(»koliko dugo koristiš internet«), učestalost (»koliko često koristiš internet«) i intenzi-
tet korišćenja interneta (»koliko sati dnevno provodiš na internetu«). Pitanja koja su se 
ticala sadržaja korišćenja interneta obuhvatala su učestalost pretraživanja određenih te-
ma na internetu (muzika, sport, filmovi i serije, igrice, obrazovanje, moda, poznate lič-
nosti, zdravlje, kultura, ishrana, politika), kao i učestalost posećivanja konkretnih inter-
net-stranica (Fejsbuk i Jutjub). Za odgovore na ova pitanja učenicima je ponuđena ska-
la sa vrednostima od 0 (»nikada«) do 4 (»svaki dan«).  
 U obradi podataka koji se odnose na obim i sadržaj upotrebe interneta, korišće-
ne su metode deskriptivne statistike (frekvencije, procenti, aritmetička sredina, srednja 
vrednost). Za proveru statističke značajnosti razlika među ispitanicima s obzirom na 
pol, korišćen je t-test za nezavisne uzorke, dok je za proveru značajnosti razlika s obzi-
rom na uzrast primenjena jednosmerna analiza varijanse i Scheffe test u post hok anali-
zama.  
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Rezultati 
 

Obim korišćenja interneta 
  

Rezultati koji se tiču obima korišćenja interneta, prikazani u Tabeli 2, pokazu-
ju da učenici starijih razreda osnovnih škola u značajnom obimu koriste internet. Više 
od polovine ispitanih učenika (55%) ima iskustvo u korišćenju interneta duže od tri go-
dine, svaki dan internet posećuju gotovo dve trećine učenika (61%), a prosečno, u toku 
dana, više od jednog sata na internetu provodi blizu 80% učenika.  
 Posmatrano prema polu, u obe kategorije približno je podjednak procenat kori-
snika interneta u trajanju dužem od jedne godine (oko 90%), ali iskustvo duže od tri 
godine ima više dečaka (65%) nego devojčica (47%). U pogledu broja sati koje tokom 
jednog dana provedu na internetu, najveći broj učenika, u obe kategorije polova, sa-
opštava da provodi od jednog do dva sata na internetu (oko 40%), ali se korišćenje in-
terneta duže od četiri sata dnevno beleži kod 18% dečaka i svega 7% devojčica, dok 
manje od sat vremena dnevno internet posećuje dva puta više devojčica (31%) nego 
dečaka (16%). U pogledu učestalosti korišćenja interneta, ne beleže se značajnije pro-
centualne razlike između dečaka i devojčica. 
 U odnosu na školski razred učenika, na svim varijablama se, sasvim očekiva-
no, beleži porast upotrebe interneta sa povećanjem uzrasta. Posebno izražene procentu-
alne razlike beleže se u pogledu učestalosti i intenziteta korišćenja interneta između 
učenika petog i osmog razreda. Tako više od 80% učenika osmog razreda koristi inter-
net svaki dan, pri čemu polovina njih (51%) provodi u proseku na internetu više od dva 
sata dnevno, dok je kod učenika petog razreda procenat svakodnevnih korisnika inter-
neta duplo manji (43%), a oko jedne petine (19%) njih provodi na internetu više od dva 
sata u toku dana.  
 

Tabela 2. Obim korišćenja interneta 

Varijable 
N=450 
Suma 
(%) 

Pol (%) Razred (%) 

M Ž 5 6 7 8 

Dužina         
manje od godinu dana 10,4 11,0 9,9 17,4 12,8 8,4 4,0 
od jedne do tri godine 34,0 24,8 42,7 35,5 33,9 31,4 33,3 
više od tri godine 55,6 64,2 47,4 47,1 53,3 60,2 62,7 

Učestalost        
  nekoliko puta mesečno 3,8 3,2 4,3 8,2 2,8 2,5 1,0 
  jednom nedeljno 6,2 5,5 6,9 11,6 9,1 3,4 0 
  nekoliko puta nedeljno 28,7 27,5 29,7 37,2 32,1 27,2 16,6 
  svaki dan 61,3 63,8 59,1 43,0 56,0 66,9 82,4 

Intenzitet        
  manje od sat vremena 23,8 16,1 31,0 29,8 26,6 19,5 18,6 
  od jednog do dva sata 40,9 39,9 41,9 50,4 42,2 39,0 30,4 
  od dva do četiri sata 22,7 25,7 19,8 12,4 21,1 28,0 30,5 
  više od četiri sata 12,6 18,3 7,3 7,4 10,1 13,6 20,6 
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 Rezultati ispitivanja statističke značajnosti polnih razlika u obimu korišćenja 
interneta (Tabela 3) ukazuju na to da je iskustvo dečaka u korišćenju interneta duže ne-
go iskustvo devojčica i da dečaci provode više sati dnevno na internetu u odnosu na 
svoje vršnjakinje, dok se u pogledu učestalosti posećivanja interneta učenici različitog 
pola međusobno ne razlikuju. 
 

Tabela 3. Polne razlike u obimu korišćenja interneta 

Varijable M(SD) Raspon 

Pol  
M(SD) t  

(448)  Muški 
(N = 218) 

Ženski 
(N = 232) 

Dužina 2,45 (,676) 1–3 2,53 (,687) 2,38 (,659) 2,47* 
Učestalost 3,48 (,776) 1–4 3,52 (,745) 3,44 (,803) 1,13 
Intenzitet 2,24 (,956) 1–4 2,46 (,970) 2,03 (,897) 4,87** 

* p < ,05; ** p < ,01  
  
 Kada je reč o uzrastu učenika, rezultati prikazani u Tabeli 4 pokazuju da su u 
pogledu dužine upotrebe interneta statistički značajne razlike prisutne između učenika 
petog i osmog razreda, dok su razlike u učestalosti i intenzitetu korišćenja interneta 
značajne između učenika petog razreda, s jedne, i učenika sedmog i osmog razreda, s 
druge strane, kao i između učenika šestog i osmog razreda. U svim slučajevima, pro-
sečni skorovi na varijablama obima korišćenja interneta viši su u starijim razredima. 
Razlike između učenika petog i šestog razreda, šestog i sedmog razreda, kao i sedmog i 
osmog razreda, nisu, u pogledu nijedne varijable, statistički značajne. 
   

Tabela 4. Uzrasne razlike u obimu korišćenja interneta 

Varijable 

Razred 
F 

(3,446) 
M(SD) 

Peti 
(N = 121) 

Šesti 
(N = 109) 

Sedmi 
(N = 118) 

Osmi 
(N = 102) 

Dužina 2,30 
(,74)1 

2,40 (,70) 2,52 (,65) 
2,61 (,62)1 4,56** 

Učestalost 3,15 
(,92)1,2 

3,41 
(,77)3 

3,58 
(,68)1 

3,80 (,46)2,3 15,66** 

Intenzitet 1,98 
(,85)1,2 

2,15 
(,93)3 

2,36 
(,94)1 

2,53 
(1,02)2,3 

7,43** 

** p < ,01 
Napomena: dužina: 1p < ,01; učestalost: 1,2,3p < ,01; intenzitet: 2p < ,01; 1,3p < ,05  

 
Sadržaji korišćenja interneta 
  

Rezultati ispitivanja sadržaja korišćenja interneta, prikazani u Tabeli 5, poka-
zuju da su internet-stranice koje posećuje najveći procenat učenika (81%) one koje se 
odnose na muziku. Visok procenat učenika koji pregledaju muzičke sadržaje na inter-
netu zadržava se u obe polne grupe, ali se i kontinuirano povećava sa uzrastom učeni-
ka. Na drugom mestu po učestalosti (59%) nalaze se sadržaji vezani za računarske igri-
ce, s tim što ove sadržaje u većem procentu posećuju dečaci (76%) nego devojčice 
(44%), a u odnosu na uzrast primetno je neznatno opadanje učestalosti pristupanja 
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ovim sadržajima. Treće mesto po učestalosti posećivanja zauzimaju filmovi i serije ko-
je na internetu pretražuje blizu jedne polovine učenika (47%), pri čemu procentualne 
razlike u odnosu na pol učenika i razred koji pohađaju nisu izražene. Sadržaje vezane 
za sport, obrazovanje, poznate ličnosti i modu često posećuje u proseku oko 30% uče-
nika, s tim što sportske sadržaje posećuje značajno više dečaka (54%), dok devojčice 
više nego dečaci posećuju stranice koje se odnose na modu (52%), poznate ličnosti 
(37%) i obrazovanje (35%). Zdravlje, kultura i ishrana teme su koje zaokupljaju daleko 
manje pažnje učenika, te ih često posećuje u proseku oko 15% učenika, i to prevashod-
no devojčice. Najmanji je procenat učenika koji često pregledaju sadržaje vezane za 
politiku, svega 5%, s tim što je značajno više dečaka (9%) nego devojčica (1%) zainte-
resovano za ove sadržaje, uz primetno povećanje interesovanja sa uzrastom učenika.  
 U skladu sa visokim interesovanjem učenika za muziku, sasvim očekivano bli-
zu 90% učenika, oba pola, često posećuje Jutjub, a Fejsbuk, kao najpopularniju strani-
cu za socijalno umrežavanje, često posećuje 76% učenika. Visok procenat korisnika 
Jutjuba i Fejsbuka zadržava se u svim razredima i kod oba pola.  
 

Tabela 5. Sadržaj korišćenja interneta 

Varijable 
% čestog posećivanja 

N=450 
Suma 

Pol  Razred  
M Ž 5 6 7 8 

Teme        
     muzika 81,8 78,4 84,9 69,5 80,8 85,8 88,2 
     igrice 59,5 76,2 44,0 65,3 62,4 57,6 52 
     filmovi i serije 47,6 45,4 49,5 38,9 55,1 40,7 57,9 
     sport 34,7 54,6 16,0 28 44,9 30,5 36,2 
     moda 32,7 11,9 52,2 26,4 41,3 29,7 34,3 
     obrazovanje  30,6 25,2 35,8 38,8 32,1 26,3 24,5 
     poznate ličnosti 26,4 14,7 37,5 16,5 25,7 32,2 32,4 
     ishrana 16,7 11,9 21,1 19,9 19,2 12,7 14,7 
     zdravlje 16,0 14,2 17,7 23,9 14,7 14,4 9,8 
     kultura 13,4 13,3 13,3 16,5 11,1 11,8 13,7 
     politika 5,1 9,1 1,3 2,5 3,7 5 9,8 
     Jutjub 88,7 88,5 88,8 82,7 86,3 93,3 93,1 
     Fejsbuk 76,2 74,3 78,1 65,3 71,5 80,5 89,2 

Napomena: % čestog posećivanja odnosi se na učenike koji su na stavke o sadržaju korišćenja interneta 
odgovorili sa 3 (često) i sa 4 (svaki dan). 
 
 Rezultati provere statističke značajnosti polnih razlika u pogledu sadržaja koji 
se posećuju na internetu (Tabela 6) ukazuju na to da dečaci značajno više pretražuju sa-
držaje vezane za računarske igrice, sport i politiku, dok devojčice više pregledaju sadr-
žaje koji se odnose na muziku, obrazovanje, poznate ličnosti, modu i ishranu. U pogle-
du učestalosti posećivanja Fejsbuka i Jutjuba, kao i pretraživanja sadržaja koji se tiču 
zdravlja, kulture, filmova i serija, razlike među polovima nisu od statističkog značaja.  
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Tabela 6. Polne razlike u sadržaju korišćenja interneta 

Varijable M(SD) 
Raspon 0–4 

Pol 
t  

(448)  
M(SD) 

Muški 
(N = 218) 

Ženski 
(N = 232) 

Teme     
  muzika 3,23 (,99) 3,09 (1,10) 3,37 (,86) –2,94** 
  igrice 2,58 (1,36) 3,11 (1,16) 2,09 (1,35) 8,50** 
  filmovi i serije 2,29 (1,25) 2,24 (1,32) 2,34 (1,18) –,82 
  sport 1,78 (1,47) 2,50 (1,42) 1,10 (1,18) 11,36** 
  obrazovanje  1,74 (1,26) 1,57 (1,23) 1,91 (1,22) –3,04** 
  poznate ličnosti 1,54 (1,37) 1,12 (1,23) 1,94 (1,37) –6,67** 
  moda 1,53 (1,49) ,74 (1,18) 2,27 (1,37) –12,54** 
  zdravlje 1,14 (1,21) 1,05 (1,23) 1,23 (1,20) –1,58 
  kultura 1,10 (1,17) ,99 (1,19) 1,19 (1,13) –1,84 
  ishrana 1,06 (1,24) ,82 (1,19) 1,28 (1,25) –4,04** 
  politika ,32 (,87) ,52 (1,10) ,14 (,53) 4,64** 
  Jutjub 3,51 (,89) 3,49 (,89) 3,52 (,89) –,36 
  Fejsbuk 3,08 (1,36) 3,03 (1,39) 3,12 (1,33) –7,25 

** p < ,01 
 
 Razlike između učenika koji pohađaju različite razrede zabeležene su u pogle-
du pretraživanja sadržaja koji se odnose na muziku, filmove i serije, poznate ličnosti i 
politiku, kao i posećivanja internet-stranica Jutjub i Fejsbuk (Tabela 7). Na svim vari-
jablama kod kojih su utvrđene razlike od statističkog značaja zapaža se povećanje uče-
stalosti posećivanja konkretnih sadržaja sa uzrastom učenika, a razlike se primarno be-
leže između učenika petog i sedmog, odnosno osmog razreda.  
 

Tabela 7. Uzrasne razlike u sadržaju korišćenja interneta 

Varijable 

Razred 
F 

(3,446) 
M(SD) 

Peti 
(N = 121) 

Šesti 
(N = 109) 

Sedmi 
(N = 118) 

Osmi 
(N = 102) 

Teme      
   muzika 2,83 

(1,13)1,2,3 
3,22 
(,99)1 

3,50 
(,79)2 3,41 (,89)3 11,04** 

   igrice 2,74 (1,14) 2,67 
(1,36) 

2,58 
(1,41) 

2,31 
(1,50) 1,99 

   filmovi  2,06 (1,31)1 2,51 
(1,24)1 

2,17 
(1,17) 2,48 (1,24) 3,73* 

   sport 1,61 (1,39) 1,88 
(1,59) 

1,75 
(1,46) 

1,91 
(1,45) ,95 

   obrazovanje  1,88 (1,33) 1,76 
(1,25) 

1,60 
(1,29) 1,73 (1,13) ,41 

   poznate 
ličnosti 1,19 (1,274)1 1,58 

(1,34) 
1,68 

(1,41) 
1,77 

(1,40)1 4,12** 

   moda 1,40 (1,52) 1,81 
(1,55) 

1,45 
(1,39) 

1,48 
(1,49) ,16 

   zdravlje 1,34 (1,30) 1,09 1,08 1,04 (1,11) 1,44 
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(1,22) (1,20) 
   kultura 1,23 (1,23) ,92 (1,11) 1,02 

(1,14) 1,22 (1,16) 1,93 

   ishrana 1,14 (1,33) 1,16 
(1,30) ,99 (1,18) ,93 (1,15) ,86 

   politika ,22 (,68)1 ,21 (,77)2 ,33 (,81) ,56 
(1,17)1,2 3,62* 

   Jutjub 3,23 (1,02)1,2 3,42 
(1,00) 

3,70 
(,68)1 3,70 (,71)2 7,94** 

   Fejsbuk 2,65 (1,53)1,2 2,95 
(1,40)3 

3,22 
(1,28)1 

3,54 
(,97)2,3 9,01** 

** p < ,01; * p < ,05 
Napomena: muzika: 2,3p < ,01; 1p < ,05; filmovi: 1p < ,05; poznate ličnosti: 1p < ,05; politika 1,2p < ,05; Ju-
tjub: 1,2p < ,01; Fejsbuk: 2p < ,01; 1,3p < ,05  
 
Diskusija 
  
 Osnovni ciljevi istraživanja bili su ispitivanje obima i sadržaja korišćenja inter-
neta u populaciji učenika osnovnih škola i testiranje razlika u upotrebi interneta u od-
nosu na pol i razred koji učenici pohađaju. Rezultati su pokazali da je upotreba interne-
ta veoma rasprostranjena među učenicima, te da svi učenici obuhvaćeni uzorkom kori-
ste internet, pri čemu 99% učenika ima računar kod kuće (samo dva učenika nemaju 
računar), a blizu 90% njih ima stalan pristup internetu iz sopstvenog doma. Ovi podaci, 
u poređenju sa ranijim istraživanjima korišćenja interneta u populaciji učenika (Mila-
nović, Milosavljević, 2007; Polovina, Stevanović, 2010) jasno ukazuju na to da je do-
stupnost interneta u stalnom porastu, te da su veoma retki učenici koji, barem kada su u 
pitanju beogradske škole, ne koriste internet. Generalni nalaz o visokom procentu ko-
rišćenja interneta među učenicima osnovnih škola dodatno potvrđuju dobijeni rezultati 
o obimu, odnosno dužini, intenzitetu i učestalosti upotrebe interneta.  
 Na osnovu istraživačkih rezultata o dužini upotrebe interneta, može se zaklju-
čiti da se učenici veoma rano susreću sa internetom. Nalaz da blizu 50% učenika petog 
razreda ima iskustvo u korišćenju interneta duže od tri godine ukazuje na to da su deca, 
već na uzrastu od 8 ili 9 godina, u prilici da pretražuju različite sadržaje na internetu. 
Iako ova iskustva nešto ranije počinju da stiču dečaci (M = 2,53, SD = ,68) nego devoj-
čice (M = 2,38, SD = ,65), t(448) = 2,47, p = ,014), broj svakodnevnih korisnika inter-
neta gotovo je identičan i iznosi oko 60%. Ipak, evidentno je da dečaci (M = 2,46, SD = 
,97) provode značajno više vremena na internetu nego devojčice (M = 2,03, SD = ,89), 
t(448) = 4,87, p = ,000. Izraženo u procentima, dva puta je veći broj dečaka (18%) ne-
go devojčica (7%) koji provode više od četiri sata dnevno na internetu. Dobijeni rezul-
tati mogu se smatrati očekivanim, budući da su i u ranijim istraživanjima na našim pro-
storima (Golčevski i sar., 2004) utvrđene statistički značajne polne razlike u dužini i 
intenzitetu korišćenja interneta. Shodno tome, moglo bi se zaključiti da kod dečaka po-
stoji veći rizik da iskuse posledice korišćenja interneta, kako u pogledu različitih oblika 
viktimizacije u virtuelnom prostoru, tako i kada je u pitanju razvijanje zavisnosti od in-
terneta. U prilog ovom stavu idu rezultati istraživanja elektronskog nasilja među učeni-
cima osnovnih škola koji pokazuju da su dečaci češće žrtve elektronskog nasilja među 
vršnjacima nego devojčice (Popović Ćitić et al., 2011), ali i rezultati prevalencije inter-
net zavisnosti koji pokazuju da je među zavisnicima od interneta nešto veće učešće ko-
risnika muškog pola u odnosu na ženski (Lam et al., 2009).  
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 Sa uzrastom učenika povećava se dužina upotrebe interneta [F(3,448) = 4,56, p 
= ,004], ali do statistički značajnog povećanja dolazi i na nivou učestalosti [F(3,448) = 
15,66, p = ,000] i intenziteta korišćenja [F(3,448) = 7,43, p = ,000]. Procentualno po-
smatrano, broj svakodnevnih korisnika interneta gotovo je dva puta veći u kategoriji 
učenika osmog razreda (82%) nego među učenicima petog razreda (43%), pri čemu su 
u pogledu intenziteta upotrebe interneta razlike još izraženije budući da tri puta više 
učenika osmog razreda (21%) u odnosu na učenike petog razreda (7%) provodi na in-
ternetu više od četiri sata dnevno. Ukoliko bi se ovi rezultati reflektovali na nedeljni ni-
vo upotrebe interneta, moglo bi se zaključiti da jedna petina učenika uzrasta od 14 i 15 
godina provodi blizu 30 sati nedeljno na internetu, što je drastično povećanje u odnosu 
na 2003. godinu kada je, u kategoriji ispitanika do 18 godina starosti, oko jedna trećina 
(35%) provodila više od šest sati nedeljno na internetu (Golčevski i sar., 2004). Uzima-
jući u obzir okolnost da povećanje vremena koje se provodi na internetu, ukoliko nije 
direktno vezano za obavljanje školskih ili radnih zadataka, predstavlja jedan od najpou-
zdanijih indikatora zavisničkog ponašanja (Young, 2004), te da je u populaciji internet 
zavisnika dominantno učešće mladih adolescentskog uzrasta (Hinić, 2008; Christakis 
et al., 2011), dobijeni podaci mogu ukazivati na to da među učenicima osnovnih škola 
postoji izvestan broj onih kod kojih postoji rizik od razvijanja zavisnosti od interneta. 
Ovo posebno stoga što pojedini autori smatraju da se dijagnoza internet zavisnosti mo-
že postaviti u slučaju kada osoba provodi na internetu 38 sati nedeljno, odnosno šest 
sati dnevno, a da to nije u vezi sa vrstom zanimanja i zahtevima posla (Pejović Milo-
vančević i sar., 2009). Primenjeno na populaciju učenika, moglo bi se zaključiti da uče-
stalo i intenzivno korišćenje interneta u svrhe koje nisu primarno obrazovnog karaktera 
ili u funkciji obavljanja školskih zadataka i obaveza, može biti znak razvijanja zavisno-
sti od interneta.   
 Potpuniju sliku o eventualnom postojanju rizika daju istraživački rezultati o 
učestalosti posećivanja određenih sadržaja na internetu. Podaci da oko 90% učenika, u 
obe kategorije polova i u sva četiri školska razreda, veoma često pregleda sadržaje in-
ternet-stranice Jutjub (M = 3,51, SD = ,89), te da oko 80% učenika gotovo svakodnev-
no posećuje stranicu za socijalno umrežavanje Fejsbuk (M = 3,08, SD = 1,36) i pretra-
žuje sadržaje posvećene muzici (M = 3,23, SD = ,99), nedvosmisleno ukazuju na to da 
učenici koriste internet prevashodno radi zabave i razonode. U prilog tome jeste i nalaz 
da i ostali ispitivani internet-sadržaji koji su primarno zabavnog karaktera, kao što su 
igrice, sport, film ili moda, zaokupljaju daleko veću pažnju učenika nego stranice po-
svećene kulturi, zdravlju ili ishrani. Uvažavajući ove i rezultate drugih istraživanja koji 
pokazuju da osobe mlađe od 18 godina najčešće posećuju zabavne, muzičke i sportske 
sadržaje (Petrović i sar., 2006), odnosno da učenici osnovnih škola primarno posećuju 
internet-stranice za socijalno umrežavanje, za slušanje i preuzimanje muzike, za gleda-
nje i preuzimanje filmova i stranice za preuzimanje i igranje kompjuterskih igrica (Po-
pović Ćitić, Marković, 2011), opravdano se može pretpostaviti da vreme koje učenici 
provode na internetu, u najvećem broju slučajeva, nije u vezi sa školskim obavezama, 
te da intenzitet upotrebe interneta od strane učenika osnovnih škola predstavlja znača-
jan rizik za razvijanje zavisnosti od interneta. Osim toga, okolnost da veoma visok pro-
cenat učenika gotovo svakodnevno posećuje Fejsbuk, uprkos tome što je minimalna 
starosna granica za pristupanje ovoj društvenoj mreži 13 godina, otvara prostor za vik-
timizaciju različitim oblicima zloupotrebe i nasilja, posebno ako učenici ne poštuju 
osnovna pravila bezbednog korišćenja interneta i stranica za socijalno umrežavanje. 
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Dodatno, uzimajući u obzir istraživačke nalaze da obim upotrebe računarskih igrica 
stoji u negativnoj korelaciji sa školskim postignućem (Gentile et al., 2004), dobijeni 
podatak da veoma visok procenat kako dečaka (76%) tako i devojčica (44%) često po-
sećuje internet-sadržaje posvećene igricama, može ukazati na to da kod izvesnog broja 
učenika postoji rizik od školskog neuspeha.  
 Na kraju, iako u pogledu gotovo svih varijabli koje se odnose na konkretne in-
ternet-sadržaje (izuzev sadržaja vezanih za filmove, zdravlje i ishranu), postoje stati-
stički značajne polne razlike, kao najizraženije se izdvajaju razlike u učestalosti pretra-
živanja sadržaja koji se odnose na sport, računarske igrice, modu i poznate ličnosti. 
Sportski sadržaji i stranice posvećene računarskim igricama privlače značajno veću pa-
žnju dečaka nego devojčica, dok devojčice, više nego dečaci, pretražuju stranice koje 
se odnose na modu i poznate ličnosti. Distribucija učestalosti posećivanja konkretnih 
internet-sadržaja zadržava se u svim ispitivanim razredima, uz statistički značajno veće 
interesovanje učenika starijih razreda za Fejsbuk, Jutjub i sadržaje koji se odnose na 
muziku, poznate ličnosti i politiku. 
 
Zaključak 

 
 Imajući u vidu saopštene rezultate o visokom stepenu učestalosti i intenziteta 
korišćenja interneta od strane učenika osnovnih škola, kao i o prevashodnom intereso-
vanju učenika za internet-sadržaje zabavnog karaktera, moguće je, uz uvažavanje sa-
znanja o potencijalnim posledicama koje mogu nastati usled prekomerne i neadekvatne 
upotrebe interneta, izvesti zaključak o potrebi planiranja i primene preventivnih pro-
grama, strategija i intervencija. Organizovane, planske i strukturirane aktivnosti pre-
ventivnog karaktera, koje bi bile primenjivane u uslovima školskog okruženja, trebalo 
bi usmeravati na razvijanje digitalne pismenosti i kompetencija učenika, unapređivanje 
nivoa znanja i obaveštenosti učenika o načinima bezbednog korišćenja interneta, uz 
istovremeno jačanje svesti učenika o opasnosti razvijanja zavisnosti od interneta i o ri-
zicima od viktimizacije u virtuelnom prostoru komunikacije. 
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SCOPE AND CONTENT OF INTERNET USE IN PRIMARY-SCHOOL STUDENTS 
POPULATION 

 
Summary: The aim of the research is to identify the scope and content of Internet use 

in primary-school students population, and to test differences in Internet use regarding gender 
and class level. The sample consists of 450 students from five Belgrade`s primary schools, with 
the average age of 12.7 years. Most important research results show that: 87% of students have 
access to the Internet from their own home; 61% of students visit Internet on a daily basis; 35% 
of students spend more than two hours on Internet a day; 80% of students visit musical 
websites, YouTube and Facebook; male students more often search content regarding video 
games and sport, while female students more frequently visit pages that are related to fashion 
and celebrities; male students spend more time on the Internet than girls, and they initiate 
Internet use on a lower age level than girls; intensity and frequency of Internet use is increasing 
with their age. Results of the research are discussed in the context of prevention of potential 
consequences of excessive and inadequate Internet use. 
  

Key words: Internet, Students, Primary-school, Prevention. 
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OBQEM I SODER@ANIE ISPOLXZOVANI} U^A|IMIS} NA^ALXNWH 

{KOL INTERNETA 

 

 

 Rezyme: Osnovoj dannoj rabotw ]vl]ets] issledovanie, celxy kotorogo bwlo, opre-

delitx obqem i soder`anie ispolxzovani] Interneta sredi  [kolxnikov  na~alxnoj [kolw i 

testirovatx razli~i]  v ispolxzovanii Interneta  v zavisimosti ot pola i klassa, v kotorwj 
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oni idut. Vwborka sosto]la iz 450 u~a\ihs] star[ih klassov, p]ti  na~alxnwh [kol v Belgra-

de, srednego vozrasta 12,7 let. Naibolee va`nwmi vwvodami ]vl]yts] sleduy\ie: 87% u~a-

\ihs] imeyt dostup k Internetu v sobstvennom dome; 61% e`ednevno pose\aet Internet; 

35% u~a\ihs] provodit v Internete bolee dvuh ~asov v denx; 80% u~a\ihs] ~asto pose\ayt 

muzwkalxnwe kontentw i internet sajtw  You Tube i Facebook; malx~iki ~a\e pose\ayt so-

der`ani], sv]zannwe s kompxyternwmi igrami i sportom, a devo~ki bolx[e obra\ayts] k so-

der`ani]m, sv]zannwm s modoj i znamenitost]mi; malx~iki trat]t bolx[e ~asov v denx v In-

ternete, ~em devo~ki i ranx[e na~inayt polxzovatxs] Internetom; intensivnostx i ~astota  

ispolxzovani] Interneta  uveli~ivayts] s vozrastom. Rezulxtatw issledovani] obsu`da-

lisx v kontekste predotvra\eni] posledstvij ~rezmernogo i nepravilxnogo ispolxzovani] 

Interneta. 

 

 Kly~evwe slova: Internet, u~a\ies], na~alxna] [kola, profilaktika (predotvra-

\enie). 
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VIZUELNO PAMĆENJE DECE                   
PREDŠKOLSKOG UZRASTA 

 
Rezime: Brojna istraživanja u oblasti pamćenja ukazala su na to da su prisutne 

smetnje u ovom domenu povezane sa efikasnim funkcionisanjem u mnogim segmentima razvoja. 
Istraživački nalazi mnogih autora utvrdili su vezu između obima i kvaliteta razvijenosti pamće-
nja sa uspehom u usvajanju veštine čitanja i pisanja. Istraživanje prezentovano u ovom radu 
usmereno je na ispitivanje kvaliteta razvijenosti kratkoročnog vizuelnog pamćenja dece 
predškolskog uzrasta. Prezentovani nalazi predstavljaju deo rezultata prve faze longitudinalne 
studije, tokom koje su ispitivane, pored govorno-jezičkih, metalingvističkih i grafomotoričkih 
sposobnosti, i opšte kognitivne s aspekta vizuelnog pamćenja dece predškolskog uzrasta. Uzo-
rak je prigodnog tipa i obuhvatio je decu predškolskog uzrasta (N = 65). Procena vizuelnog 
pamćenja obavljena je primenom V suptesta Vizuelno pamćenje AKADIA testa razvojnih spo-
sobnosti. Dobijeni nalazi ukazuju na iznadprosečnu razvijenost vizuelnog pamćenja ispitivane 
dece, ali i na to da se devojčice i dečaci ne razlikuju u kvalitetu razvijenosti vizuelnog pamće-
nja. Dobijeni podaci će biti korelirani sa uspehom u usvajanju čitanja i pisanja ove dece u pr-
vom i drugom razredu osnovne škole, čime se pruža mogućnost utvrđivanja prediktivne moći 
ovog konstrukta na uspeh u usvajanju čitanja i pisanja. 
 

Ključne reči: vizuelno pamćenje, deca predškolskog uzrasta, poremećaji čitanja  
i pisanja. 

 
 
Školsko postignuće predstavlja veoma značajnu socijalnu vrednost pa je zbog 

toga u fokusu istraživača koji ga sagledavaju sa različitih aspekata, uglavnom ispitujući 
faktore koji su sa njim značajno povezani. Značajan preduslov za školsko postignuće, 
prema nalazima brojnih autora, predstavlja i složeni višedimenzionalni kognitivni pro-
sec pamćenje. Pamćenje je u uskoj vezi sa procesom učenja, pa bismo mogli reči da 
bez njega učenje ne bi imalo smisla jer ono omogućava čuvanje informacija, a ujedno 
je i proces unutar čoveka koji obrađuje te informacije (Pavlović, 1996).  

Pamćenje kao kognitivni proces sadrži tri osnovne funkcije: kodiranje, skladiš-
tenje i povezivanje informacija. Procesi koji se odvijaju tokom pamćenja i raznovrsnost 
sadržaja koji se pamte ukazuju na to da postoje tri mnestička skladišta: senzorno, krat-
koročno (operativno) i dugoročno, koja se međusobno razlikuju po mehanizmima bele-
ženja i po trajanju. Senzorna memorija vezuje se za percepciju, tj. za najranije kogni-
tivne obrade. Ona predstavlja početni oblik skladištenja informacija i neposredno je ve-
zana za odgovarajući modalitet opažanja, stabilizuje ga i olakšava dalju obradu infor-
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macija. Za kratkotrajnu memoriju se pretpostavlja da nosi fizičke karakteristike spo-
ljašnjih događaja. Za nju se vezuje, osim kratkoročnog skladištenja, i manipulacija ma-
terijalom prilikom izvođenja složenih kognitivnih zadataka (Baddeley, 2000). Dugo-
ročna memorija je proces kodiranja i konsolidacije informacija, omogućava dugoročno 
skladištenje putem tri funkcionalna elementa: registrovanja, zadržavanja i povezivanja, 
i neograničenog je kapaciteta. 

Interesovanje za kratkoročnu memoriju i pamćenje, a posebno za višekompo-
nentni model radne memorije, sačinjen od dva potčinjena sistema namenjena obradi 
verbalnog i slikovno-spacijalnog materijala i centralnog sistema za nadgledanje delo-
vanja potčinjenih sistema, raširilo se u niz isprepletenih pravaca proučavanja (Marjano-
vić i Lalović, 2006). Kratkoročno pamćenje je veoma značajno zato što je između osta-
log nužno i da bismo razumeli ljudski govor formiran u rečenice. Ako bi kratkotrajno 
pamćenje bilo oštećeno, onda ne bismo mogli zapamtiti početak rečenice i zatim ga po-
vezati sa njenom sredinom i krajem u logičku celinu (Lazarević, 2008). Kratkoročno 
pamćenje se zasniva na postojećem upamćenom materijalu koji pomaže obradi novog, 
dok dugotrajno pamćenje nosi semantičke karakteristike. 

Veliki broj istraživanja kratkoročnog pamćenja odnosio se na ustanovljavanje 
njegovog kapaciteta. Opseg vizuelnog kratkoročnog pamćenja uslovljen je, pored osta-
lih faktora, i karakteristikama stimulusa, odnosno, opterećenje vizuelne informacije i 
broj objekata predstavljaju faktore ograničenja kapaciteta vizuelnog kratkoročnog pam-
ćenja. Za vizuelno pamćenje važi linearni odnos koji upućuje na to da, ako je optereće-
nje informacijama o objektu veće, manje se informacija iz te klase može držati u me-
moriji, pa tako opseg kratkoročnog vizuelnog pamćenja može da varira od 1,6 objeka-
ta, kada su u pitanju osenčene kockice, pa do 4,4, kada su u pitanju boje, a gornja gra-
nica kapaciteta kratkoročnog vizuelnog pamćenja iznosi oko četiri ili pet objekata (Al-
varez & Cavanagh, 2004). Prema nekim autorima, opseg kratkoročnog pamćenja je 
ograničen i kod dvogodišnje dece iznosi dve informacije, sedmogodišnjaci mogu da za-
drže u kratkotrajnoj memoriji pet, a odrasla osoba sedam informacija. Kod dece izme-
đu šeste i devete godine dolazi do postepenog porasta sposobnosti pamćenja (Corona et 
al., 2005), a posle osme godine ubrzano se razvija i metamemorija kada deca počinju 
da koriste i strategije upamćivanja. Kada je u pitanju kapacitet vidnog kratkotrajnog 
pamćenja, neki autori ukazuju na to da je limitirano na samo jednu česticu. U kasnijim 
istraživanjima u ovoj oblasti autori su ustanovili da kapacitet vidnoga radnog pamćenja 
iznosi tri do četiri čestice, a ne samo jednu kako je to bilo ustanovljeno u ranijim istra-
živanjima (Alvarez & Cavanagh, 2004; Wheeler & Treisman, 2002). 
 Brojni istraživački nalazi upućuju na povezanost prisutnih smetnji u kratkoroč-
nom pamćenju sa efikasnim funkcionisanjem, ne samo u školskom kontekstu nego i u 
mnogim segmentima razvoja. Istraživanja Oberklenda i saradnika dovode u vezu smet-
nje auditivnog pamćenja sa neuspehom u učenju: procenom auditivnih funkcija 133 is-
pitanika sa problemima u procesu usvajanja školskih znanja, kod 62,4% dece javljaju 
se smetnje u oblasti kratkoročnog auditivnog pamćenja (Oberkland et al., 1989). Teš-
koće u kratkotrajnom pamćenju ustanovljene su kod dece sa razvojnim jezičkim pore-
mećajima (Gras-Vincendon et al., 1994). Mnogi autori su u svojim istraživanjima usta-
novili povezanost smetnji u domenu pamćenja sa kasnijim uspehom u usvajanju čitanja 
(Share, 1995). Potvrđena je veza između obima memorije i buduće uspešnosti u veštini 
čitanja (Palmer, 2000, Vellutino et al., 2004; Snowling, 2000), a rezultati dobijeni ispi-
tivanjem odnosa kratkoročne verbalne memorije i budućeg stepena usvojenosti čitanja, 
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ukazuju na to da je u određenoj meri, pored drugih prediktora, i kratkoročna verbalna 
memorija indikator kasnijeg stepena usvojenosti čitanja (Vuksanović i sar. 2008). Ne-
dovoljna razvijenost auditivne, vizuelne percepcije i pamćenja, uz niz drugih funkcija, 
u osnovi je specifičnih teškoća u usvajanju matematičkih pojmova, zato što njihovo ne-
adekvatno funkcionisanje remeti proces manipulisanja numeričkim simbolima, kao i 
proces razumevanja i pamćenja tih matematičkih simbola (Posokhova, 2001). Teškoće 
sa kratkotrajnom memorijom kod učenika, u nastavi matematike uzrokuju gubljenje to-
ka u sledu višestrukih etapa matematičkih procesa, pamćenje polurezultata kao i pro-
blem sa njihovim tačnim uvrštavanjem u krajnji rezultat (Galić Jušić, 2004; Semrud-
Clikeman, 2005). 

Budući da u našoj sredini gotovo i da nema istraživanja o kvalitetu razvijenosti 
kratkoročnog vizuelnog pamćenja na predškolskom uzrastu i o povezanosti sa kasnijim 
uspehom u usvajanja čitanja i pisanja, nalazi ovog istraživanja omogućiće nam da sa-
gledamo kvalitet razvijenosti kratkoročnog vizuelnog pamćenja dece na predškolskom 
uzrastu, а u perspektivi će nam omogućiti sagledavanje uticaja i značaja ovog predikto-
ra na uspeh u početnom čitanju i pisanju.  
 
Dizajn istraživanja 
 

U ovom radu će biti predstavljen deo rezultata prve faze longitudinalne studije 
u kojoj je sprovedeno individualno ispitivanje sa praćenjem ispitanika u trajanju od tri 
godine. Cilj longitudinalne studije jeste ispitivanje razvoja dečje pismenosti. Prvi deo 
istraživanja, čiji ćemo deo rezultata prezentovati u ovom radu, sproveden je tokom 
aprila i maja 2012. godine i podrazumevao je utvrđivanje nivoa razvijenosti: govorno-
jezičkih, metalingvističkih, opštih kognitivnih i grafomotoričkih sposobnosti kod dece 
koja još nisu ovladala veštinom čitanja i pisanja. Tokom prve godine longitudinalne 
studije, obavljeno je ispitivanje opštih kognitivnih sposobnosti sa aspekta sposobnosti 
pamćenja. Istraživanjem je obuhvaćeno ispitivanje verbalnog kratkoročnog i odloženog 
pamćenja i ispitivanje kratkoročnog vizuelnog pamćenja dece predškolskog uzrasta. U 
ovom radu ćemo predstaviti deo nalaza dobijenih ispitivanjem kvaliteta razvijenosti vi-
zuelnog pamćenja.  

Cilj istraživanja, koji je predmet interesovanja ovog rada, jeste da se ispita vi-
zuelno pamćenje dece predškolskog uzrasta. Istraživanjem smo želeli sagledati kvalitet 
vizuelnog pamćenja dece predškolskog uzrasta i utvrditi da li postoje polne razlike.  

Uzorak je obuhvatio šezdeset i petoro dece predškolskog uzrasta iz tri 
predškolske ustanove (PU) u Beogradu: dve državne (»Mrvica« i »Skadarlija«) i jedne 
privatne (»Juca – dečja otkrivalica«). Prosečna starost ispitanika jeste 80 meseci (AS = 
80,09; SD = 3,11; Mod = 80, Min = 75, Max = 88). Deca su bila obuhvaćena priprem-
nim predškolskim programom. Uzorak je ujednačen prema polnoj strukturi, uključeno 
je 51% dečaka i 49% devojčica i prema strukturi PU: 52% je pohađalo državne, a 48% 
dece privatne PU. Utvrđivanje intelektualnog nivoa dece koja su uključena u uzorak 
ustanovljeno je Testom za ispitivanje prvaka (TIP-1; Ivić, Milinković, Pešikan i Bu-
kvić, 1995) pri upisu ove dece u školu. Deca uključena u uzorak nisu ovladala veština-
ma čitanja i pisanja i imaju tipičan govorno-jezički razvoj.  

Procena vizuelnog pamćenja obavljena je primenom V suptesta Vizuelno pam-
ćenje AKADIA testa razvojnih sposobnosti kanadskih autora Atkinson, Džonston i 
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Lindzi1, koji se sastoji od 13 suptestova, međusobno nezavisnih. Svaki suptest je name-
njen merenju nekih aspekata razvojnih sposobnosti dece koje su potrebne za uspešno 
savladavanje gradiva u osnovnoj školi. Test omogućava da se identifkuju deca koja bi 
mogla imati teškoće u savladavanju školskog gradiva zbog nekih sposobnosti koje se 
još uvek nisu u dovoljnoj meri razvile. Dakle, test je pogodan za pravljenje dodatnih 
vežbi, naročito ako je reč o deci koja su još »nezrela za školu«. 

V suptest – Vizuelno pamćenje sastoji se od 10 ajtema. Njegovom primenom 
smo ispitivali percepciju i kratkoročno vizuelno pamćenje, odnosno mogućnost kratko-
ročnog memorisanja vizuelnog mnestičkog materijala. Procedura primene testa podra-
zumevala je da se detetu nakratko pokaže model, a ono mora da odabere ili nacrta tra-
ženi oblik koji odgovara zadatom modelu. Dete treba da izabere jedan od četiri ponu-
đena modela. Ispitivač daje uputstvo iz samog testa koje glasi: »Pokazaću uvek prvo 
karton sa slikom. Potrebno je da zaokružite u svom testu sliku (model) koja je ista kao 
ona koju ću pokazati.« »Svaki karton će se nakratko pokazati (jedna sekunda), a onda 
će biti sklonjen.« Pažnja dece treba da bude usmerena na zadatak (karton). Vreme iz-
među pokazanih kartona iznosi pet sekundi. Posle petog zadatka zahtev koji se posta-
vlja jeste: »A sada treba da nacrtate sliku koju ću vam pokazati.« Od šestog do desetog 
zadatka ispitaniku se pokazuje karton sa slikom, a zadatak ispitanika je da za dve se-
kunde precrta pokazani model. Pri proceni suptesta vizuelno pamćenje, važno je da de-
te reprodukuje sve delove figura, dok tačnost i preciznost crteža nisu toliko važne. Za 
svaki ispravno rešen ajtem dobijaju se po dva boda. Maksimalni skor je 20 bruto bodo-
va koji se preračunavaju u standardizovane bodove. 

Suptest je primenjivan individualno, u zasebnim prostorijama u kojima su se 
nalazili samo ispitivač i ispitanik. Rešavanja suptesta nije bilo vremenski ograničeno. 
Ispitivanje je obavljeno uz saglasnost roditelja dece koja su uključena u uzorak, nepo-
sredno pre kraja realizacije predškolskog pripremnog programa, a ispitanicima je ga-
rantovana anonimnost individualnih rezultata.  

U obradi podataka korišćena je deskriptivna statistička analiza (AS, SD, Min i 
Max, Mod), kao i testovi statističkog zaključivanja (jednofaktorska analiza varijanse za 
neponovljena merenja, hi-kvadrat test).  

 
Rezultati i diskusija 
 

Na osnovu rezultata deskriptivne statistike o razvijenosti vizuelnog pamćenja 
dece predškolskog uzrasta, u našem uzorku ustanovljeno je da su u proseku ostvarili 73 
standardizovana boda od ukupno 81 (AS = 73,78 SD = 5,68; Min 58,00; Max 81,00), 
što ukazuje na visoko prosečno postignuće tačnih odgovora na ovom suptestu. Pozitiv-
no odstupanje od proseka populacije u okviru ispitivanih sposobnosti prisutno je kod 
svih ispitanika uključenih u uzorak (Grafikon br. 1).  
 

                                                 
1 AKADIA test razvojnih sposobnosti kanadskih autora S. J. Atkinson, B. E. Johnston & A. J. Lindsay 
(1972). AKADIA test razvojnih sposobnosti standardizovali su i adaptirali za hrvatsku govornu populaciju 
M. Novosel i LJ. Marvin Cavor (1985). Adaptaciju za srpski jezik pripremile su I. Povšek i T. Govedarica 
(2001).  
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Grafikon br. 1. Učestalost standardizovanih bodova dece predškolskog uzrasta na V 

suptestu Vizuelno pamćenje AKADIA testa 
 

Distribucija postignuća standardizovanih bodova na suptestu ukazuje na to da 
se postignuće naših ispitanika kreće u rasponu od jedne do skoro tri standardne devija-
cije iznad prosečnog postignuća. Najmanje ispitanika – 1,5% ostvarilo je 58 standardi-
zovanih bodova koji ukazuju na iznadprosečno postignuće za skoro jednu standardnu 
devijaciju, a čak 24,6% ispitanika ostvarilo je maksimalni standardizovani skor od 81 
boda, što ukazuje na visoko pozitivno odstupanje od proseka za čak tri standardne de-
vijacije. Postignuće ostalih ispitanika nalazi se u rasponu od jedne do dve standardne 
devijacije u odnosu na prosečno postignuće. Dobijeni nalazi koji ukazuju na izuzetno 
kvalitetno razvijenu sposobnost vizuelnog pamćenja dece predškolskog uzrasta, done-
kle su neočekivani zato što podaci istraživanja primenom istog suptesta na uzorku uče-
nika mlađeg školskog uzrasta (drugog, trećeg i četvrtog razreda redovnih škola) ukazu-
ju na prisutne ispodprosečne rezultate na svim ispitivanim uzrastima dece, a čak 5,3% 
učenika četvrtog razreda ostvarilo je postignuće ispod dve standardne devijacije u od-
nosu na prosečno postignuće (Gligorović i sar., 2005). Pri proceni sposobnosti kratko-
ročne vizuelne memorije korišćenjem istog suptesta na uzorku 345 učenika drugog, tre-
ćeg i četvrtog razreda, 2,9% učenika postiglo je rezultate koji su za više od dve stan-
dardne devijacije niži od prosečnih (Glumbić, Kaljača i Brojčin, 2003). Rezultati dosa-
dašnjih istraživanja ukazuju na to da razvoj utiče na poboljšanje strategije precrtavanja, 
na povećanje broja tačno precrtanih elemenata, a vreme za izvođenje se skraćuje (Prv-
čić i Tadinac Babić, 1999),  

Dobra razvijenost vizuelnog pamćenja naših ispitanika s jedne strane se može 
tumačiti osobenošću kognitivnog razvoja ispitanika koji su uključeni u uzorak. S druge 
strane, moramo imati u vidu činjenicu da su naši ispitanici pamtili samo jednu figuru 
koju su, u odnosu na zahteve koji su sadržani u ajtemima, ili pronalazili imeđu četiri 
ponuđene figure ili crtali u drugom delu ajtema suptesta, a nalazi nekih istraživanja u 
ovoj oblasti ukazaju da vizuelno kratkotrajno pamćenje ima fiksni kapacitet od oko če-

for
um

 pe
da

go
ga



 

PEDAGOGIJA, 1/15 110 

tiri predmeta (Alvarez & Cavanagh, 2004). Dobijene rezultate možemo sagledati i sa 
aspekta složenosti stimulusa koji su sadržani u ajtemima ovog suptesta. Naime, stimu-
lusi nisu imali prevelik broj detalja koji bi ispitivanoj deci predstavljao problem. Nalazi 
o razvoju sposobnosti vizuelnog pamćenja ukazuju na to da deca na uzrastu između pet 
i šest godina kompleksnu figuru posmatraju kao složenu slagalicu sastavljenu od mno-
gih delova, a promene nastupaju između sedme i desete godine kada postaju svesni to-
ga da je celina sastavljena od međusobno povezanih delova i kada počinju da pojedi-
načne elemente uklapaju u celinu (Waber, Bernstein & Merola, 1989; Best, 1985, pre-
ma Vuksanović, Petrović, Avramović Ilić, 2010). 

Postignuće tačnih odgovora na pojedinačnim ajtemima primenjenog testa po-
smatrano je preko pokazatelja deskriptivne statistike čije su vrednosti prikazane u Ta-
beli br. 1. 

 
Tabela br. 1. Postignuće tačnih odgovora dece predškolskog uzrasta na ajtemi-

ma V suptesta – Vizuelno pamćenje AKADIA testa 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Analizirajući dobijene vrednosti deskriptivne statistike za svaki ajtem posebno, 

uočavamo da su deca predškolskog uzrasta bila najuspešnija pri rešavanju 6. ajtema. 
Takav nalaz je i očekivan, zato što je trebalo da ispitanici u ovom ajtemu zapamte jed-
nakokraki trougao i da ga nacrtaju. Ovaj zahtev je bio jednostavan za naše ispitanike, s 
jedne strane stimulus nije opterećen složenošću informacija koje bi uticale na pamćenje 
zadatog oblika, a s druge strane, samo crtanje jednakokrakog trougla deci na ovom uz-
rastu, kada se nalaze u završnoj fazi pripremnog predškolskog programa, takođe nije 
predstavljalo problem.  

Deca predškolskog uzrasta bila su najmanje uspešna pri rešavanju 5. ajtema 
ovog suptesta, ali njihovo postignuće bilo je u vrednostima iznad prosečnog. Razloge 
za njihovo slabije rešavanje ovog ajtema možemo pronaći u složenosti zadatog stimu-
lusa. Naime, oblik koji je trebalo da zapamte i kasnije prepoznaju među ponuđena četi-
ri slična oblika bio je kvadrat koji je na levoj strani imao nacrtan dodatni pravougao-
nik.   

U ponuđenim kvadratima, između kojih se nalazio i adekvatan, dva su imala na 
istoj strani pravougaonik, ali postavljen na različitoj visini, a samo jedan je imao posta-
vljen pravougaonik na drugoj strani. Nalazi ispitivanja vizuelnog pamćenja ukazuju na 

Ajtemi 
suptesta 

AS SD Rang 
ajtema 

po uspehu 
1. 1,908 ,4229 3 
2. 1,723 ,6961 9 
3. 1,846 ,5371 5 
4. 1,815 ,5834 7 
5. 1,531 ,8539 10 
6. 1,969 ,2488 1 
7. 1,877 ,4844 4 
8. 1,938 ,3481 2 
9. 1,754 ,6622 8 
10. 1,846 ,5371 6 
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to da su ispitanici bolje pamtili u situaciji kada su podražaji unutar istog pokušaja bili 
međusobno različiti, nego kada su bili slični (Hitch & Duroe, 1993, prema Švegar i 
Domijan, 2007). Prilikom procene složenijih figura, deca ovog uzrasta ili zanemaruju 
detalje i usmeravaju se na celinu figure ili se dešava obrnuti proces – da se usmeravaju 
na detalje i zanemaruju celinu (Vuksanović, Petrović, Avramović Ilić, 2010). 

Hi-kvadrat testom utvrđeno je postojanje statistički značajne razlike u broju 
tačnih i netačnih odgovora na svim ajtemima za procenu vizuelnog pamćenja (Tabela 
br. 2).  

 
Tabela br. 2. Značajnost razlika u broju tačnih i netačnih odgovora na        

ajtemima V suptesta Verbalno pamćenje AKADIA testa 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
Razlike u broju tačnih i netačnih odgovora značajne su na svim ajtemima sup-

testa, a tačni odgovori su bili značajno zastupljeniji kod svih ispitanika na svim ajtemi-
ma posmatranim ponaosob.  

Dobijeni nalaz ukazuje na to da deci predškolskog uzrasta koja su bila uključe-
na u uzorak rešavanje ajtema kojima se ispituje kvalitet razvijenosti kratkoročnog pam-
ćenja nije predstavljao problem. Oni su bili efikasni u pamćenju zadate figure i u nje-
nom pronalaženju i crtanju na osnovu zapamćivanja oblika. 

Jednofaktorskom analizom varijanse za neponovljena merenja nisu ustanovlje-
ne polne razlike na nivou ukupne razvijenosti vizuelnog pamćenja [F(1,63) = 1,927, p 
= ,170]. Devojčice i dečaci bili su podjednako uspešni u domenu vizuelnog pamćenja, 
a dobijeni nalazi su u saglasju i sa drugim rezultatima istraživanja vizuelnog pamćenja 
dece mlađeg školskog uzrasta, koji ukazuju na to da ne postoje razlike između dečaka i 
devojčica u kvalitetu razvijenosti kratkoročnog vizuelnog pamćenja (Gligorović i sar., 
2005).   

 
Zaključak 

 
Na osnovu izloženih rezultata istraživanja, odnosno rezultata postignuća dece 

predškolskog uzrasta, koje ne možemo da generalizujemo zato što ograničenja proizla-
ze iz veličine uzorka, uočili smo da:  

– ispitanici uključeni u uzorak imaju visoko pozitivno odstupanje od proseka 
u rasponu od jedne do skoro tri standardne devijacije iznad prosečnog po-

1. ajtem       χ² = 53,554      df = 1     p < 0,001 
2. ajtem       χ² = 33,985      df = 1     p < 0,001 
3. ajtem       χ² = 46,538      df = 1     p < 0,001 
4. ajtem       χ² = 43,215      df = 1     p < 0,001 
5. ajtem       χ² = 18,063      df = 1     p < 0,001 
6. ajtem       χ² = 61,062      df = 1     p < 0,001 
7. ajtem       χ² = 49,985      df = 1     p < 0,001 
8. ajtem       χ² = 57,246      df = 1     p < 0,001 
9. ajtem       χ² = 36,938      df = 1     p < 0,001 
10. ajtem       χ² = 46,538      df = 1     p < 0,001 
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stignuća, što ukazuje na izuzetnu razvijenost kratkoročnog vizuelnog pam-
ćenja;  

– ispitanici uključeni u uzorak imaju bolje postignuće na ajtemima verbalnog 
pamćenja koji su sadržavali više razlika nego sličnosti između podraža-
ja/stimulusa i ponuđenih oblika; 

– razlike između dečaka i devojčica u kvalitetu razvijenosti kratkoročnog vi-
zuelnog pamćenja nisu ustanovljene, ispitivana deca oba pola imaju pod-
jednako izuzetno kvalitetno razvijeno kratkoročno vizuelno pamćenje. 

 
Podaci dobijeni u ovom istraživanju o kvalitetu razvijenosti kratkoročnog vizu-

elnog pamćenja dece predškolskog uzrasta biće korelirani sa uspehom u usvajanju čita-
nja i pisanja ove dece u prvom i drugom razredu osnovne škole, čime se pruža moguć-
nost utvrđivanja prediktivne moći i značaja ovog konstrukta. Ispitivanje vizuelnog 
pamćenja i njegovog značaja za usvajanje veština čitanja i pisanja veoma je značajno, 
posebno u našoj sredini, zato što je to oblast koja kod nas nije dovoljno istražena. Kod 
nas gotovo i da nema istraživačkih nalaza koji povezuju vizuelno pamćenje sa usvaja-
njem veština čitanja i pisanja, a rano prepoznavanje problema sa čitanjem i pisanjem 
omogućava primenu ranih intervencija na planu stimulativnog i preventivnog rada kod 
dece predškolskog uzrasta. Svakako da nalazi dobijeni u ovom istraživanju otvaraju 
mnoga pitanja za buduća istraživanja, a jedno od njih jeste i koji mehanizmi beleženja i 
trajanja u domenu vizuelnog pamćenja doprinose usvajanju čitanja i pisanja.  
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* * * 
 

VISUAL MEMORISING OF PRE-SCHOOL CHILDREN 
 

Summary: Many kinds of research in the field of memorising showed that there are 
irregularities in this form connected to efficient functioning in many segments of development. Research 
findings of many authors determined connection between the scope and quality of memory development 
with successful adoption of the skills of reading and writing. Research presented in this paper is directed 
to studying quality of development short-term visual memorising of pre-school children. Presented 
findings represent a part of the result of the first phase of longitudinal study through which there were 
studies of speech-language skills, meta-linguistic and graph-motoric skills and general cognitive ones 
from the aspect of visual memorising of pre-school children. The sample is of adjustable type and it 
included pre-school children (N=65). Estimation of visual memory was done by application of V subtest of 
Visual Memory AKADIA test of developmental abilities. Given results point at above-average development 
of visual memory of the interviewed children, and that girls and boys do not differ in quality of 
development of visual memory. Given data will be correlated with achievements in adopting reading and 
writing of these children in the firs and second grade of the primary school, and possibility of determining 
predictive power of this construct on success in adopting reading and writing. 

 
 Key words: visual memorising, pre-school children, difficulties in reading and writing. 
 

 
* * * 

 
VIZUALXNA} PAM}TX U DETEJ DO{KOLXNOGO VOZRASTA 

 Rezyme: Mnogo~islennwe issledovani] v oblasti pam]ti, ukazwvayt na to, ~to 

nwne[nie trudnosti, v <toj oblasti, sv]zanw s <ffektivnwm funkcionirovaniem vo mnogih 

sferah razviti]. Rezulxtatw issledovani] mnogih avtorov, ustanovili sv]zx me`du obqe-

mom i ka~estvom razvitosti  pam]ti u~a\egos] i ego uspeha v  priobretenii navwka ~teni] i 

pisxma. Issledovanie, predstavlennoe v <toj statxe, rassmatrivaet ka~estvo razviti]  

kratkosro~noj  zritelxnoj pam]ti  u detej do[kolxnogo vozrasta. Rezulxtatw issledovani] 

]vl]yts] ~astxy pervogo <tapa prodolxnogo issledovani], v hode kotorogo, krome re~evwh i 

]zwkovwh, metalingvisti~eskih i grafomotori~eskih sposobnostej, s aspekta zritelxnoj 

pam]ti u detej do[kolxnogo vozrasta, rassmotrenw i ob\ie kognitivnwe sposobnosti. Vwbor-

ka bwla podhod]\a] i ohvatila detej do[kolxnogo vozrasta (N=65). Ocenka vizualxnoj 

pam]ti  provodilasx s ispolxzovaniem V subtesta Vizualxna] pam]tx AKADIA testa  vo-
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zrastnwh sposobnostej. >ti rezulxtatw ukazwvayt ne tolxko na  vw[e srednego razvituy 

zritelxnuy pam]tx obsledovannwh detej, no i na to, ~to devo~ki i malx~iki ne razli~ayts] 

po ka~estvu razviti] vizualxnoj pam]ti. Polu~ennwe dannwe budut sootnesenw s uspehom v 

priobretenii navwkov ~teni] i pisxma, v pervom i vtorom klassah na~alxnoj [kolw <tih `e 

detej; takim obrazom polu~its] vozmo`nostx opredeleni] prognosti~eskoj <ffektivnosti 

na uspeh v ~tenii i pisxme,  dannoj koncepcii. 

 

 Kly~evwe slova: zritelxna] (vuzualxna]) pam]tx, deti do[kolxnogo vozrasta, ras-

strojstvo ~teni] i pisxma. 
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INTELEKTUALNA OMETENOST,                  
PAŽNJA I PONAŠANJE –                                   

PEDAGOŠKA RAZMATRANJA PROBLEMA1 
 

Rezime: U radu je tretiran problem bihevioralnog funkcionisanja i pažnje dece sa 
lakom intelektualnom ometenošću u uslovima edukacije. Obuvaćena su 124 ispitanika sa lakom 
intelektualnom ometenošću, oba pola, kalendarskog uzrasta od 8 do 13,5 godina, koji pohađaju 
osnovne škole u Beogradu. Za procenu ponašanja primenjena je IOWA Conners skala procene 
ponašanja za učitelje koja daje uvid u najfrekventnije i najučestalije tipove bihevioralnih smet-
nji i smetnji pažnje kod dece sa različitom intelektualnom ometenošću. Takođe su procenjene 
školske sposobnosti čitanja i matematičkog mišljenja baterijom Lurija-Nebraska za decu. Re-
zultatima je ukazano na prisustvo različitih tipova socijalnih i emocionalnih smetnji i školskih 
poremećaja koji zahtevaju primenu multimodalno orijentisanog pristupa tretmanu problema 
uočenih u ovoj populaciji. 

 
Ključne reči: ponašanje, emocionalno funkcionisanje, intelektualna ometenost, multi-

modalno orijentisani tretman 
 
 
Uvod 

 
U pedagoškom pristupu deci i omladini sa intelektualnom ometenošću, kao i u 

defektološkom naučnom pristupu njihovoj edukaciji i rehabilitaciji, srećemo se sa po-
sebnim pedagoškim problemima koji se ogledaju u prisustvu različitih vrsta razvojnih 
smetnji koje ometaju uspešnu nastavu i rehabilitaciju ove dece i zahtevaju posebne ob-
like defektološkog i pedagoškog profesionalnog angažovanja (Kovačević, Maćešić Pe-
trović, 2012).  
                                                 
1 Rad je proistekao iz projekta »Kreiranje protokola za procenu edukativnih potencijala dece sa smetnjama 
u razvoju kao kriterijuma za izradu individualnih obrazovnih programa«, broj 179025 (2011–2014), čiju 
realizaciju finansira Ministarstvo prosvete i nauke Republike Srbije. 

Izvorni naučni rad 
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Jedan od najčešćih pedagoških problema u ovoj oblasti jesu poremećaji pažnje, 
koji mogu biti praćeni poremećajima ponašanja, a često i mentalnim oboljenjima. Pri-
sustvo poremećaja ponašanja kod osoba sa intelektualnom ometenošću, prema nekim 
inostranim studijama, ukazuje na velike razlike u podacima o rasprostranjenosti, koje 
se kreću od 2% do 40% u zavisnosti od primenjene metodologije (2007). Naša ranija 
istraživanja u ovoj oblasti slažu se sa ovim podacima i ukazuju na prisustvo porem-
ećaja pažnje i ponašanja u ovoj populaciji dece, koji se kreće do 40% u zavisnosti od 
ispitivanog problema (Maćešić Petrović i sar., 2014).  
 Problemi poremećaja ponašanja i emocionalnih smetnji ovih lica postaju nar-
očito aktuelni razvojem socijalne psihijatrije i inkluzivnog obrazovanja dece sa inte-
lektualnom ometenošću (Kovačević, 2007; Kovačević i sar., 2012). Time je ukazano 
na potrebu da se jasnije definiše skladno ponašanje ovih osoba koje odstupa od pros-
ečnog i na potrebu da se jasno definišu karakteristike i specifičnosti ponašanja ove dec-
e radi adekvatnijeg pedagoškog i defektološkog pristupa smetnjama i poremećajima b-
ihevioralnog funkcionisanja tokom njihovog školovanja.  

U razmatranju ove problematike neki autori ukazuju na bazični koncept »dvo-
struke« ili »dvojne dijagnoze«, kojim se definiše pojava udruženosti mentalnog obolj-
enja i intelektualne ometenosti, prema teorijskom modelu Rudriha (Ruedrich). Ovaj 
koncept uključuje teorijsko-empirijski pojmovni okvir kojim su obuhvaćeni i poreme-
ćaji ponašanja i emocionalne smetnje koje se udruženo i istovremeno mogu javiti kod 
dece i dodatno ometati njihovo školovanje (2007).  

Prisustvo navedenih problema definiše i potrebu za proširivanjem profesiona-
lnih kompetencija defektologa u ovoj oblasti profesionalnog angažovanja, kao i potr-
ebu za specijalnim angažovanjem pedagoga u radu sa ovom decom i adolescentima. 
Zato je veoma važno da se određeni profili stručnjaka uključe u zajednički rad na tret-
iranju ovih problema. U definisanju tehnologije poučavanja ili organizovanja nastave 
važno mesto pripada pedagogu, a defektolog preuzima ulogu kada je u pitanju poučav-
anje, odnosno podučavanje, dece sa ovim smetnjama i tretman njihovih pridruženih -
smetnji u ponašanju. Defektolog se, dakle, ne bavi metodologijom učenja jer je dete to 
koje uči, učenik uči a mi kao defektolozi podučavamo, te je prvi i osnovni zadatak de-
fektologa da, uz pedagoga, organizuje i definiše metodologiju podučavanja koja treba 
da obuhvati u prvom redu formulisanje individualnih edukativnih planova i indivi-
dualnih trening-planova (IEP i ITP). Uz ove aktivnosti sa decom koja su intelektualno 
ometena i pokazuju znake poremećaja ponašanja defektolog treba da organizuje i 
izvodi različite metodske pristupe tretmanu ove dece, kao što su: reedukacija 
psihomotorike, terapija pokretom, terapija plesom, metod senzomotorne integracije, hi-
poterapija (terapija jahanjem konja) i slično. Specijalno, pedagoški rad obuhvata asoci-
jalne, antisocijalne i kriminogene oblike ponašanja, koji se kod ove dece mogu javiti na 
starijim uzrastima.  
 
Metodologija  

 
U ovoj studiji, koja je deskriptivnog profila, posebna pažnja usmerena je na -

kvalitativnu analizu tipova ispoljenih emocionalnih i socijalnih problema u ispitivanoj 
populaciji dece s lakom intelektualnom ometenošću, koji se pojavljuju tokom njihovog 
školovanja. Studija je konceptualnim i metodološkim dizajnom koncipirana i kroz pok-
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ušaj rasvetljavanja međusobnog odnosa socijalno-emocionalnog razvoja i saznajnog f-
unkcionisanja u uslovima školske situacije dece s intelektualnom ometenošću.  

Fokus našeg interesovanja obuhvaćen je pitanjem kako se ispitani problemi sa 
ponašanjem i pažnjom odražavaju na uspeh u školi i na školsko postignuće iz pojedinih 
nastavnih predmeta. To je ujedno i osnovni istraživački problem koji je definisao dalje 
metodološke okvire istraživanja. Iz ovako definisanog problema istraživačke studije pr-
oistekli su i zadaci istraživanja: 

 ispitati kvalitet razvijenosti i karakteristike pažnje, ponašanja, emocionalnog 
funkcionisanja i saznajnog postignuća u uslovima edukacije dece obuhvaćene 
uzorkom;  

 ispitati odnos pažnje i ponašanja sa uspehom u nastavi čitanja i matematike 
kod dece ispitanog uzorka. 
 
Opšta hipoteza koja je ispitana glasi: ispitani kvaliteti pažnje, ponašanja i em-

ocionalnog funkcionisanja značajno koreliraju sa školskim postignućem ispitanog u-
zorka, posmatranim kroz uspeh u matematici i čitanju. 

Finalni uzorak formiran je od 124 ispitanika sa lakom intelektualnom ometeno-
šću, oba pola, koji pohađaju II, III, IV i V razred osnovnih škola u Beogradu. Količnik 
inteligencije dece u uzorku kreće se od 51 do 70, procenjen WISC skalom intelektualn-
ih sposobnosti. Uzrast ispitanika distribuiran je od 8 godina do 13 godina i 6 meseci.  

Procena pažnje i ponašanja izvršena je IOWA Conners skalom procene za u-
čitelje.2 Test pruža uvid u najčešće tipove problema ponašanja i emocionalnih smetnji 
kod dece i namenjen je za otkrivanje širokog repertoara poremećaja ponašanja koji se 
javljaju kod dece sa intelektualnom ometenošću, a mogu ih identifikovati i prepoznati 
pedagozi i defektolozi koji su u direktnom kontaktu sa decom u školi.  

U proceni matematičkih sposobnosti i sposobnosti čitanja primenjene su raz-
vojne skale baterije Lurija-Nebraska za decu (LNNB-C).3 Ovim skalama dobija se uvid 
u razvijenost i savladanost različitih vrsta matematičkih sposobnosti kao i sposobnosti -
čitanja i ukazuje se na najčešće probleme i uzroke u ovoj oblasti akademskog 
postignuća.  

 
Rezultati istraživanja 
 

Ponašanje koje karakteriše mrzovolja, destruktivnost i sklonost ka svađama, la-
žima, kao i nabusitom, eksplozivnom i nepredvidljivom ponašanju svrstano je u C 
grupu, kao grupu koju karakteriše najmanji stepen izraženosti poremećaja. U ovoj gr-
upi navedeno ponašanje nije prisutno kod 72,2% ispitanika, dok 0,4% ispitanika ima te 
vidove ponašanja različitog stepena.  

Svadljivost, odsustvo osećaja za fer-plej, drskost, bezobzirnost, sklonost ka d-
nevnom sanjarenju, kao i povodljivost i preterana aktivnost, ponašanja su koja odlikuju 
B grupu kao grupu poremećaja ponašanja srednjeg stepena izraženosti. U ovoj grupi se 
procenat ispitanika sa odsustvom navedenih oblika ponašanja smanjuje (62,5%), dok 
se broj dece koja imaju smetnje ovog tipa povećava u odnosu na prethodnu ispitanu 

                                                 
2 Pelham, W. E., Milich, R., Murphy, D. A. & Murphy, H. A. (1989). Normative data on the IOWA Con-
ners teacher rating scale. Journal of Clinical Child Psychology, 18, 259–262.  
3 Golden, M. (1987). Luria-Nebrasca Battery for Children (LNNB-C)-Manual. Los Angeles: WPS. 
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grupu (5,4%). Najizraženiji poremećaji ponašanja koji se u ispitanom uzorku javljaju 
sa najvećom učestalošću obuhvataju: sklonost ka nemiru i ometanju druge dece ga-
lamom, zatim impulsivnost, razdražljivost i nepažljivost uz zadirkivanje druge dece i -
tvrdoglavo ponašanje. Ovakvi vidovi ponašanja odsutni su u 54,6% uzorka, a njihovo 
prisustvo ogleda se u izraženim smetnjama ovog tipa kod 7,9% ispitanog uzorka. 
 

Tabela br. 1. Ispitane sposobnosti 
Uspeh Matematika Čitanje 

  f % f % 
+ 6 4,8 46 37,1 
- 118 95,2 78 62,9 

Ukupno 124 100 124 100 
 
 Prema dobijenim rezultatima može se uočiti izuzetno nizak procenat ispitani-
ka uspešnih (+) na skali za procenu matematičkih sposobnosti (4,8%), a ispitanici sa 
smetnjama u matematičkom mišljenju (–) prisutni su sa učestalošću od 95,2%. Skladan 
razvoj sposobnosti čitanja (+) prisutan je u 37,1% ispitanog uzorka, dok 62,9% ispitane 
dece pokazuje znake otežanog razvoja leksičke funkcije i neuspeha u savlađivanju čita-
nja (–). 
 

Tabela br. 2. Korelacija ispitanih sposobnosti 

 
 Pažnja Ponašanje 

Matematika 
r = 0,623 
p < 0,01 

r = 0,361 
p < 0,01 

Čitanje 
r = 0,676 
p < 0,01 

r = 0,326 
p < 0,01 

 
Među ispitanim varijablama pažnje, ponašanja i školskog postignuća u domenu 

matematike i čitanja postoji statistički visoko signifikantna korelacija (p < 0,01), što 
potvrđuje našu polaznu hipotezu o povezanosti poremećaja pažnje i ponašanja sa škol-
skim smetnjama ispitane dece i obrnuto.  
 
Diskusija  

 
Prema rezultatima našeg istraživanja, deficiti pažnje i socijalno-emocionalnog 

funkcionisanja, koji se učestalo sreću kod intelektualno ometene dece i odraslih, bitno 
determinišu njihovo učenje i kognitivno ponašanje.  

Značajna uloga pažnje u razvoju saznajnih funkcija i ponašanja dece s lakom 
intelektualnom ometenošću ogleda se u činjenici da skladan razvoj voljne pažnje omo-
gućava bolje ovladavanje grafičkim i numeričkim simbolima kao perceptivnim sadrža-
jima pojedinih nastavnih disciplina (npr. matematika i maternji jezik) i motornom 
usmerenošću i emocijama kao bitnim kvalitetima ponašanja individue (Maćešić Petro-
vić, 2006).  

Kod intelektualne ometenosti (različitog etiološkog porekla i različitog stepe-
na) hiperkinetsko ponašanje može biti prisutno u različitom stepenu i upravo je to raz-
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log što je u ICD-10 izdvojena kategorija hiperkinetički poremećaj udružen sa mental-
nom retardacijom i stereotipnim pokretima kao posebna kategorija u sklopu pervaziv-
nih razvojnih poremećaja. Ovde posebno dolazi do izražaja uloga defektologa i peda-
goga u saradnji sa lekarom u multidisciplinarnom rešavanju problema inkluzivne na-
stave (Maćešić Petrović i sar., 2014).  

Jedan od mogućih razloga neuspeha ispitanika u matematici ogleda se i u 
strukturi programskih sadržaja matematike kao nastavne discipline. Njima se od ispita-
nika sa lakom intelektualnom ometenošću zahteva angažovanje predstavnih nivoa miš-
ljenja, koji su kod ove dece nedovoljno razvijeni, a zasićenost nastavnog gradiva ap-
straktnim sadržajima onemogućava ispitanu decu da razumeju i savladaju sa uspehom 
nastavu matematike.  

Moguće razloge neuspeha uočavamo i u neprimerenim metodama i uslovima 
rada: nastava matematike se u većini škola izvodi klasičnim metodama, u uslovima tra-
dicionalne nastave i klasičnog nastavnog časa, što sve zajedno nije primereno razvoj-
nim specifičnostima i potrebama dece sa lakom intelektualnom ometenošću. To je je-
dan od najčešćih argumenata protivnika inkluzivne edukacije dece sa intelektualnom 
ometenošću (Kovačević i sar., 2012). Imajući u vidu ovaj stav, veoma je značajno u 
školama deci stvoriti uslove za takve oblike ponašanja i aktivnosti koji vode razvoju i 
formiranju pojmova, a ne kruto insistirati na verbalnom izlaganju nastavnih sadržaja i 
na nastavnim sredstvima koja su pretežno opažajne prirode (Maćešić Petrović, 2006).  

S obzirom na značaj aktivnosti deteta u formiranju pojmova, dolazimo do 
opšteprihvaćene teze o igri kao o centralnoj aktivnosti detinjstva i o njenom izuzetnom 
značaju u dečjem intelektualnom razvoju. Koncept »nastave kroz igru« postavljen je 
zbog problema dece sa intelektualnom ometenošću koja su za klasično, apstraktno, in-
telektualno učenje nezainteresovana, a u prvom redu neuspešna (Maćešić Petrović, 
2006). 

Ukoliko znamo da brojne nastavne metode u osnovi sadrže različite vrste igara 
i dečjih aktivnosti, možemo da zaključimo da bi primena savremenih pristupa i novih 
metoda u razvoju i formiranju matematičkih pojmova i sposobnosti delimično olakšala 
izvođenje i savladavanje sadržaja iz oblasti matematike.  

Takođe je važno istaći da je broj ispitanika sa smetnjama u čitanju takođe rela-
tivno visok – obuhvata više od polovine ispitanog uzorka (62,9%). Ove probleme mo-
žemo povezati sa smetnjama i sa nedovoljno razvijenim sposobnostima pisanja; deca 
imaju poteškoće vezane za grafemsko-fonemsku konverziju, teškoće u prepoznavanju i 
prevođenju grafičkih simbola (slova) u foneme (glasove) na mentalnom planu i u nji-
hovom tačnom povezivanju u sled u rečenici, što je osnova tečnog čitanja.  

Ove smetnje mogu takođe biti uslovljene i kvalitetima nefleksibilne pažnje i 
teškoćama sa perceptivnom organizacijom koja otežava lagan i fleksibilan prelazak sa 
jednih grafičkih simbola (slova) na druge i njihov elastičan prelazak i povezivanje u 
reč sa smisaonim značenjem. Zato ova deca često pokazuju u praktičnom pedagoškom 
radu teškoće u razumevanju pročitanog teksta i sadržaja pisanog izlaganja.  

Zbog toga se kao važan zadatak postavlja adekvatno definisanje individualnih 
edukativnih programa i individualnih trening programa (IEP i ITP). Planiranje i pro-
gramiranje vaspitno-obrazovnog rada sa decom ometenom u razvoju predstavlja složen 
postupak koji je determinisan definisanjem i prilagođavanjem nastavnih sadržaja raz-
vojnim karakteristikama i mogućnostima dece obuhvaćene nastavnim procesom. Stoga 
je u planiranju tretmana i rehabilitacije dece sa smetnjama u ponašanju i/ili pažnji po-
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trebno primeniti savremeni multimodalno orijentisani pristup, pristup orijentisan ka lič-
nosti deteta sa smetnjama i mogućnostima njegovog uključivanja u rad sa vršnjacima 
tipičnog razvoja. To zahteva multidisciplinarni pristup i rad tima sastavljenog od razli-
čitih profila stručnjaka, pristup u kome će jasno biti postavljeni ciljevi, određeni zadaci 
i napravljen individualizovan terapijski pristup u kome svako zna svoje zadatke i svako 
ima svoj deo odgovornosti, pristup koji uključuje lekara specijalistu, psihologa, peda-
goga, defektologa, učitelja, roditelja. Treba naglasiti značaj uključivanja u terapiju de-
tetove najbliže okoline (roditelji, vršnjaci, šira porodica, škola). Od detetove okoline se 
očekuje da prepozna problem i da detetu pruži neophodnu pomoć u prevazilaženju sva-
kodnevnih problema, što je jedna od značajnih oblasti angažovanja pedagoga. 
 
Zaključak 
 

Terapijski pristup lečenju ADHD sveobuhvatan je i podrazumeva mnogo više 
od isključivo medicinskog pristupa – to su i psihološke, pedagoške, edukativne i soci-
jalne intervencije. Integrativni terapijski pristup pretpostavlja: 

 timski pristup i uključivanje profesionalaca ali i neprofesionalaca (roditelji, na-
stavnici); 

 multimodalni tretman (koji predstavlja starategiju kombinovanja terapijskih 
pristupa); 

 korišćenje komplementarnih tretmana (edukacija, pedagoške i psihosocijalne 
intervencije);  

 individualno prilagođen program tretmana koji izvodi defektolog; 
 prilagođenost tretmana razvojnim potrebama deteta (fleksibilnost programa 

kroz vreme (Kovačević, 2007; Maćešić Petrović i sar., 2014).  
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*** 
INTELLECTUAL DISABILITY, ATTENTION AND BEHAVIOR –                  

PEDAGOGICAL CONSIDERATIONS OF THE PROBLEM 
 

Summary: This paper treats the attention and behavioral  problems of the children 
with intellectual disabilities in their situation of education. The sample was formed of 124 
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children with mild intellectual disabilities, both gender distributions, calendar age from 8 do 
13,5 years who are attending elementary schools in Belgrade. We implemented the IOWA 
Conners Rating Scale for teachers in the identification of the frequency of emotional and social 
disabilities in tested sample. Luria-Nebrasca battery for children was implemented for testing 
the abilities of reading and matching. The results of research indicate the presence of different 
kind and types of behavioral disorders in the tested sample and their relationship with school 
achievement. The conclusion is based upon the state about the necessity of implementation of 
the multimodal oriented approach to this various kind of behavioral and school problems. 

 
Key words: behavior, emotional functioning, intellectual disabilities, multimodal 

oriented approach 
 

* * * 
 

OTKLONENI} V UMSTVENNOM RAZVITII, VNIMANIE I POVEDENIE- 

PEDAGOGI^ESKOE RASSMOTRENIE PROBLEMW 

 

 Rezyme: V nasto]\ej statxe, s to~ki zreni] processa obrazovani], rassmatrivayts]  

problemw  poveden~eskogo funkcionirovani] i vnimani], u detej s legkimi otkloneni]mi v 

umstvennom razvitii. Ohva~enw 124, pose\ay\ih na~alxnwe [kolw v Belgrade, responden-

ta, s legkimi umstvennwmi otkloneni]mi, oboih polov, v vozraste ot 8 do 13,5 let.  Dl] ocen-

ki povedeni] primen]lasx IOWA Conners dl] u~itelej, oceno~na] [kala povedeni], koto-

ra] daet predstavlenie o naibolee ~astwh i naibolee rasprostranennwh tipah poveden~e-

skogo rasstrojstva i naru[eni] vnimani] u detej, s razli~nwmi otkloneni]mi v umstvennom 

razvitii.  Ocenke podvergnutw tak`e,  sposobnosti ~teni] i matemati~eskogo mw[leni], s 

pomo\xy batarei Luri]-Nebraska,  dl] detej. Rezulxtatw ukazwvayt na nali~ie razli~nwh 

vidov  socialxnwh i <mocionalxnwh naru[enij  i [kolxnwh rasstrojstv, kotorwe, k  traktov-

ke problem, vw]vlennwh v <toj gruppe naseleni], trebuyt primeneni] mulxtimodalxno ori-

entirovannogo podhoda. 

 

 Kly~evwe slova: povedenie, <mocionalxna] aktivnostx, umstvenna] (intellektu-

alxna]) invalidnostx,  mulxtimodalxno orientirovannwj podhod. 
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REŠAVANJE PROBLEMA U VEB-OKRUŽENJU 
 

Rezime: Cilj ovog rada jeste da se ukaže na teškoće koje imaju učenici osnovnoškol-
skog uzrasta u procesu rešavanja problema u veb-okruženju. Analiza relevantnih istraživanja 
pokazuje da je reč o sledećim problemima: formulisanje termina za pretragu, evaluacija dobije-
ne liste sajtova, strukture i sadržaja sajtova i informacija, organizovanje i prezentovanje infor-
macija. Veštine rešavanja problema pomoću veba ne nastaju spontano, već ih je neophodno 
razvijati u nastavnom procesu uz uvažavanje karakteristika učenika, veb-okruženja i postavlje-
nih zadataka. 
 

Ključne reči: veb-okruženje, informacioni problem, rešavanje problema, IPS koncept. 
 
 
Uvod 
 

Veb predstavlja nov alat za učenje koji pruža različite mogućnosti, ali i velike 
izazove. Smatra se potencijalno moćnim sredstvom za posredovanje u okviru učenja u 
kojem učenici konstruišu znanje kroz različite aktivnosti. Prepoznat je i prihvaćen kao 
važan resurs za podršku istraživačkom učenju, učenju zasnovanom na rešavanju pro-
blema, učenju zasnovanom na projektu. Veb karakteriše laka dostupnost, ukoliko ima-
mo pristup internetu, ogromna količina informacija, nepostojanje mehanizama za filtri-
ranje podataka, hipertekst i multimedijalnost. Istraživanja pokazuju da većina učenika 
voli da koristi veb, ali često ne poseduje neophodne veštine da pronađe prave informa-
cije (Wallace et al., 2000). Ako pronađu adekvatne informacije, imaju poteškoće da ih 
koriste za rešavanje informacionih problema. Da bi rešavali informacione probleme, 
učenici treba da znaju kako da koriste pretraživače, ključne reči, kako da lociraju i iza-
beru materijale. I ne samo to, oni treba da budu u stanju da procene informacije, zatim 
da vrše analizu, sintezu, organizaciju i elaboraciju.  

Široko je prihvaćeno mišljenje da se strategije za rešavanje problema u veb-
okruženju ne razvijaju spontano (Wood, 2009). Iz toga proizlazi da bi učenici te strate-
gije trebalo da nauče. S tim u vezi, uočavamo da je potrebno razumeti kako učenici ko-
riste veb, koje strategije upotrebljavaju, sagledati koje strategije su razvijene a koje ni-
su ili su nedovoljno razvijene, i na tim osnovama razviti efikasne programe za razvoj i 
unapređivanje strategija za rešavanje problema u veb-okruženju.  

Pregledni naučni rad 
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U ovom radu ćemo se baviti sagledavanjem poteškoća na koje nailaze učenici 
osnovnoškolskog uzrasta kada rešavaju problem u veb-okruženju.  
 
Informacioni problem 
 

Različiti kriterijumi kojima se autori rukovode pri klasifikaciji problema doveli 
su do različitih podela. Problemi se mogu svrstati u dve velike grupe: 1) problemi prak-
tičnog karaktera i 2) intelektualni (teorijski) problemi. Za naš rad su interesantni ovi 
drugi koji kod subjekata razvijaju potrebu za razumevanjem, a ne za praktičnim radom. 
Prema načinu na koji subjekat nastoji da postigne rešenje, intelektualni problemi se de-
le na: 1) probleme prikupljanja informacija, 2) probleme sa prisećanjem rešenja i 3) 
probleme vezane za objašnjavanje situacije (Gajić, 2004).  

Suštinu znanja čine informacije, a obrada informacija kao suštinski aspekt uče-
nja utiče na formiranje iskustva, poimanje i razumevanje sveta (Danilović, 2005). Kada 
je u pitanju odnos znanja i informacije, iako je izraz informacija mnogoznačan, zaklju-
čuje se da svaka informacija nije znanje, niti je svako znanje informacija (Mirkov, 
2013). Znanje se ne može poistovetiti sa informacijom zato što su osnovne karakteristi-
ke znanja strukturisanost, koherentnost i relativna trajnost, dok informaciju karakterišu 
delimičnost, fragmentarnost i izrazita privremenost i kratkotrajnost (Ristić, 2006). 

Informacioni problem se može objasniti kroz četiri pokazatelja: 1) početno sta-
nje, 2) cilj, 3) rešenje koje omogućava prelazak iz početnog stanja do cilja i 4) sam pro-
ces rešavanja problema. U slučaju informacionog problema početno stanje predstavlja 
potreba za informacijom, a cilj situacija kada je ta potreba zadovoljena (informacija je 
pronađena, obrađena i predstavljena), rešenje je skup ili niz strategija koje se primenju-
ju, a proces rešavanja problema predstavlja primena tog skupa ili niza strategija (Wo-
pereis et al., 2008). Informacioni problemi koje učenici rešavaju mogu biti jednostavni 
(traži se prikupljanje činjenica), složeni (zasnovani na istraživanju) i samogenerisani 
(zasnovani na interesovanjima učenika). Samogenerisani problemi mogu biti u celini 
samogenerisani (učenik sam bira problem koji će rešavati) i delimično samogenerisani 
(učenik bira jedan aspekt dodeljenog problemskog zadatka). U literaturi se sreće podela 
na dobro definisane (well-defined) i slabo definisane problemske zadatke (ill-defined). 
Prvi su usmereni na traženje konkretnih informacija uz strukturirano vođenje, a drugi 
na istraživanje problema sa delimičnim vođenjem ili bez vođenja. Međutim, nedostatak 
smernica i vođenja tokom rada može da nametne visoko kognitivno opterećenje. Ovo 
može da izazove da učenici usmere pažnju na nevažne delove zadatka, pa čak i do toga 
da potpuno izgube »trag«. Instrukcija bi, stoga, trebalo da smanji kognitivno optereće-
nje i da usmerava pažnju učenika na relevantne aspekte zadatka. Ovo se može postići 
korišćenjem problema koji sadrži dato stanje, cilj i deo rešenja (Van Merriënboer, 
1997). Tokom istraživanja učenici treba da popune praznine i da dođu do rešenja. Ovaj 
tip problema može se smatrati oblikom kognitivnog vođenja. Mehanizam podrške kod 
takvih problema podrazumeva postepeno smanjenje spoljne podrške, kada učenici stek-
nu više iskustva u rešavanju problema. Naglasimo, na kraju, da je, bez obzira na to ko-
ja se vrsta informacionih problema koristi i kako se koristi, evidentno da karakteristike 
problema bitno utiču na kvalitet IPS procesa i na rezultate toga rada (Lazonder & Rou-
et, 2008). 
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IPS (Information problem solving) koncept  
 

Pod uticajem informacione tehnologije javljaju se neograničene mogućnosti za 
obradu i prenos informacija i za konstrukciju znanja, ali se javlja i potreba da se strate-
gije učenja prilagode tim okolnostima. Nova shvatanja učenja razvijena pod uticajem 
konstruktivističkih teorija i uslovi koje je omogućilo multimedijalno okruženje dopri-
neli su da se značajno promene uloge nastavnika i učenika i da se učenje u školi i uče-
nje van nje prepliću i postaju komplementarni (Mirkov, 2013). U savremenom obrazo-
vanju akcenat je na konstrukciji znanja, kao i na osposobljavanju učenika za samoregu-
lisano učenje. Jedan od načina da se kod učenika to podstiče i razvija jeste da im se da-
ju zadaci koji će od njih zahtevati da identifikuju potrebe za informacijama, da pronađu 
adekvatne izvore informacija, da izdvoje i organizuju informacije iz svakog izvora i da 
ih sintetišu. Ta kombinacija aktivnosti često se naziva traženje informacija (Kuhlthau, 
1993; Marchionini, 1995; Wallace et al., 2000), informaciona pismenost (Bawden, 
2001) ili rešavanje problema pomoću informacija (Information problem solving, IPS) 
(Eisenberg & Berkowitz, 1990; Moore, 1995; Brand-Gruwel, Wopereis & Vermetten, 
2005). IPS koncept, bez obzira na to koji se izvori koriste, elektronski ili papirni, obu-
hvata veštine, znanja i stavove za: 1) definisanje potreba za informacijama; 2) identifi-
kovanje izvora; 3) vrednovanje i selektovanje relevantnih informacija iz izvora; 4) pre-
zentovanje informacija u koherentnoj formi i 5) konstrukciju znanja (Brand-Gruwel & 
Gerjets, 2008).  

Sa pojavom interneta i veba u obrazovanju, istraživači su posebnu pažnju po-
svetili proučavanju IPS koncepta (Brand-Gruwel, Wopereis & Vermetten, Y., 2005; 
Brand-Gruwel, Wopereis & Walraven, 2009), kao i konstrukciji efektivnih nastavnih 
podrški za učenje IPS veština u veb-okruženju (Argelagós & Pifarré, 2012; De Vries et 
al., 2008; Hoffman, Wu, Krajcik & Soloway, 2003; Kuiper et al., 2008; Spink, Danby, 
Mallan & Butler, 2010). Uočeno je da laka dostupnost izvora nije dovoljna da podstak-
ne učenje ili rešavanje problema na bazi informacija. Konstruisanje znanja korišćenjem 
više veb-lokacija, pri čemu se te lokacije sastoje od hiperteksta, sadrže multimediju i 
uključuju oprečne informacije, zahteva od učenika složene kognitivne procese. Brend 
Grauvel, Vopereis i Vermeten (Brand-Gruwel, Wopereis & Vermetten, Y., 2005) na 
osnovu teorijskih i empirijskih istraživanja dali su poseban model procesa rešavanja 
problema pomoću veba. Model sadrži pet osnovnih (konstitutivnih) veština: 1) defini-
sanje problema, 2) traženje informacija, 3) pregled informacija, 4) obrada informacija i 
5) organizovanje i prezentovanje informacija. Svaka od navedenih veština podeljena ja 
na podveštine. U pomenutom modelu veliki značaj ima regulacija aktivnosti kroz: 1) 
orijentaciju (pravljenje plana za rešavanje problema), 2) upravljanje (proveru da li je 
plan zaista dobar ili je potrebno uvesti određene promene) i 3) testiranje procesa (eva-
luacija procesa koji je sproveden ili rezultata rada). Brend Grauvel i saradnici načinili 
su korak dalje IPI-I modelom (Brand-Gruwel, Wopereis & Walraven, 2009) koji opisu-
je osnovne veštine, podveštine, aktivnosti za regulaciju procesa i utvrđuje neophodne 
preduslove potrebne za rešavanje informacionih problema kada se za izvor informacija 
koristi internet. Razlika u odnosu na prethodni model ogleda se u tome što se regulacija 
IPS procesa razmatra kroz četiri aktivnosti: orijentaciju, praćenje, upravljanje i proce-
nu. Istraživački nalazi su pokazali da su konstitutivne veštine, podveštine i aktivnosti 
koje su usmerene na regulaciju IPS procesa veoma povezane, da se ispoljavaju na inte-
grativan način i da je potreban određeni nivo razvijenosti da bi se uspešno rešio infor-
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macioni problem (Brand-Gruwel et al., 2009). Međutim, postoje i neophodni preduslo-
vi koji moraju biti ispunjeni da bi se pristupilo rešavanju problema. Učenici treba da 
imaju razvijene veštine čitanja, vrednovanja i korišćenja računara. Smatramo da pred-
stavljeni koncept može biti dobra osnova za teorijska i empirijska istraživanja usmere-
na na proučavanje procesa rešavanja problema u veb-okruženju. 
 
Pregled poteškoća u rešavanju informacionih problema korišćenjem veba 
 

Pretražujući bazu podataka ERIC korišćenjem ključnih reči: informacija, vešti-
ne, strategije, pretraživanje, pismenost, osnovna škola, internet i veb, dobili smo niz re-
ferenci koje smo proučili. Metodom teorijske analize odabrali smo radove u kojima su 
razmatrane aktivnosti učenika tokom procesa rešavanja problema pomoću veba i de-
taljno ih proučili. Na osnovu dobijenih podataka, napravili smo pregled poteškoća uva-
žavajući dekompoziciju procesa rešavanja problema Brend Grauvel i saradnika (Brand-
Gruwel, Wopereis & Vermetten, 2005).  

1) Definisanje problema  
Mali broj radova bavi se ovom problematikom. Učenici obično ne planiraju 

svoje pretraživanje. Počinju pretraživanje odmah, bez proučavanja teme, planiranja 
pretraživanja ili razmišljanja o zadatku (Fidel et al., 1999). Učenici imaju problem da 
formulišu pitanja u vezi sa zadatkom, da aktiviraju prethodno znanje, da razjasne zah-
teve zadatka i da odrede koje informacije treba da traže (Walraven et al., 2008). Značaj 
potrebe da se aktivira prethodno znanje o problemu ogleda se u tome što ono utiče na 
kriterijume koje će učenici koristiti za procenu rezultata. Učenici sa određenim pret-
hodnim znanjem o problemu koji rešavaju ocenjuju rezultate prema naslovu, poreklu, 
rezimeu i identifikatorima u okviru URL-a (MaKinster et al., 2002). 

2) Traženje informacija  
Specifičnosti pretraživanja veba u odnosu na biblotečke kataloge ogledaju se u 

sledećem: veb nema indekse, količina informacija je ogromna i ne postoje kontrolni 
mehanizmi koji filtriraju informacije. Istraživanja su pokazala da deca, studenti i odra-
sli nailaze na teškoće prilikom traženja informacijama na vebu (Brand-Gruwel, Wope-
reis & Vermetten, 2005; Hirsch, 1999; Kafai & Bates, 1997). U potrazi za informacija-
ma na internetu mogu se koristiti različite strategije: ključne reči različitog nivoa slože-
nosti, pregled predmetnih kataloga ili portala uz korišćenje linkova ka određenim sajto-
vima i unošenje veb-adrese (URL). Koliko će efikasna biti primena određene strategije, 
zavisi od nekoliko faktora: od korisnikovog poznavanja strategije, od njegovog pozna-
vanja strukture veba, od vrste informacija koje se traže, od karakteristika zadatka. Ko-
rišćenje ključnih reči posebno je efikasno u potrazi za specifičnom vrstom informacija 
koje se mogu jasno izraziti ključnim rečima. Pregled predmetnih kataloga ili portala 
koristan je kada tražimo opšte informacije o širokim temama. Da bismo efikasno kori-
stili URL adrese, potrebna nam je specifična adresa. Korisnik treba da bude svestan 
strukture hiperteksta i funkcije linkova. Hipertekst može da doprinese individualizaciji 
pretraživanja, a isto tako i dezorijentisanosti u velikom broju linkova. Desetogodišnjaci 
su u stanju da koriste sve tri strategije. Izbor strategije zavisi od vrste problema (Bilal, 
2000; Kafai & Bates, 1997). 

Preciziranje termina za pretragu za učenike je veoma složeno. Učenici često 
koriste cele rečenice umesto ključnih reči (Koot & Hoveijn, 2005). Kada koriste ključ-
ne reči, upotrebljavaju preširoke termine i ne preciziraju kombinacije ključnih reči (Bi-
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lal, 2000; Wallace et al., 2000). Odnosno, ključne reči koriste nasumično i nesistema-
tično. Izbor ključnih reči i njihovo nepravilno unošenje uzrokuju mnoge probleme u 
daljem radu na rešavanju konkretnog problema (Lyons et al., 1997).  

Učenici posebno cene multimedijalni karakter veba, kao i količinu informacija 
koje se mogu naći, lakoću pristupa informacijama i njegovu aktuelnost (Fidel et al., 
1999). Iako im se dopada lakoća pretraživanja interneta, jer je to mnogo brže i zahteva 
manje napora nego traženje informacija u knjigama, mnogi učenici budu razočarani re-
zultatima svoje pretrage kada se njihova očekivanja i stvarni rezultati pretrage ne po-
klope (Large & Beheshti, 2000). Učenici uzrasta 6–12 godina nemaju dovoljno strplje-
nja da čitaju opise sajtova ili da pogledaju celu listu rezultata pretrage; umesto toga, 
oni najčešće biraju sajtove jedino prema naslovu (Kafai & Bates, 1997). Autori su došli 
do zaključka da se izbor sajtova koje će otvoriti i dalje proučiti vrši prema nevažnim 
pokazateljima (Rouet et al, 2011).  

3) Pregled informacija  
Pregledom slika ili čitanjem prvog paragrafa određuju da li je taj sajt »vredan tru-

da«. Pregled sajtova je usmeren na traženje savršene veb-strane koja će učenicima pru-
žiti gotov odgovor na pitanje (Koot & Hoveijn, 2005). Brzo prelaze sa sajta na sajt, 
umesto da temeljno prouče nekoliko najrelevantnijih (Bilal, 2000, Wallace et al., 
2000). Učenici posećuju relativno mali broj relevantnih sajtova. Pregled nevažnih saj-
tova može da uspori, umanji mogućnost ili onemogući dolazak do pravih informacija 
(Kafai & Bates, 1997). Preporuka je da se unapred odaberu »dobri« sajtovi koje će uče-
nici pretraživati, vrednovati i koristiti. 

Učenici koji poseduju više znanja o internetu i vebu kritičnije pristupaju sajto-
vima: opažaju ko je kreator sajta, uočavaju kad je sajt postavljen i dorađen poslednji 
put i čitaju više sajtova (Koot & Hoveijn, 2005). Agosto je došao do sledećih nalaza u 
vezi sa kriterijumima za proučavanje sadržaja sajta: grafički elementi (boja, veličina 
fonta i stilovi i animacija) igraju važnu ulogu; učenici koriste neprimerene kriterijume 
(npr. izjednačavaju količinu informacija sa kvalitetom); interaktivnost sajta učenici 
smatraju važnom odlikom, dostupnost brojnih linkova igra manju ulogu nego moguć-
nost igranja igrica, obrazovnih ili drugih (Agosto, 2002b). Njima su dosadni sajtovi ko-
ji sadrže veliku količinu teksta i samo nekoliko vizuelnih elemenata i zato ih brzo na-
puštaju bez udubljivanja (Agosto, 2002a). Evaluacija se zasniva na traženju reči koje 
očekuju da nađu. Učenici smatraju da je izvor vredan ako sadrži te reči, u nekim sluča-
jevima bez obzira na stvarno značenja te strane (Wallace et al, 2000). 

4) Obrada informacija  
Iako su učenici s tehničkog aspekta vešti u korišćenju računara i interneta, nisu 

u stanju da koriste informacije koje su pronašli na vebu da bi rešili zadatke. To je pr-
venstveno zbog toga što tragaju za specifičnim sajtovima gde se mogu naći gotovi od-
govori. Oni pokušavaju da pronađu konkretan odgovor, umesto da prikupe informacije 
sa nekoliko relevantnih sajtova i izvedu odgovarajuće zaključke.  

Učenici retko pažljivo čitaju sadržaj sajta. Neka deca ne čitaju dovoljno da bi 
shvatila da sadržaj sajta nema nikakve veze sa njihovim pitanjem, a oni te sadržaje ipak 
koriste da bi završili svoj zadatak (Wallace et al., 2000). Ne troše vreme na proučava-
nje sadražaja sajta »u dubinu« (Kafai & Bates, 1997; Wallace et al., 2000).  

Učenici uglavnom veruju da je sve što je postavljeno na vebu tačno (Hirsch, 
1999). I druge studije su pokazale da učenici ne proveravaju korektnost i pouzdanost 
informacija (Schacter et al., 1998; Kafai & Bates, 1997). Smatraju da su informacije 

for
um

 pe
da

go
ga



 

PEDAGOGIJA, 1/15 127 

koje su pronašli tačne, čak i kad se one ne slažu sa njihovim iskustvom (Koot & Hove-
ijn, 2005). Pomenuti autori dalje ističu da učenici retko upoređuju sadržaje različitih 
sajtova i da tačnost informacija procenjuju na osnovu izgleda, dužine i upotrebljenog 
jezika. Evaluacija i izbor izvora i informacija (koje ću informacije sa kog sajta da kori-
stim) ne vrši se na osnovu jasnih kriterijuma (npr. ja vidim da je ovo zvaničan sajt gra-
da Beograda). Uglavnom se oslanjaju na intuiciju (npr. pretpostavljam da je to u redu) 
(Koot & Hoveijn, 2005). Agosto je ukazao na ograničenja u proceni veb-informacija. 
Učenici prestaju sa traganjem ne samo kada misle da su našli dovoljno informacija pra-
vog kvaliteta, već i kada utroše dosta vremena, savlada ih umor ili im postane dosadno 
(Agosto, 2002a). Većina učenika ne čuva relevantne informacije, koje će, kasnije, kad 
prikupi sve potrebno sa različitih sajtova, oblikovati u smislen odgovor (Brand-Gruwel 
& Wopereis, 2006). 

5) Organizovanje i prezentovanje informacija  
Uočeno je da učenici redukuju zadatak na traženje konkretnog odgovora na od-

ređenom sajtu, a malo pažnje poklanjaju razumevanju sadržaja i kritičkom mišljenju 
(Reas et al., 2011). Koriste neefektivne strategije, kao što su kopiranje i prekucavanje 
sadržaja iz hipermedijalnog okruženja u svoje dokumente (Koot & Hoveijn, 2005). 
Proces rešavanja problema rezultira produktom koji može biti u obliku odgovora na pi-
tanja ili eseja. Učenici imaju poteškoće da na efektivan način kreiraju produkt (Lazon-
der & Rouet, 2008). Uočena je korelacija između podobnosti termina za pretragu i oda-
branih rezultata evaluacije, s jedne strane, i kvaliteta produkta, s druge strane (Gerjets 
et al., 2011). Faktori kao što su: adekvatnost strategija pretrage, korišćene strategije 
evaluacije onlajn informacija i kvalitet onlajn resursa, od suštinskog su značaja za for-
miranje pojmova koje se prikazuje u završnom eseju (Hoffman et al., 2003) 

Iz našeg pregleda možemo zaključiti da se deca osnovnoškolskog uzrasta suo-
čavaju sa ozbiljnim poteškoćama u procesu rešavanja problema u veb-okruženju. U 
okviru veštine traženja informacija, zapažaju se teškoće u vezi sa pravilnim formulisa-
njem termina za pretragu, kao i sa evaluacijom dobijene liste rezultata pretrage. Učeni-
ci ne čitaju sadržaj, imaju poteškoće da pronađu relevantne i pouzdane informacije u 
okviru sajtova koje su izabrali da dublje prouče. Problem im je vrednovanje informaci-
ja, kao i njihovo čuvanje i izvođenje zaključaka na osnovu više relevantnih izvora. Re-
zultati istraživanja pokazuju da su poteškoće najviše zastupljene u sledećim segmenti-
ma: formulisanje termina za pretragu, evaluacija na sva tri nivoa (dobijene liste sajtova, 
strukture i sadržaja sajtova i informacija) i organizovanje i prezentovanje informacija. 
Zapažena je uzročno-posledična povezanost između aktivnosti u okviru IPS procesa jer 
kvalitet realizacije svake prethodne aktivnosti utiče na kvalitet aktivnosti koje slede. 
Na primer, ako se ne precizira pravilna kombinacija ključnih reči, neće se dobiti rele-
vantna lista sajtova; ako se sajtovi biraju prema nevažnim pokazateljima, ne može se 
očekivati pouzdanost i relevantnost informacija koje oni sadrže; ako se samo kopiraju 
sadržaji sajta u dokument, to će se odraziti na kvalitet zadatka. Veza između veština 
naglašava potrebu za razvijenošću svake konstitutivne veštine da bi se uspešno rešio 
informacioni problem (Argelagós & Pifarré, 2012).  
 
Zaključak  
 

Za učenike osnovnoškolskog uzrasta, pretraživanje veba, čitanje, vrednovanje i 
obrada pronađenih informacija za potrebe nastave relativno su novi. Široko je prihva-
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ćeno mišljenje da se strategije za rešavanje problema u veb-okruženju ne razvijaju 
spontano i da ih je potrebno razvijati tokom formalnog obrazovanja. Pritom treba uzeti 
u obzir sva iskustva i znanja koja učenici imaju i pružiti im mogućnost za dalje razu-
mevanje veba i za učenje u veb-okruženju. Kada učenici traže informacije na vebu, če-
sto su suočeni sa informacijama koje nisu posebno pisane za njih, kao i sa informacija-
ma za koje ne može apriori da se kaže da su pouzdane i tačne. Sve veća upotreba veba 
za realizaciju školskih i domaćih zadataka podstakla je određena pitanja: kako učenici 
pretražuju veb, koliko su efikasne njihove strategije, kako deca procenjuju relevantnost 
i pouzdanost informacija koje su našla, koji su rezultati pretrage, kako učenici obrađuju 
informacije i kreiraju produkt. Mi smo u ovom radu nastojali da odgovorimo na neka 
od ovih pitanja. Sagledali smo poteškoće i pritom otvorili novo važno pitanje – kako te 
poteškoće prevazići, odnosno, kako podsticati i razvijati strategije za rešavanje proble-
ma u veb-okruženju. Potrebno je razmotriti i otkriti didaktičko-metodičke smernice za 
osmišljavanje efektivne obuke usmerene i na razvoj strategija za rešavanje problema u 
veb-okruženju i na učenje nastavnog sadržaja. Strategije za rešavanje problema u veb-
okruženju treba da osnaže i podrže učenje u školi i van nje. Učenici treba da budu vo-
đeni prilikom korišćenja veba. Treba da budu osposobljeni da kritički procenjuju zna-
čaj i pouzdanost informacija koje pronalaze, zatim da usvoje načine kombinovanja in-
formacija, izveštavanja i predstavljanja rezultata svojih istraživanja. Učenici treba da 
uče kako da uče u kontekstu u kojem se veb koristi kao alat za istraživanje i rešavanje 
problema.  
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* * * 
 

SOLVING PROBLEMS IN WEB SURROUNDING 
 

Summary: The aim of this paper is to point at difficulties, which primary school children have 
in the process of solving problems in web surroundings. Analysis of the relevant research shows that the 
following are in question: formulating terms for search, evaluation of the given list of sites, structures of 
contents of sites and information, organisation and presentation of information. Skills of solving problems 
by the web do not appear spontaneously, but they are necessary to be developed in the teaching process 
with accepting students' characteristics, web surrounding and stated tasks. 

 
 Key words: web surrounding, information problem, solving problems, IPS concept. 
 

* * * 
 

RE{ENIE PROBLEM V VEB-SREDE 

 

 Rezyme: Celx nasto]\ej rabotw – ukazatx na trudnosti, s kotorwmi vstre~ayts] 

u~a\ies] na~alxnwh [kol, v processe re[eni] zada~ v veb-srede. Analiz sootvetstvuy\ih 

issledovanij  pokazwvaet, ~to re~x idet o sleduy\ih problemah: formulirovka termina 

dl] poiska, ocenka polu~ennogo spiska sajtov, ocenka strukturw i soder`ani] sajtov i in-

formacij, organizaci] i predstavlenie informacij. Navwki re[eni] problem s pomo\xy 

veb-a  ne voznikayt spontanno, ih neobhodimo razrabotatx vnutri  u~ebnogo processa, ime] v 

vidu osobennosti u~a\ihs], veb- sredw i postavlennwh zada~. 

 

 Kly~evwe slova: veb - sreda, informacionnwe problemw, re[enie problem, IPS 
koncepci]. 
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NASTAVNI PROGRAMI ZA OSNOVNE ŠKOLE U 
SRBIJI OD 1941. DO 1991. GODINE  

 
            Rezime: U radu su analizirani nastavni planovi i programi u razdoblju od 1941. do 
1991. godine u Srbiji. U početku ovog perioda u osnovnoj školi oponašana su sovjetska didak-
tička iskustva, generacije dece dorasle za školu masovnije je pohađaju u odnosu na prethodni 
period, školska obaveza produžena je sa četiri na šest, a potom na sedam, da bi 1958. godine 
bila uvedena obavezna osmogodišnja osnovna škola. To je uslovilo i promene u nastavnim pla-
novima i programima, koje su su bile veoma česte. Nastava se izvodila na osam jezika nacio-
nalnih manjina. U nastavnim programima bile su zastupljene specifičnosti lokalne sredine, kul-
ture i tradicije. Godine 1947. iz nastavnog plana i programa izostavljena je veronauka, a 1959. 
godine uveden je novi nastavni predmet – Osnovi socijalističkog morala. Stvarani u dužem peri-
odu mira, nastavni programi dobijali su sve složeniju i pragmatičniju strukturu. 
 
            Ključne reči: Srbija, osnovna škola, nastavni program. 

 
 
Razlika između prošlosti i istorije sastoji se u tome što se prošlost može shvati-

ti kao sve ono što je i kako je bilo pa je prošlo, dok je istorija ono što predstavlja saču-
vane tragove prošlosti. Mi nismo u stanju da rekonstruišemo prošlost u njenom izvor-
nom i doslovnom smislu. Jedino što možemo jeste da se orijentišemo i oslonimo na 
preostale, sačuvane tragove koji upućuju na prošlost. Oblik tragova ili dokumenata ta-
kve vrste u proučavanju vaspitno-obrazovne prošlosti predstavljaju nastavni planovi i 
programi. U našem slučaju, zanimaju nas nastavni planovi i programi za osnovne škole 
u Srbiji u poluvekovnom periodu od 1941. do 1991. godine. Oni su se smenjivali i usa-
vršavali u skladu sa novonastalim društvenim opredeljenjem, vizijama budućnosti i no-
vim saznanjima sticanim u relativno dugom periodu mira i sveobuhvatnog društvenog 
razvoja.  

Tokom Drugog svetskog rata, na prostoru Srbije dešavaju se snažna revolucio-
narna previranja. Istovremeno sa još uvek prisutnim monarhističkim uticajem i isku-
stvom njegovih pristalica, javljaju se i sve više jačaju nova, revolucionarna strujanja, 
koja u ratnom zanosu i spletu okolnosti odnose pobedu. Izvršena je socijalistička revo-
lucija. U posleratnom periodu mira odgovornost za organizovanje i vođenje države na 
novim ideološkim shvatanjima preuzela je Komunistička partija Jugoslavije: »Nova Ju-
goslavija utemeljena je kao federacija, a jedini praktični uzor za njezino organiziranje 
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bio je Sovjetski Savez. Stoga je i državna federativna struktura uglavnom izgrađivana 
po sovjetskom uzoru. To se odnosi i na privrednu i političku strukturu. Stvorena je sve-
moćna država, u kojoj su, doduše, predviđene lokalna samouprava i nacionalne države, 
ali one nisu zadobile iole značajnije kompetencije« (Šuvar, 1986: 99). Postojala su raz-
mišljanja da se izvrši teritorijalna podela tadašnje DFJ na federalne republike i republi-
ke. Federalne republike u svom sastavu imale bi, u tom slučaju, autonomne republike, 
autonomne pokrajine i autonomne oblasti. Prva varijanta bila je da DFJ u svom sastavu 
ima federalnu republiku Srbiju, republiku Hrvatsku i republiku Sloveniju. Federalna 
republika Srbija imala bi u svom sastavu, pored današnjeg centralnog, užeg dela Srbije, 
autonomnu republiku Makedoniju, autonomnu republiku Bosnu i Hercegovinu, auto-
nomnu pokrajinu Vojvodinu i autonomnu oblast Kosovo i Metohiju. Republika Hrvat-
ska u svom sastavu imala bi autonomnu oblast Slavoniju, autonomnu oblast Dalmaciju 
i autonomnu oblast Istru. Za Republiku Sloveniju nije bila predviđena njena teritorijal-
na podela. Od navedene ideje, međutim, ubrzo se odustalo. Do konačnog konstituisanja 
federalnih jedinica na novim osnovama dolazi u završnoj fazi rata i u prvim mesecima 
nakon oslobođenja od fašističko-nacističkog okupatora. Narodni deputati koji su većali 
od 29. novembra 1945. do 31. januara 1946. godine odlučili su da se zemlja ubuduće 
zove Federativna Narodna Republika Jugoslavija. U njoj je bilo pet republika teritori-
jalno potpuno kompaktnih, dok su u Srbiji formirane Autonomna Pokrajina Vojvodina 
i Autonomna oblast Kosovo i Metohija. Još je u Odluci Drugog zasedanja AVNOJ-a o 
izgradnji Jugoslavije na federativnom principu od 29. novembra 1943. godine u Tački 
2 naglašena težnja da Jugoslavija »nikad više ne bi postala domen bilo koje hegemoni-
stičke klike...« (Odluka...).  

Prema Ustavu Narodne Republike Srbije, proglašenom u Beogradu 17. januara 
1947. godine, Srbija se definiše na sledeći način: 

»Član 1. 
Narodna Republika Srbija je narodna država republikanskog oblika... 
Član 3. 
Narodna Republika Srbija obuhvata područje:  
1) sadašnjih okruga: beogradskog, vranjskog, valjevskog, kragujevačkog, kru-

ševačkog, leskovačkog, moravskog, novopazarskog, niškog, pirotskog, podrinskog, po-
žarevačkog, timočkog, topličkog, užičkog, čačanskog i grada Beograda; 

2)    Autonomne kosovskometohijske oblasti i 
3)    Autonomne Pokrajine Vojvodine« (Gavrilović, 1975: 75). 
 
Narodna skupština Narodne Republike Srbije na sednici održanoj 15. maja 

1949. godine proglasila je Zakon o podeli teritorije Narodne Republike Srbije na obla-
sti. Prema tom zakonu, »teritorija Narodne Republike Srbije, izuzev područja Auto-
nomne Pokrajine Vojvodine i Autonomne kosovskometohijske oblasti, deli se na slede-
će oblasti: beogradsku, kragujevačku, nišku, timočku i titovoužičku« (Gavrilović, 
1975: 367–368). Tu promenama nije bio kraj. Po Ustavu FNRJ iz 1946. i Ustavnom 
zakonu iz 1953. godine, Kosovo i Metohija nije smatrano pokrajinom. Ono je bilo 
Autonomna kosovskometohijska oblast. »Razlika između AP Vojvodine i Autonomne 
kosovskometohijske oblasti anulirana je Ustavom SFRJ iz 1963, a posebno Ustavom 
SFRJ iz 1974. godine, kada su postale konstitutivni elementi Federacije« (Ivković, 
1998: 190). Planirana Odluka Drugog zasedanja AVNOJ-a poprima svoju praktičnu re-
alizaciju. 
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Hronološki pregled nastavnih planova i programa za osnovne škole u Srbiji od 
1941. do 1991. godine  

 
Posle kratkog aprilskog rata i kapitulacije Kraljevine Jugoslavije 17. aprila 

1941. godine, škole u Srbiji nisu radile iako je već početkom maja 1941. naređeno da 
sve škole započnu sa radom kako bi se stvorio utisak da sve normalno teče. Sadržaji 
nastavnog rada osnovne škole i njena uloga u tim danima podešavani su prema glav-
nim linijama okupatorske politike. Školski život i rad regulisani su raznim odlukama i 
raspisima. Krajem, tj. 29. decembra, 1942. godine propisan je Nastavni plan i program 
za osnovne škole na teritoriji Srbije. Na osnovu § 44 Zakona o narodnim školama i 
Mišljenja Prosvetnog odbora sa njegovog 45. redovnog sastanka održanog 29. decem-
bra 1942. godine, propisan je ovaj nastavni plan i program koji je trebalo da važi za sve 
razrede od početka 1943/44. školske godine. Potpisao ga je ministar prosvete Velimir 
Jonić, u Beogradu, 30. januara 1943. godine. 

Za program iz veronauke je napomenuto da će se naknadno pojaviti. U nastav-
nom planu nalazimo sedam nastavnih predmeta. To su: 1. Nauka o veri i moralnim po-
ukama (po jedan čas u I i II, po dva časa u III i IV razredu), 2. Srpski jezik (11 časova 
u I i II, 7 časova u III i IV razredu), 3. Otadžbina i njena prošlost (četiri časa u III, šest 
časova u IV razredu), 4. Priroda i čovekov rad (pet časova u III i IV razredu), 5. Račun 
i geometrija (pet časova u I i II, četiri časa u III i IV razredu), 6. Pevanje (jedan čas u I 
i II, dva časa u III i IV razredu) i 7. Telesne vežbe i dečje igre (po dva časa u svakom 
razredu).     

U prvom i drugom razredu bilo je pet a u trećem i četvrtom sedam nastavnih 
predmeta. Tekst nastavnog programa štampan je na 14 strana. Iza naziva svakog na-
stavnog predmeta nalazi se zadatak koji je trebalo realizovati. Zatim su po razredima 
raspoređeni propisani nastavni sadržaji. 

Državno izdavačko preduzeće Srbije »Prosveta« objavilo je u Beogradu 1945. 
godine Nastavni plan i program za osnovne škole sa metodskim uputstvima za obradu 
pojedinih nastavnih predmeta. Savremenim obeležjem škole smatran je narodni karak-
ter, što se često naglašavalo: »Danas, kad narod u ovom oslobodilačkom ratu uzima 
vlast u svoje ruke, škola postaje narodno dobro« (str. 3). Česta upotreba reči narod, na-
rodna vlast i sličnih predstavljala je demagošku zavesu u procesu preuzimanja vlasti. 
Nastavnim planom bilo je određeno da se uči 11 nastavnih predmeta. To su: 1. Srpski 
jezik, 2. Istorija, 3. Zemljopis, 4. Račun, 5. Priroda i privreda, 6. Ručni rad,  
7. Crtanje, 8. Pisanje, 9. Pevanje, 10. Telesne vežbe i 11. Veronauka. 

Plan nastavnog gradiva po časovima i program iz pojedinih nastavnih predme-
ta pružao je detaljne podatke o svakom nastavnom predmetu, i to vezane za: a) cilj, b) 
plan nastavnog gradiva po časovima (za svaki  razred) i c) program (za svaki razred). 
Na ovaj način dati su svi nastavni predmeti osim Veronauke. 

Nastavni plan i program za osnovne škole iz 1947. godine predviđao je 9 na-
stavnih predmeta. Veronauka kao nastavni predmet je izostavljena. U čitavom prouča-
vanom periodu ona se od tada više neće pojavljivati u nastavnim planovima i progra-
mima, niti realizovati u osnovnoškolskoj praksi. Predmeti su: 1. Srpski jezik, 2. Istori-
ja, 3. Zemljopis, 4. Prirodne nauke, 5. Račun, 6. Crtanje, 7. Pevanje, 8. Lepo pisanje i 
9. Fiskultura. U nastavnom programu za svaki od navedenih nastavnih predmeta bili su 
određeni zadaci i nastavni sadržaji po razredima. 
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Nastavni plan i program za osnovne škole za školsku 1947/48. godinu neznat-
no se razlikuje od prethodnog plana i programa za osnovnu školu u Srbiji. Moguće je 
uočiti jedan predmet više, a to je Ručni rad, koji je predviđen za I, II, III i IV razred, sa 
po jednim nastavnim časom nedeljno. Predmet Prirodne nauke menja naziv u Poznava-
nje prirode. Dok se Lepo pisanje po prethodnom planu učilo u I i II razredu, sada se ja-
vlja samo u I razredu. Broj nedeljnih časova rada po razredima bio je: I razred – 20, II 
razred – 21, III razred – 27, IV razred – 28. Broj časova u odnosu na prethodni plan u I 
razredu je isti (20), za jedan čas je veći u II razredu (21) i za po dva časa u III (27) i IV 
razredu (28). 

Nastavni plan i program za više osnovne škole za školsku 1948/49. godinu 
(1948) u opštim napomenama iznosi činjenicu da za više osnovne škole u tom trenutku 
nema posebnih udžbenika ni za jedan predmet. Do izrade takvih udžbenika nastavnici 
su mogli da koriste udžbenike odgovarajućih razreda niže gimnazije. U nastavnom pla-
nu bili su zastupljeni sledeći nastavni predmeti: 1. Srpski jezik, 2. Istorija, 3. Zemljo-
pis, 4. Prirodopis, 5. Matematika, 6. Fizika, 7. Hemija, 8. Crtanje, 9. Pevanje i 10. Fi-
skultura. 

Takođe, 1949. godine donet je Nastavni plan i program br. 1 za vanredno 
opšte obrazovanje u okviru sedmogodišnjeg školovanja. Po ovom dokumentu nastava 
je održavana dva puta nedeljno po tri časa. Posle svake četvrte nedelje plan je trebalo 
obnavljati, sve do kraja kursa koji je trajao 10 meseci. Učilo se ukupno 7 predmeta:  
1. Srpski jezik, 2. Matematika, 3. Fizika, 4. Hemija, 5. Biologija, 6. Geografija i 7. 
Istorija. Iste godine donet je i Nastavni plan i program br. 2 za vanredno opšte obrazo-
vanje u okviru sedmogodišnjeg školovanja. Ovaj nastavni plan i program karakterišu 
još manji zahtevi. Učilo se pet nastavnih predmeta: 1. Srpski jezik, 2. Istorija, 3. Geo-
grafija, 4. Prirodne nauke i 5. Matematika. Nastava je držana dva puta nedeljno i to: pr-
vog dana tri časa, a drugog dana dva časa. Posle svake četvrte nedelje plan je trebalo 
obnavljati, sve do završetka kursa koji je trajao 10 meseci. 

U Nastavnom planu i programu za osnovne škole za školsku 1950/51. godinu, 
koji je usvojen 1950. godine, u opštim napomenama je naglašeno da će se nastava po 
ovom nastavnom planu i programu izvoditi u svim osnovnim školama i da »posebnog 
skraćenog programa za rad u nepodeljenim školama neće biti« (str. 3). Nastavni plan 
za osnovne škole sadržavao je 10 nastavnih predmeta. To su: 1. Srpski jezik (po 9 ča-
sova u I, 10 u II, 7 u III i 6 u IV razredu), 2. Istorija (po dva časa u III i IV razredu), 3. 
Zemljopis (po dva časa u III i tri u IV razredu), 4. Poznavanje prirode (po dva časa u 
III i tri časa u IV razredu), 5. Račun sa geometrijom (po šest časova u I, II i III razredu 
i po pet časova u IV razredu), 6. Ručni rad (po jedan čas u III i IV razredu), 7. Crtanje 
(po jedan čas u svakom razredu), 8. Lepo pisanje (po jedan čas od II do IV razreda), 9. 
Pevanje (po jedan čas u svakom razredu) i 10. Fiskultura (po jedan čas u svakom razre-
du). Ukupno 18 časova nedeljno u I, 20 u II, 24 u III i IV razredu. 

U III i IV razredu škola manjinskih nacionalnih zajednica maternji jezik nacio-
nalne manjine učio se, po ovom planu, po šest časova, a srpski jezik po tri časa nedelj-
no. I u nastavnom programu nastavni predmeti se nižu istim redom kao što su navedeni 
u planu. Polazi se od formulacije zadataka nastave svakog nastavnog predmeta. Zatim 
se po razredima raspoređuju propisani nastavni sadržaji. Za ovaj istorijski period ka-
rakteristični su: za Srpski jezik, II razred – »Narodnooslobodilačka borba: okupacija i 
izdajnici, narodni ustanak; Kozara, prelaz preko Neretve, Sutjeska, Drvar, bratstvo i je-
dinstvo, Dan pobede i Dan Republike«; za Istoriju, III razred – »Ustanak u Srbiji 7. ju-
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la 1941. godine..., narodni heroji iz Narodnooslobodilačke borbe, Maršal Tito«; za 
Istoriju, IV razred – »Život naših naroda u staroj Jugoslaviji: težak položaj naših na-
rodnih masa, nezadovoljstvo monarhijom i društvenim poretkom, uloga KPJ u borbi 
protiv reakcionarnih režima i fašizma...« (str. 12). Snažno je prisutan uticaj »idejnosti u 
nastavi«.  

Na osnovu Opšteg zakona o školstvu (Službeni list FNRJ, br. 28/58), Prosvetni 
savet Jugoslavije utvrdio je 1959. godine Osnove nastavnog plana i programa osnovne 
škole. Osnovna škola na celoj teritoriji Jugoslavije bila je obavezna za svu decu od se-
dam do petnaest godina života u trajanju od osam godina. Nastavni plan i program za 
osnovnu (osmogodišnju) školu odobrio je i doneo Savet za prosvetu Narodne Republi-
ke Srbije na sednici održanoj 8. jula 1959. godine. Od I do VIII razreda bilo je zastu-
pljeno 17 nastavnih predmeta. To su: 1. Maternji jezik, 2. Poznavanje prirode i društva, 
3. Poznavanje prirode (4. Fizika, 5. Hemija, 6. Biologija), 7. Matematika, (8. Osnovi 
opštetehničkog obrazovanja, ), 9. Poznavanje društva (10. Geografija, 11. Istorija, 12. 
Osnovi socijalističkog morala), 13. Strani jezik, 14. Fizičko i zdravstveno vaspitanje, 
15. Likovno vaspitanje, 16. Muzičko vaspitanje i 17. Domaćinstvo. Nastavni predmet 
Osnovi socijalističkog morala predstavljao je značajnu novinu u ovom nastavnom pla-
nu i programu. Kao posebna nastavna oblast (predmet) bio je zastupljen u VII i VIII 
razredu sa po jednim časom sedmično. Trebalo je da »predstavlja sintezu svih moralnih 
saznanja i iskustava« (str. 168). Nastavnik je bio zadužen »da časovi Osnova socijali-
stičkog morala budu zanimljivi učenicima, prožeti aktivnošću ne samo nastavnika nego 
i učenika i nikako se ne smeju pretvoriti u časove pridikovanja« (str. 168). Postojala je 
mogućnost upotrebe raznih pomoćnih sredstava: filma, radija, televizije, štampe, đač-
kih akcija. 

Nastavni plan i program za osnovnu školu u Socijalističkoj Republici Srbiji iz 
1963. godine predstavlja redakciju nastavnog plana i programa od 8. jula 1959. godine, 
koja je izvršena u smislu zaključaka sednice Saveta za prosvetu SR Srbije od 27. juna 
1962. godine. Unesene korekcije nisu suštinski menjale postojeći nastavni program. 
One su samo otklanjale nedostatke koje je sadržavao prvobitni tekst programa, a na ko-
je je ukazala praksa njegove dotadašnje primene u školi. Prema tome, nisu se očekivale 
nikakve nove teškoće za nastavnike: »Bitnije izmene izvršene su samo u objašnjenjima 
programa a delimično i u zadacima nastave pojedinih nastavnih predmeta« (str. 5). Svr-
ha ovih promena bila je da se preciznije odrede obrazovno-vaspitni zadaci nastave ka-
ko bi nastavnici pri ostvarivanju pojedinih delova programa stalno imali u vidu njegov 
krajnji obrazovno-vaspitni cilj; da se jače naglase vaspitni zadaci svakog predmeta i 
odgovornost nastavnika za jedinstveno vaspitno delovanje osnovne škole, naročito po-
sle izostavljanja Osnova socijalističkog morala kao posebnog predmeta iz nastavnog 
plana (značajna kvalitativna promena); da se pomogne nastavnicima u razumevanju 
osnovnih intencija programa svakog predmeta i da se, na osnovu analize trogodišnjih 
iskustava, pruže detaljnija uputstva za njihovo sprovođenje u praksi. U nastavnom pla-
nu, za razliku od prethodnog, nakon izostavljanja predmeta Osnovi socijalističkog mo-
rala, nalazimo 16 nastavnih predmeta. Njihovi nazivi su isti kao i nazivi predmeta u na-
stavnom planu iz 1959. godine. 

Godine 1976. donet je Zajednički plan i program obrazovno-vaspitnog rada u 
osnovnoj školi. U njemu je u tabelama dato sledeće: 1. prikaz nastavnih predmeta re-
dovne nastave po razredima i broju časova rada godišnje i 2. obavezni praktični tečaje-
vi. Nastavni predmeti su: 1. Maternji jezik, 2. Nematernji jezik, 3. Strani jezik, 4. Po-
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znavanje prirode i društva, 5. Poznavanje društva, 6. Istorija sa osnovama samouprav-
nog socijalizma, 7. Geografija sa osnovama samoupravnog socijalizma, 8. Matematika, 
9. Poznavanje prirode, 10. Fizika, 11. Hemija, 12. Biologija, 13. Osnovi tehnike, 14. 
Fizičko vaspitanje, 15. Likovno vaspitanje, 16. Muzičko vaspitanje. Obavezni praktični 
tečajevi bili su: 17. Osnovi domaćinstva i 18. Prva pomoć i zaštita. Novine u odnosu na 
nastavni program iz 1963. godine mogu se pratiti kroz analizu sadržaja pojedinih na-
stavnih predmeta. 

Zajednički plan i program vaspitno-obrazovnog rada u osnovnoj školi usvojio 
je Prosvetni savet SR Srbije na 131. Sednici, održanoj 26. juna 1984. godine. Imao je 
nešto složeniju strukturu:  

 I) Sadržaj nastavnih predmeta: 1. Maternji jezik, 2. Strani jezik, 3. Likovna 
kultura, 4. Muzička kultura, 5. Priroda i društvo, 6. Poznavanje društva, 7. Po-
znavanje prirode, 8. Istorija, 9. Geografija, 10. Fizika, 11. Matematika, 12. Bi-
ologija, 13. Hemija, 14. Tehničko obrazovanje. Ispod ove grupe predmeta i 
ukupnog broja časova rada nedeljno za svaki od I do VIII razreda navodi se Fi-
zičko i zdravstveno vaspitanje i Obavezne sportske aktivnosti.  

 II) Obavezni praktični tečajevi: 1. Domaćinstvo – u V razredu 15 časova go-
dišnje, u VI i VII razredu po 35 časova godišnje, 2. Odbrana i zaštita – u VII i 
VIII razredu po 35 časova godišnje, 3. Izborni program – u VII razredu 40 ča-
sova godišnje, u VIII razredu 60 časova godišnje. 

 III) Obavezne vannastavne aktivnosti: 1. Odeljenjska zajednica – jedan čas ne-
deljno, 2. Dopunski rad – učenik od I do IV razreda mogao je biti angažovan 
jedan čas nedeljno, a od V do VIII razreda dva časa nedeljno, 3. Društvenoko-
risni rad – od I do IV razreda do 20 časova godišnje, od V do VIII razreda do 
25 časova godišnje, 4. Hor i orkestar – od I do IV razreda 114 časova godišnje 
a od V do VIII razreda 140 časova godišnje po ansamblu. 

 IV) Fakultativne nastavne aktivnosti: 1. Jezik društvene sredine – u I, II i VIII 
razredu po dva časa nedeljno, a u III, IV, V, VI i VII razredu po tri časa nedelj-
no, 2. Negovanje svog jezika – u I, II i VII do dva časa nedeljno, a u III, IV, V, 
VI i VIII razredu do tri časa nedeljno, 3. Strani jezik, odnosno jezici naroda i 
narodnosti SFRJ (u saglasnosti sa samoupravnom interesnom zajednicom, ško-
la je mogla uvoditi nastavu jezika drugih naroda i narodnosti SFRJ kao nastavu 
drugog stranog jezika najranije od III razreda). 

 V) Fakultativne vannastavne aktivnosti: 1. Dodatni rad (učenik je od IV do VI-
II razreda mogao biti angažovan jedan čas nedeljno, 2. Slobodne aktivnosti 
(učenik je od I do VIII razreda mogao biti angažovan jedan čas nedeljno, odno-
sno dva časa ukoliko mu je jedan bio u fizičkom vaspitanju). 

 VI) Napomene: ukupan broj radnih dana bio je 205 godišnje, a u taj je broj bilo 
uključeno i 10 nastavnih subota u toku školske godine. 
 
U celini, Zajednički program vaspitno-obrazovnog rada sadrži relevantne po-

datke za sve nastavne predmete. Sve je prožeto potrebom da se učenici vaspitavaju »u 
duhu jugoslovenske samoupravne socijalističke opredeljenosti« (str. 155), da se razvija 
kritičko mišljenje, marksistički pogled na svet (str. 156) i slično. Za svaki predmet for-
mulisani su opšti cilj i zadaci nastave, a data su i opširna uputstva za nastavni rad. Srp-
skohrvatski jezik je smatran jednim od pet predmeta jezičko-umetničkog vaspitno-
obrazovnog područja (maternji jezik, nematernji jezik, strani jezik, likovna kultura, 
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muzička kultura). Ove predmete su međusobno povezivali jedinstveni opšti cilj i zada-
ci. Srodnost zadataka i sadržaja obezbeđivala je raznovrsne mogućnosti za korelaciju, 
koordinaciju i integraciju, a time i za racionalizaciju rada u okviru jezičko-umetničkog 
područja. To je obavezivalo nastavnike navedenih predmeta na stalnu i sistematsku 
međusobnu saradnju. 

Plan i program osnovnog obrazovanja i vaspitanja iz 1991. godine razlikuje se 
od prethodnih po tome što nije objavljen u jednoj pubikaciji, nego je raspodeljen i 
štampan u više (18) svezaka. Od I do IV razreda plan i program su dati za svaki razred 
pojedinačno. Za starije razrede dati su po predmetima. Plan i program Fizičkog vaspi-
tanja dat je (već) od IV do VIII razreda. Iza uvodnih napomena dat je tabelarni prikaz 
nastavnih predmeta, nedeljni i godišnji fond časova za pojedini predmet i ukupan broj 
časova (nedeljno i godišnje) za svaki razred. Bilo je predviđeno 18 različitih nastavnih 
predmeta. To su: 1. a) Srpskohrvatski jezik, b) Srpskohrvatski jezik (za učenike koji 
ostvaruju nastavu na jeziku drugog naroda ili narodnosti), 2. naziv jezika na kome se 
ostvaruje nastava samo za škole u kojima se nastava ostvaruje na jednom od jezika dru-
gog naroda ili narodnosti u skladu sa odredbama Člana 15 Zakona o osnovnom obrazo-
vanju i vaspitanju, 3. Strani jezik, 4. Likovna kultura, 5. Muzička kultura, 6. Priroda i 
društvo, 7. Poznavanje prirode, 8. Poznavanje društva, 9. Istorija, 10. Geografija, 11. 
Fizika, 12. Matematika, 13. Biologija, 14. Hemija, 15. Tehničko obrazovanje, 16. Fi-
zičko vaspitanje, 17. Domaćinstvo i 18. Prva pomoć. 

Pored obaveznih nastavnih predmeta plan je predviđao: 
I) obavezne vannastavne aktivnosti: čas odeljenjskog starešine i odeljenjske 

zajednice, od I do IV razreda sa po 38 časova godišnje, a od V do VIII razreda sa po 18 
časova godišnje, odnosno dva časa mesečno; 

II) izborne predmete: a) Strani jezik od III do VIII razreda sa po dva časa sed-
mično, odnosno sa po 76 časova godišnje od III do VII razreda i sa 72 časa u VIII raz-
redu (mogli su se uvoditi: engleski, nemački, ruski i francuski jezik), b) Maternji jezik 
sa elementima nacionalne kulture – kada se obrazovno-vaspitni rad ostvarivao na srp-
skohrvatskom jeziku, pripadnicima drugog naroda ili narodnosti obezbeđivalo se uče-
nje maternjeg jezika sa elementima nacionalne kulture (Čl. 15 Zakona o osnovnom 
obrazovanju i vaspitanju) od I do VIII razreda sa po dva časa sedmično, odnosno sa po 
76 časova od I do VII razreda i sa 72 časa u VIII razredu; c) jezik društvene sredine – 
ukoliko su se učenici, u nacionalno mešovitim sredinama, opredelili za učenje jezika 
narodnosti (albanski, bugarski, mađarski, rumunski, rusinski, slovački i turski), izuča-
vali su ga sa istim nedeljnim i godišnjim brojem časova sa kojim se izučavao srpskohr-
vatski kao nematernji jezik; 

III) izborne programe: škola je mogla da uvodi i izborne programe za VII i VI-
II razred koji su bili objavljeni u Službenom glasniku Socijalističke Republike Srbije – 
Prosvetni glasnik, br. 25 od 1. IX 1987. godine. Svaki izborni program ostvarivao se sa 
40 časova godišnje u VII razredu i sa 60 časova godišnje u VIII razredu. Izborni pro-
gram bio je veoma raznovrstan i bogat: 1. Proizvodnja ratarskih kultura, 2. Proizvodnja 
lekovitog, aromatičnog i začinskog bilja, 3. Proizvodnja povrća, 4. Proizvodnja voća, 
5. Proizvodnja grožđa, 6. Proizvodnja cveća, drveća i ukrasnog šiblja, 7. Gajenje stoke, 
8. Gajenje krznaša, 9. Nega domaćih životinja, 10. Gajenje pčela, 11. Proizvodnja ribe, 
12. Proizvodnja voćnih sadnica, 13. Prerada voća i povrća, 14. Održavanje motornih 
vozila, 15. Izrada predmeta od drveta, 16. Izrada ukrasnih predmeta od drveta, plastič-
nih masa i metala, 17. Izrada predmeta od metala, 18. Izrada ambalaže, 19. Izrada su-
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venira, 20. Izrada tapiserija, 21. Izrada pletenica, 22. Izrada odeće (tečaj šivenja i kro-
jenja), 23. Unutrašnje uređivanje prostorija, 24. Ručno knjigoveštvo, 25. Izrada foto-
grafija i dijapozitiva, 26. Izrada keramičkih predmeta, 27. Izrada ukrasnih predmeta i 
suvenira od glinamola, 28. Izrada ukrasnih predmeta i suvenira od kože, 29. Izrada na-
stavnih sredstava, 30. Izrada školske opreme i uređaja, 31. Izrada solarnih instalacija, 
32. Daktilografija, 33. Stenografija, 34. Osnove informatike i računarstva. Takođe, 
plan sadrži i različite »oblike obrazovno-vaspitnog rada kojima se doprinosi ostvariva-
nju plana i programa i ciljeva osnovnog obrazovanja i vaspitanja«:  

a) Sportske aktivnosti učenika. Škola je imala obavezu da od IV do VIII razre-
da za sve učenike koji to žele organizuje sportske aktivnosti. Ove aktivnosti ostvariva-
ne su sa po jednim časom sedmično u svakom razredu od IV do VIII, odnosno sa po 38 
časova godišnje od IV do VII razreda i 36 časova godišnje u VIII razredu. 

b) Društvenokoristan rad. Ova aktivnost ostvarivana je u svim razredima od I 
do VIII razreda u trajanju od jednog dana do tri dana, odnosno od pet do petnaest časo-
va godišnje, u skladu sa mogućnostima učenika i potrebama društvene sredine. 

v) Ekskurzije. Mogle su biti organizovane u trajanju od jednog dana do tri dana 
godišnje. 

g) Društvene i slobodne aktivnosti učenika. Ove aktivnosti škola je organizo-
vala sa grupama učenika. Rad svake grupe ostvarivan je sa jednim časom sedmično. 

d) Kulturne i druge aktivnosti. Škola ih je programirala svojim godišnjim pro-
gramom rada u skladu sa potrebama učenika i društvene sredine. 

đ) Hor. Za hor mlađih razreda (I–IV) bilo je predviđeno 114 časova godišnje. 
Za hor starijih razreda (V–VIII) bilo je predviđeno 140 časova godišnje. 

e) Orkestar. Bila su planirana tri časa sedmično, odnosno 114 časova godišnje. 
ž) Dodatni vaspitno-obrazovni rad. Ova aktivnost je organizovana za učenike 

od IV do VIII razreda koji su ispoljavali posebnu sklonost i interesovanje za pojedine 
predmete, u trajanju od jednog časa sedmično, odnosno 38 časova (36 za učenike VIII 
razreda) godišnje. 

 
Da bi se uspešno ostvarili programi obrazovno-vaspitnog rada, bilo je potreb-

no: organizovati nastavu srpskohrvatskog jezika za druge narode i narodnosti u grupi 
sa najviše 20 učenika; organizovati nastavu stranih jezika u grupi sa najviše 20 učeni-
ka; organizovati praktični tečaj domaćinstva u grupi sa najviše 20 učenika; podeliti 
odeljenja u dve grupe na časovima biologije, fizike, hemije i tehničkog obrazovanja ka-
da se vrše praktične vežbe utvrđene programom. 
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* * * 
 

CURRICULA FOR PRIMARY SCHOOLS IN SERBIA IN THE PERIOD BETWEEN 
1941 AND 1991 

 
Summary: In the paper, we have analysed curricula in Serbia in the period between 1941 and 

1991. At the beginning of this period, Soviet didactic experience was copied in the primary school, 
generations of children mature for school attend it more in comparison the previous period, compulsory 
schooling was prolonged from four to six, and in 1958, compulsory primary school was established. This 
conditioned changes in the curricula, which were very frequent. Teaching was performed in eight 
languages of national minorities. In the curricula, there were particularities of the local environment, 
culture and tradition. In 1947, Religious education was omitted from the curricula, and in 1959, there was 
a new subject introduced – Bases of Socialist Morale. Created in the longer period of peace, curricula got 
more complex and pragmatic structure. 

 
 Key words: Serbia, primary school, curricula. 
 

* * * 
 

U^EBNWE PROGRAMMW DL} NA^ALXNWH {KOL SERBII S 

1941 PO 1991 GOD 

 

 Rezyme: V nasto]\ej rabote analiziruyts] u~ebnwe programmw v Serbii s 1941 – po 

1991 g.  V na~ale <togo perioda, v na~alxnwh [kolah, kopirovals] didakti~eskij opwt sovet-

skih [kol, deti pose\ayt [kolu v bolx[em koli~estve, ~em v predwdu\em periode, ob]za-

telxnoe obrazovanie prodleno s ~etwreh na [estx let, zatem, na semx let, poka, v 1958 godu, 

ne vvedena vosxmiletn]] ob]zatelxna] na~alxna] [kola. Vse <to, vwzwvaet, dovolxno ~ast-

we, izmeneni] u~ebnwh planov i programm. Prepodavanie osu\estvl]losx na vosxmi ]zwkah 

nacionalxnwh menx[instv. V u~ebnoj programme bwli predstavlenw osobennosti mestnoj 

okru`ay\ej sredw, kulxtura i tradici]. V 1947-om godu iz u~ebnoj programmw bwlo vwpu\e-

no religioznoe obrazovanie, a v 1959-om godu  predstavlen novwj predmet – Osnovw sociali-

sti~eskoj morali. Sozdavaemwe v bolee prodol`itelxnom periode mirnogo vremeni, u~eb-

nwe programmw polu~ali vse bolee slo`nuy i bolee pragmati~nuy strukturu. 

 

 

 Kly~evwe slova: Serbi], na~alxna] [kola, u~ebna] programma. 
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prikazi 
 

 
PREDŠKOLSKO VASPITANJE I OBRAZOVANJE 

(Prof. dr Emina Kopa Vukašinović, Priprema dece za nastavu početnog pisanja,  
Fakultet pedagoških nauka Univerziteta u Kragujevcu, Jagodina, 2014, 96 str.) 

 
 

Knjigu Priprema dece za na-
stavu početnog pisanja autorke prof. dr 
Emine Kopas Vukašinović objavio je 
Fakultet pedagoških nauka Univerziteta 
u Kragujevcu, Jagodina. U knjizi koja 
je pred nama autorka predstavlja teorij-
sko-empirijsko sagledavanje i proble-
matizaciju značajnog pedagoškog pita-
nja pripreme dece za nastavu početnog 
pisanja kome je pristupila sa pedagoš-
kog, didaktičko--metodičkog i istorij-
skog razvojnog aspekta. Knjiga pred-
stavlja obuhvatnu studiju koja sadrži 
sintetizovana saznanja iz tematski rele-
vantne naučne i stručne literature, cilje-
ve, zadatke, sadržaje i pristupe u siste-
mu vaspitanja i obrazovanja iz perspek-
tive pripreme dece za nastavu početnog 
pisanja, kao i obilje konkretnih ideja. 
Predložene su i mere za unapređivanje 
rada vaspitača koji pripremaju decu na 
nastavu početnog pisanja, a na kraju 
svakog poglavlja dati su predlozi za 
buduća istraživanja u ovoj oblasti. 
Autorka takođe prati i razvoj ideje o 
pripremi dece za pisanje, počev od cilj-
nih orijentacija do sadržaja i aktivnosti. 
Neosporno je da u kontekstu sadašnjeg 
vaspitno-obrazovnog sistema pristup 
pripremi dece za opismenjavanje na 
predškolskom uzrastu i pripremi za pi-
sanje učenika prvog razreda predstavlja 
vrlo značajno pitanje kojem može da se 
pristupa sa više aspekata. Oni su impli-
cirani samim definisanjem pripreme 
dece za nastavu početnog pisanja kao 
procesa i kao produkta u sistemu orga-
nizovanog institucionalnog vaspitanja i 
obrazovanja, analizom obrazovnih kon-

cepata i teorijskih pristupa i preporuka-
ma za istraživačke orijentacije.   

Knjiga ima 96 strana i sastoji 
se iz šest delova. Poslednje stranice pu-
blikacije obuvataju spisak korišćene li-
terature za pisanje ove izuzetno vredne 
publikacije. 

U prvom poglavlju autorka teo-
rijski određuje pripremu dece predškol-
skog uzrasta za pisanje sa dva aspekta, 
sa aspekta određenja pojma kao proce-
sa i pojma kao produkta. Takođe, ko-
rišćenjem savremene i adekvatne teo-
rijske i istraživačke literature i sopstve-
nim teorijskim i istaživačkim saznanji-
ma uvodi nas u ključne odrednice uče-
nja i razvoja dece predškolskog uzrasta 
u domenu pripreme za nastavu počet-
nog pisanja.  

U drugom poglavlju autorka 
hronološki prati razvoj ideje o pripremi 
dece za pisanje u predškolskim progra-
mima u Srbiji, od osnivanja prvih 
predškolskih ustanova do danas. Sagle-
davanjem razvoja predškolskih progra-
ma u odnosu na društveno-istorijski i 
pedagoški kontekst ustanovljava neko-
liko etapa u razvoju predškolskih pro-
grama, analizira strukturu i sadržaje pr-
vih predškolskih programa u Srbiji u 
domenu razvoja ideje o mogućnostima 
pripreme dece za pisanje. Takođe, prati 
razvoj metodičkih uputstava vaspitači-
ma za pripremu dece za pisanje i razvoj 
zvaničnih predškolskih programa i ana-
lizira sistem institucionalnog predškol-
skog vaspitanja i obrazovanja, rad sa 
decom u okviru Pripremnog predškol-
skog programa sa aspekta pripreme de-
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ce za pisanje u svetlu aktuelnih Opštih 
osnova predškolskog programa. U ak-
tuelnom predškolskom programu, sa 
aspekta pripreme za pisanje autorka se 
bavi pitanjima konkretizacije zadataka 
vaspitača, određenjem pojma zrelosti 
ili gotovosti dece predškolskog uzrasta 
za život i rad u školi, načinima pripre-
me dece za pisanje u programskim mo-
delima i ustanovljava razliku između 
opšte i posebne pripreme kada je reč o 
aktivnostima u predškolskoj ustanovi u 
kojoj se deca pripremaju za pisanje. 

U trećem poglavlju analizirani 
su zadaci učitelja koji pripremaju uče-
nike prvog razreda za pisanje. Određu-
je se proces pripreme za pisanje i opi-
smenjavanje učenika prvog razreda 
osnovne škole i sagledava se aspekt 
identičnih uloga vaspitača u predškol-
skoj ustanovi i učitelja u školi kada je 
reč o aktivnostima kojima se deca pri-
premaju za pisanje.  

U četvrtom poglavlju autorka 
se bavi dečjom igrom kao osnovnom 
aktivnošću dece u procesu pripreme za 
pisanje. Nastoji odgovoriti na tvrdnje 
da li ona može i treba da bude osnovna 
aktivnost dece koja se pripremaju za 
pisanje u predškolskoj ustanovi i u ško-
li. Igru posmatra kao preduslov uspeš-
ne pripreme dece za pisanje i ističe 
značaj organizovanja nastavnih aktiv-
nosti kroz igru i načine izražavanja de-
ce kroz igru u periodu njihove pripre-
me za pisanje. 

U petom poglavlju su predsta-
vljeni empirijski nalazi dobijeni tokom 
dugogodišnje realizacije akreditovanog 
programa za vaspitače Obuka vaspita-
ča za pripremu dece za opismenjavanje 
i ukazano je na značaj njegove primen-
ljivosti u praksi. Autorka nas upoznaje 
sa ciljevima, zadacima i sadržajima 
programa stručnog usavršavanja vaspi-
tača i učitelja. Iznosi procene učesnika 
(vaspitača) o kvalitetu seminara na 

osnovu sledećih pokazatelja: da li su 
obrađeni sadržaji u skladu sa postavlje-
nim ciljevima, da li je izbor metoda i 
oblika rada odgovarajući, da li su reali-
zovani postavljeni ciljevi, da li je pro-
gram koristan za njihov rad i da li je 
primenljiv. Takođe, nastoji da odredi, 
na osnovu podataka prikupljenih tokom 
realizacije seminara, sa kojim se pro-
blemima susreću vaspitači u realizaciji 
Pripremnog predškolskog programa i 
koliko im je seminar pomogao u reša-
vanju tih problema. 

U šestom poglavlju su predlo-
žene mere za unapređivanje rada vaspi-
tača koji su uključeni u pripremanje de-
ce za nastavu početnog pisanja. Otvo-
rena su didaktičko-metodički važna pi-
tanja sa aspekta pripreme dece za na-
stavu početnog pisanja na koja autorka 
nastoji da odgovori: šta je potrebno 
vaspitačima da bi uspešno pripremili 
decu za nastavu početnog pisanja i na 
koji način mogu da poboljšaju svoj rad 
kad je reč o toj oblasti. Otvorena su i 
pitanja koja se tiču značaja informisa-
nja roditelja o pripremi dece za pisanje 
u predškolskoj ustanovi i školi. Razmo-
trena su i pitanja koja se tiču vrste, zna-
čaja i standarda kvaliteta radnog mate-
rijala koji se koristi u pripremi dece za 
pisanje, a sagledane su i moguće greške 
prilikom pripreme zadataka za decu u 
ovoj oblasti. 

Knjiga Priprema dece za na-
stavu početnog pisanja teorijski i meto-
dološki veoma je dobro utemeljena, a 
svaki njen segment na više nivoa raz-
matra brojna aktuelna pitanja koja se ti-
ču pripreme dece za nastavu početnog 
pisanja u sistemu predškolskog vaspita-
nja i obrazovanja. U knjizi autorka tra-
ga za odgovorima na pitanja: kako us-
postaviti standarde kvaliteta u ovoj 
oblasti, kako podsticati inicijativu, 
stvaralaštvo i saradnju dece predškol-
skog uzasta u ovom domenu i, na kraju, 
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dotiče se i pitanja profesionalnog raz-
voja vaspitača.   

Doprinos i vrednost ove knjige 
ogleda se i u tome što je autorka na 
sveobuhvatan način pristupila veoma 
aktuelnom i značajnom pitanju ovog 
domena spremnosti dece za polazak u 
školu. S druge strane, u vaspitno-obra-
zovnom radu sa decom predškolskog 
uzrasta oseća se potreba da se na ade-
kvatan način odgovori na ova veoma 
značajna pitanja u domenu pripreme 
dece za pisanje na predškolskom uzra-

stu. Vrednost rukopisa se ogleda i u to-
me što autorka ukazuje na brojne fakto-
re (sadržaje, organizaciju, metode rada, 
didaktički materijal, neophodnost pro-
fesionalnog razvoja) koji utiču na 
uspeh i doprinose uspehu u pripremi 
dece za nastavu početnog pisanja. Vi-
sok nivo profesionalne kompetentnosti 
same autorke u ovoj oblasti obezbedio 
je mnoštvo novih saznanja, koja mogu 
biti relevantna ne samo za naučnu i 
stručnu javnost nego i za širi krug čita-
laca.

 
 

Dr Emilija Lazarević  
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DIDAKTIKA PREDŠKOLSKE MATEMATIKE 
(Dr Aleksandra Mandić, Didaktika predškolske matematike, Učiteljski fakultet  

Univerziteta u Beogradu i Visoka strukovna škola za vaspitače »Mihailo Palov«  
u Vršcu, 2014) 

 
 

Nedavno se u izdanju Visoke 
škole strukovnih studija za vaspitače 
»Mihailo Palov« u Vršcu pojavila knji-
ga dr Aleksandre Mandić sa istim na-
slovom kao što je i naslov ovoga prika-
za, dakle reč je o knjizi Didaktika 
predškolske matematike. Sadržaj knjige 
raspoređen je u šest poglavlja i to: 1. 
Didaktika predškolske matematike, 2. 
Saznajne osnove formiranja matematič-
kih pojmova, 3. Didaktička analiza sa-
držaja, 4. Planiranje matematičkih ak-
tivnosti u predškolskim ustanovama, 5. 
Praćenje i vrednovanje matematičkih 
aktivnosti, 6. Inovativni modeli rada, 7. 
Literatura, ukupno 215 stranica kom-
pjuterski složenog teksta. Kao što se vi-
di iz navedenih naslova ovih poglavlja, 
autorka ima nameru da prezentuje je-
dan komplet predškolske didaktike ma-
tematike, koji će projektovati genezu 
formiranja matematičkih pojmova za 
ovaj uzrast, sadržajno ih razvrstavajući 
po vrsti njihovog značenja, skicirajući 
sve vidove aktivnosti koji vode planira-
nju, praćenju i vrednovanju rada vaspi-
tača u predškolskim ustanovama.  

Kako je pristup dr Aleksandre 
Mandić kognitivnom razvoju u oblasti 
matematike na predškolskom uzrastu 
nov i interesantan, te pruža nove ideje i 
didaktičke instrukcije za savladavanje 
sadržaja u oblasti osnovnih matematič-
kih pojmova na ovom uzrastu, što je 
posebno značajno za vaspitače koji ra-
de na pripremnom predškolskom uzra-
stu, utisak je da je vredno skrenuti pa-
žnju, pre svega vaspitača a onda i rodi-
telja čija se deca nalaze na ovom uzra-

stu, jer i oni mogu naći korisne vežbe i 
ideje za obogaćivanje sadržaja u oblasti 
predškolske matematike, kao i linkove 
na kojima se mogu naći bezbrojni pri-
meri novih matematičkih igara. Ovde 
će se kratko dotaći neki od uglova sadr-
žaja kojima se knjiga bavi, odnosno da-
će se delovi iz recenzija za objavljiva-
nje knjige koje su dali akademik Milo-
sav Marjanović, prof. dr Aleksandar 
Stojanović i prof. dr Grozdanka Goj-
kov. 

 Autorka ovog rukopisa polazi 
od pretpostavki da je kognitivni razvoj 
deteta u predškolskom periodu jedan 
vrlo složen proces čije razumevanje 
pretpostavlja višestruko sagledavanje 
razvojnih karakteristika, pa to čini i sa-
mu didaktiku predškolske matematike 
specifičnom. Ova didaktika mora da se 
zasniva na kognitivnoj i razvojnoj psi-
hologiji i na sagledavanju procesa sin-
tetizovanja pojmova iz čulnog materi-
jala sabranog u iskustvu predškolskog 
deteta i gde ontogenetski razvoj može 
jasno da se poredi sa filogenetskim koji 
se projektuje kroz istorijski razvoj ma-
tematike kao nauke.   

Da bi saznajni procesi bili pra-
ćeni na tako širokoj osnovi, autorka is-
tiče znak kao nosioca značenja i kao 
sredstvo označavanja, čime uvodi čita-
oca u semiotiku i klasifikaciju znakova 
po Čarlsu Persu. Takvo znanje takođe 
pomaže čitaocu da sagledava procese 
spoznaje pre nego što pojmovi postanu 
simbolički kodovi podvrgnuti formal-
nim pravilima operisanja.  
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Iz razvojne psihologije navode 
se Pijažeove faze konkretnih i apstrakt-
nih operacija, ali se autorka takođe 
osvrće na istraživanja Vigotskog po ko-
me samo učenje podstiče razvoj i po 
kome zadaci planirani u okviru učenja 
na jednom nivou moraju zahtevati izve-
sne napore koji će steći svoj smisao u 
fazi narednog razvoja. Ovo može da 
bude i inspiracija autorke koja 
predškolsku matematiku sagledava u 
funkciji pripreme deteta za period kad 
će se naći u školi i susresti sa sadržaji-
ma za koje će biti pipremljeno na pravi 
način kroz aktivnosti u predškolskom 
periodu. Kako percepcija nije samo pu-
ko »viđenje« nego i interpretacija ono-
ga što se »vidi«, posebna pažnja se po-
svećuje predstavljanju i održavanju 
perceptivnih sadržaja, u čemu vidovi 
predstavljanja igraju bitnu ulogu. Po 
Bruneru, to je enaktivno, ikoničko i 
simboličko predstavljanje, od kojih je 
za procese učenja na ovom nivou naj-
značajnije ikoničko predstavljanje, koje 
se u ovom rukopisu obrađuje sa potreb-
nom jasnoćom i odgovarajućim detalji-
ma. Pravi se razlika između ikone kao 
znaka koji na pojednostavljen način 
prikazuje neku realnu situaciju reduci-
rajući nebitno i ističući bitno u toj situ-
aciji, a tada se takav znak naziva pikto-
gram, i ikone koja na što jasniji način 
projektuje bitno u sadržaju samih poj-
mova, kad se takav znak naziva ideo-
gram.  

Autorka razume da se kod ne-
kih osnovnih ideja ne mogu tražiti još 
osnovnije na čijem značenju bi se opi-
ralo određivanje putem definisanja, pa 
se ne trudi da definiše šta je to pojam, 
nego pojmove vezuje za jednu shemu 
preko koje se ističe njihovo značenje, 
njihov odraz u umu i nazivi kojima se 
jezički kodifikuju. Tačnije, pojam se 
shvata kao trikomponentna celina koju 
čine primeri kao nosioci njegovog zna-

čenja, mentalna slika kao odgovarajuća 
unutrašnja predstava koja je nosilac bit-
nih svojstava i naziv kao odgovarajuća 
reč u jeziku koja služi kao njegova 
oznaka (a u matematici često postoji i 
simbol kojim se taj pojam označava). 
Na toj osnovi autorka jasno postavlja 
ciljeve predškolske matematike – da to 
bude početak izgradnje pojmova koji 
će se sastojati od izdvajanja odgovara-
juće klase primera u kontaktu s kojom 
će se u umu deteta stvarati unutrašnje 
predstave (mentalne slike), uglavnom 
ostavljajući procese formalizacije za 
kasniji period učenja matematike u 
osnovnoj školi. 

Deo rukopisa koji je naslovljen 
»Didaktička analiza sadržaja« najkori-
sniji je i najkonkretniji sadržaj koji se 
ovde obrađuje. Prvo se prikazuju nivoi 
geometrijskog mišljenja po Van Hileu, 
a zatim vrlo značajna Pijažeova klasifi-
kacija opažajnih svojstava objekata re-
alnog sveta koja se svrstavaju redom u 
topološka, projektivna, pa zatim 
euklidska (i posebno metrička). Taj re-
dosled je onaj kojim deca, u svom 
spontanom razvoju, formiraju u svom 
umu vrste odgovarajućih unutrašnjih 
predstava. Aktivnosti kroz koje se uči 
mogu biti različito planirane i sa razli-
čitim didaktičkim sredstvima, ali autor-
ka daje prednost onoj vrsti tih aktivno-
sti koje naziva igrama jednačenja. Ta-
kva jedna igra bila bi jedna stranica li-
sta koja je (stvarno ili zamišljeno) po-
deljena na dve polovine – prostraniju 
levu, koja ima zaglavlje »Moj znak«, i 
užu desnu, sa zaglavljem »Tvoj znak«. 
Ova igra je igra dva lica, između »od-
raslog« (roditelj, vaspitačica i sl.) i 
»deteta«, gde prvo od ovih lica upire 
prstom na znak koji stoji u polju s leve 
strane a dete traži »takav isti znak« u 
svom desnom polju. Nalaženje »takvog 
istog znaka« predstavlja razne vidove 
apstrahovanja, koji variraju od igre do 
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igre, zavisno od njenog sadržaja. Spon-
tanost ovakvih aktivnosti omogućuje 
formiranje zadatka svake igre, gde pod 
»Moj znak« stoje primeri uz određeni 
par pojmova (ili ređe njih više) koji su 
»opterećeni šumom« (imaju različita 
nebitna svojstva) i više ih je na broju, 
dok pod »Tvoj znak« stoje dva što »či-
stija od šuma« primera (ili ređe njih vi-
še) koja tako sužavaju mogući izbor i 
dete vode do pravilnih odgovora. 

Razvrstavajući ove igre po sa-
držaju, prvo dolaze one koje se vežu za 
značenje reči kojima se određuju polo-
žaji u okružujućem prostoru, između 
posmatrača i drugih objekata u okruže-
nju. Značenje tim rečima daje urođeni 
osećaj koji čovek ima za tri ravni: sre-
dišnju, u odnosu na koju se prostor deli 
na levu i desnu polovinu, čeonu, sa po-
lovinama prostora koje su iza i ispred 
posmatrača, i osovinsku, sa polovina-
ma koje su iznad i ispod te zamišljene 
ravni. Ti osećaji daju smisao rečima 
»levo–desno«, »iza–ispred« i »gore–
dole«. Ove ravni ilustruju slike, pa za-
tim slede primeri igara kojima se preci-
zira pravilna upotreba ovih reči. Poseb-
no se slično ilustruju značenja reči 
»sleva– zdesna« i »odozgo nadole – 
odozdo nagore« u posmatranju stranice 
papira kao okvira u kome se nalaze svi 
naši zapisi i ilustracije. Napomenimo 
da je sposobnost orijentacije urođena i 
da ne treba objašnjavati smisao ovih re-
či nego samo njihovo pravilno korišće-
nje treba uvežbavati. 

Topološka svojstva su vrlo sta-
bilne opažajne karakteristike objekata 
realnog sveta. Na primer, objekti koji 
se predominantno prostiru u jednom 
pravcu koncipiraju se kao linije, oni či-
je se prostiranje »vidi« u dva pravca 
koncipiraju se kao površi, a u tri pravca 
kao tela. Formalnije, za te objekte ka-
žemo da imaju jednu, dve odnosno tri 
dimenzije, pa je dimenzija objekta jed-

no topološko svojstvo. Dalje, svojstvo 
linije da je otvorena ili zatvorena tako-
đe je topološko, kao i odnosi tačke i za-
tvorene linije da je tačka »u, na ili van« 
zatvorene linije. I ovde se topološka 
svojstva mogu samo otkrivati u vežba-
ma koje su namenjene deci, a ilustraci-
je i njihovo sagledavanje davaće smi-
sao ovim rečima.   

Projektivna svojstva su ona ko-
ja se čuvaju pri projektovanju, slobod-
nije rečeno to su svojstva koja zapaža-
mo da ima osvetljeni objekat i njegova 
senka. U ta svojstva možemo ubrojiti 
»pravost« i »iskrivljenost«, kod figura 
»biti trougao, biti četvorougao itd.«. U 
euklidska svojstva spada jednakost 
uglova i sličnost figura, dok se metrič-
ka svojstva vežu za merenja. Treba na-
pomenuti da je pogrešno govoriti o me-
renju u predškolskoj matematici jer 
merenje pretpostavlja poznavanje bro-
jeva i jedinica mere, pa je prava aktiv-
nost poređenje »duže–kraće«, »više–ni-
že« itd. Naravno da deca mogu da nau-
če da koriste neke merne instrumente, 
ali takve aktivnosti su od male saznajne 
vrednosti. Autorka ovog rukopisa vrlo 
jasno razlikuje sve vrste pomenutih ge-
ometrijskih svojstava i navodi vidove 
aktivnosti za njihovu osmišljenu obra-
du na nivou predškolske matematike. 

Posebna pažnja se posvećuje 
obradi brojeva u malim blokovima do 5 
i do 10. Brojanje kao ređanje naziva za 
brojeve u pravilnom poretku uzima se 
kao glavno sredstvo određivanja broj-
nosti skupova. Sam termin skup veže 
se za opažajne kolekcije objekata, za 
koje često postoje posebne reči u pri-
rodnom jeziku koje ih izdvajaju, kao 
npr. »stado«, »jato« i sl. Čitalac se 
usmerava na to da ideju o broju vidi da 
nastaje percepcijom skupa, čija se pri-
roda elemenata i svaka vrsta njihovog 
rasporeda zanemaruje. To zanemariva-
nje se manifestuje samim prebrojava-
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njem, ali ikonički i predstavljanjem 
brojeva u vidu pravilnih slagalica kru-
žića. Igre jednačenja sa ovim sadrža-
jem razvijaju kod dece invarijantno 
shvatanje broja, ali su posvećene i 
uočavanju shema koje daju povod sabi-
ranju i oduzimanju pa su kao takve vrlo 
korisna predaritmetička aktivnost. 

Didaktički aspekti u ovom, mo-
glo bi se po karakteristikama teksta reći 
udžbeniku, imaju poseban značaj jer 
tekstu daju novu dimenziju, označenu 
čak i u samom naslovu. Naime, u dosa-
dašnjoj literaturi na ovim prostorima, 
dakle u Srbiji, kao i u šire, u bivšoj Ju-
goslaviji, doskora nije upotrebljavan 
termin koji se odnosi na predmetnu di-
daktiku, iako je ovo uobičajeno u ne-
mačkoj didaktici. Dakle, u Nemačkoj, 
Francuskoj, Danskoj, Sloveniji i mno-
gim drugim zemljama koristi se pojam 
didaktika matematike kada se želi 
označiti naučna disciplina koja se bavi 
istraživanjem problema matematičkog 
obrazovanja dece i mladih. U Srbiji, 
Rusiji, Hrvatskoj, u upotrebi je još 
uvek termin metodika nastave matema-
tike ili metodika razvoja početnih ma-
tematičkih pojmova, koji se, takođe, 
odnose na ono što se podrazumeva pod 
primenjenom didaktičkom disciplinom 
koja se bavi pitanjima usvajanja poj-
mova matematike u nastavi. Dakle, 
autorka je, usvojivši naziv didaktika 
predškolske matematike, označila suš-
tinu i smisao uže didaktičke discipline 
pod kojom podrazumeva primenjenu 
didaktičku disciplinu koja se bavi pro-
blemima formiranja početnih matema-
tičkih pojmova na predškolskom uzra-
stu. Didaktika kao naučna disciplina 
osnov je didaktike predškolske mate-
matike. Ovo je značajno pitanje, iako 
naizgled ne tako bitno, jer se njime 
usvajanje osnovnih matematičkih poj-
mova svrstava u posebnu predmetnu 
didaktiku, te se time više pažnje pridaje 

saznajnim osnovama formiranja mate-
matičkih pojmova (znakovi i značenje, 
shema pojma – vidovi predstavljanja, 
doprinosa teorija učenja razvoju mate-
matičkih pojmova, programske osnove 
formiranja matematičkih pojmova) i ne 
samo tome nego i didaktičkoj analizi 
sadržaja (Geometrijski sadržaji – pred-
geometrija, Razvoj geometrijskog miš-
ljenja, Formiranje početnih geometrij-
skih pojmova, Reči koje označavaju 
položaje, Tačke, linije i oblasti, Razvoj 
ideja o posebnim geometrijskim oblici-
ma, Formiranje predstava o brojevima 
– predaritmetika, Razvoj aritmetičkog 
mišljenja, Formiranje početnih aritme-
tičkih pojmova, Skupovi na senzornom 
nivou, Brojanje – uvodna tema aritme-
tike, Brojevi do 5, Brojevi do 10, Sabi-
ranje i oduzimanje na predškolskom 
uzrastu...). Tačno je da bi se ovo moglo 
naglasiti i u metodici razvoja početnih 
matematičkih pojmova, ali se dosad, 
uglavnom, više primećivao opšti meto-
dički aspekt, sa manjom direktnom 
usmerenošću na didaktičke aspekte 
analize matematičkih sadržaja, didak-
tičko strukturisanje matematičkih sadr-
žaja, planiranje matematičkih aktivno-
sti dece..., što je autorka u knjizi nagla-
sila i što čini suštinsku vrednost knjige. 
Dakle, u prvom koraku analize Didak-
tike predškolske matematike uočava se 
jača veza matematičkih sadržaja na 
predškolskom uzrastu sa didaktičkim 
koncepcijama, teorijskim osnovama i 
sl. Koliko je ova suštinska odrednica 
Didaktike predškolske matematike – 
okretanje autorke ka koncepcijama 
predmetnih didaktika, zasluga za dru-
gačiji pristup, možda nije preterano re-
ći jače naučno zasnivanje (iz ugla ma-
tematike, kao i didaktike) usvajanja 
matematičkih pojmova na predškol-
skom uzrastu, a koliko njenog udublji-
vanja u didaktičku analizu sadržaja i 
savremenije pristupe saznajnih osnova 
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formiranja matematičkih pojmova i nji-
hovu didaktičku interpretaciju, mislim 
da i nije suštinsko pitanje, bitno je da 
se u knjizi prihvata novija didaktička 
orijentacija koja se već duže sreće, po-
sebno u nemačkoj didaktici matemati-
ke. A, iza ovoga, zašto ne bismo i mi 
usvojili ovaj termin, posebno zato što 
se naša celokupna didaktička misao, 
dakle teorijska osnova nastave, a time i 
didaktički koncepti, zasnivaju na ne-
mačkoj didaktici, te su nam i komuni-
kacije jasnije, a i bolje se razumeju po-
kušaji implementacije didaktičkih kon-
cepata koji nisu u ovoj filozofiji obra-
zovanja. 

Didaktika predškolske mate-
matike ima više slojeva, o kojima bi se 
ovde iz didaktičkog ugla moglo govori-
ti, ali za ovu priliku izdvojiću samo još 
neke koji se po mojoj oceni mogu sma-
trati novim i suštinskim pitanjima i pri-
stupima u ovoj oblasti, te kao takvi mo-
gu biti značajni, ne samo za studente 
kojima je knjiga namenjena nego i za 
iskusne vaspitače, jer obiluje primeri-
ma zasnovanim na savremenim teorij-
skim postavkama u filozofiji, pedago-
giji, didaktici i psihologiji učenja.  

Kao jedno od značajnih didak-
tičkih pitanja koja su urađena na didak-
tički pristupačniji način kojim se vaspi-
tač upućuje u mogućnosti refleksivnog 
praktičara, pomenuću sledeće: oredarit-
metika – razvijanje unutrašnjih predsta-
va o početnim brojevima. Ulaz, ako ta-

ko mogu da kažem, u ovu oblast autor-
ka čini na način koji daje širok plan, a 
istovremeno direktno ulazi u suštinu 
nejelementarnije, a time i najfunda-
mentalnije grane matematike –aritmeti-
ke, objašnjavajući je terminološki, a na 
to nadovezuje redosled matematičkih, 
odnosno aritmetičkih predstava o broju, 
o kolekciji objekata, odnosno predstava 
o skupu, i dalje, ređajući ideje velikih 
klasičnih matematičara (Georg Cantor, 
i dr.), uvodi u načine apstrahovanja 
predstave o skupu elemenata kojima se 
na predškolskom uzrastu dolazi do 
predstave o broju. Tako i u slučajevima 
geometrijskih sadržaja formiranje ideja 
o broju započinje opažanjem, naglaša-
vajući opažajni nivo koji pojmovima na 
ovom uzrastu daje značenje. Primeri za 
sve pojmove prate didaktičke instrukci-
je. Kao ilustracija navodi se sledeći pri-
mer: »Brojanje i pridruživanje možemo 
uporediti shvatajući ih kao aktivnost le-
pljenja kartončića. Kada brojimo, na 
kartončićima su ispisane cifre koje le-
pimo za objekte. Poslednji kartončić 
koji lepimo nosi informaciju o broju 
elemenata. Kod pridruživanja biramo 
par po par objekata dva skupa i lepimo 
potpuno bele kartončiće. Završavajući, 
vidimo da li ta dva skupa imaju isti 
broj elemenata ili ne, ali ne znamo koji 
je to broj. Sledeća slika ilustruje naše 
izlaganje.« 

 

 

       
 

Sl. 31. Brojanje i pridruživanje 
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Primer detaljnih instrukcija za 
pravilne didaktičke instrukcije pri for-
miranju matematičkih pojmova na 
ovom uzrastu, a i ilustracija za prethod-
nu konstataciju da je pristup didaktič-
kim istrukcijama dat kao tesna veza 
matematike i didaktike, te opravdava 
naziv knjige, jeste sledeće:   

Kardinalne brojeve konačnih 
skupova nazivamo prirodni brojevi. S 
obzirom na to da su oni predmet našeg 
interesovanja, u nastavku rada o njima 
ćemo govoriti kraće kao o brojevima. 
Ova formalna definiciju broja (iz teori-
je skupova) služi kao osnova za izgrad-
nju sistema prirodnih brojeva, ali i za 
uočavanje razlike između percepcije 
jednog skupa i apstrahovanja zajednič-
kog svojstva svih drugih skupova koji 
su s njim ekvivalentni. Često je mnogo 
teže reći šta apstrahujemo, a lakše reći 
šta su svojstva primera koji stoje uz ne-
ki pojam i koja u procesu apstrahova-
nja zanemarujemo. Tako je G. Kantor 
opisao proces koji od percepcije nekog 
skupa Ѕ vodi do ideje o broju Ѕ njego-
vih elemenata kao sledeća dva zanema-
rivanja: (I) prirode elemenata skupa Ѕ i 
(II) redosleda kako su elementi skupa Ѕ 
poređani. Kantor je koristio dve crte iz-
nad slova kojima se označava skup da 
bi tako označio broj njegovih elemena-
ta kao rezultat dva gore navedena zane-
marivanja. Kad brojimo elemente ne-
kog skupa, mi tim elementima pridru-
žujemo iste nazive za brojeve bez obzi-
ra na to šta brojimo: ljude, stvari ili 
objekte. Na taj način se realizuje prva 
od gore navedenih apstrakcija. Brojimo 
takođe ređajući element po element pri 
čemu ne vodimo računa o redosledu 
kojim to ređanje vršimo. Tim putem se 
spontano realizuje i druga navedena ap-
strakcija. Razmatrajući pitanja formira-
nja početnih brojeva, M. Marjanović 
(1996) daje formulaciju Kantorovog 
kognitivnog principa na kome se teme-

lji geneza broja i operacija sa njima, tj. 
izgradnja školske aritmetike: percepcija 
skupa prethodi ideji o broju njegovih 
elemenata; ta ideja rezultira putem sle-
deća dva zanemarivanja: I) prirode ele-
menata tog skupa i II) bilo kog načina 
organizovanja elemenata tog skupa. 

Pod organizovanjem elemenata 
nekog skupa autor podrazumeva način 
na koji su ti elementi poređani ili grupi-
sani u podskupove ili kako je taj skup 
strukturisan na bilo koji drugi način. 
Kada su skupovi tako strukturisani da 
se njihovi elementi mogu videti grupi-
sani na različite načine, tada se broj 
elemenata takođe zapisuje na različite 
načine.(tj. u vidu različitih izraza). A 
kako broj ne zavisi od načina strukturi-
sanja skupova, ti različiti zapisi ozna-
čavaće jedan te isti broj, pa ih zato mo-
žemo jednačiti. Takvim jednačenjem 
utemeljuju se sva pravila aritmetike, 
što ističe veliki didaktički značaj Kan-
torovog principa. Iz prethodnog prime-
ra mogu iskusni vaspitači dobiti više 
novih ideja za obradu pojmova skupa, 
broja i sl. 

Za vaspitače su danas značajne 
i instrukcije koje se odnose na pisanje 
cifara. Autorka je ovome, takođe, sa 
dosta primera posvetila punu pažnju, 
čemu se u dosadašnjim programima 
osposobljavanja vaspitača ovome nije 
pridavao značaj jer to nisu bili sadržaji 
predškolskog programa, a kako je uz-
rast od 6. do 7. godine postao tzv. nulti 
razred i ovo su postali sadržaji toga pe-
rioda u predškolskoj ustanovi, trebalo 
je ovo pitanje didaktički jasno usmeriti. 
Tako autorka piše: »Cifre se pišu jed-
nim, dva ili najviše u tri poteza. Jedan 
potez predstavlja neprekidno kretanje 
vrha olovke dok to kretanje ne stane da 
bi se promenio pravac pisanja ili se 
preneo vrh olovke na neko drugo me-
sto. Na sledećoj slici strelice pokazuju 
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tok i redosled poteza kojim se pravilno 
pišu cifre od 1 do 9.« 

 

 

 
 

Sl. 53. Pravilno pisanje cifara 
 
Pisanje počinje idući sleva na-

desno i odozgo nadole. Sasvim sigurno 
da je bolje za decu, vaspitače i učitelje 
da pisanje otpočetka teče na pravilan 
način negoli da se loše navike kasnije 

ispravljaju. Vežbe pisanja počinju kre-
tanjem ruke po naznačenim strelicama, 
uz pisanje cifara većeg i manjeg forma-
ta.  

 

 
  

 Sl. 55. Pisanje cifara iz dva poteza 
 

Značajnu pažnju autorka je pri-
dala i planiranju, te je, kako se u tekstu 
vidi, u skladu sa predviđenim progra-
mom pripreme dece za polazak u školu 
i na osnovu analize programa za prvi 
razred osnovne škole, matematičke sa-
držaje podeliti na osam didaktičkih te-
ma za koje je, već prema složenosti i 
obimu građe, predviđen i odgovarajući 
broj matematičkih aktivnosti za obradu 
(utemeljivanje značenja i asimilovanje 
naziva matematičkih pojmova), broj 
aktivnosti vežbanja i praktične primene 
pojma kao i izvestan broj aktivnosti ko-
ji služe za kontrolu procesa učenja i na-
predovanja dece. Ukupan broj iznosi 
108, što, gledano prema broju radnih 
nedelja, podrazumeva tri usmerene ma-
tematičke aktivnosti nedeljno u pri-
premnom predškolskom periodu. Da-
kle, moglo bi se reći, sa puno sistema-
tičnosti posvećena je značajna pažnja 
ovom segmentu didaktičkih pristupa 
matematičkim sadržajima i zadacima, 

te ako bi se ovo do kraja ostvarilo, 
efekti bi svakako bili zadovoljavajući. 

Na sličan način urađena je 
struktura matematičkih aktivnosti, me-
tode, oblici..., a posebno značajno je 
poglavlje koje se odnosi na upotrebu 
interneta u radu vaspitača, naravno, u 
oblasti didaktike predškolske matema-
tike. Ovo poslednje ne treba obrazlaga-
ti u vreme kada deca već od treće godi-
ne koriste kompjuter, a u tekstu se daju 
brojni primeri za savladavanje matema-
tičkih sadržaja na ovom uzrastu. Mno-
gobrojni primeri, dobro ilustrovani, uz 
svaki sadržaj, vredan su podsticaj za 
nove ideje.  

Opšti utisak o didaktičkom 
aspektu ovoga udžbenika dâ se naslutiti 
iz prethodnog. Ipak, umesto zaključka, 
moglo bi se istaći da se više vrednosti 
nameće pri čitanju teksta, neke od njih 
su i pomenute, a značajno je da studio-
zna, tesna veza matematike i didaktike 
kao naučnih disciplina čiji je spoj na 
ovom području neophodan, nezanema-
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rivanje značaja jedne i druge, kao i 
onih koje su sa njima tesno vezane, sto-
ji iznad svih, i krasi tekst, a i autorku, u 
smislu sposobnosti da ozbiljne, složene 
naučne teorije dâ kroz jednostavne pri-
mere, pristupačne deci uzrasta kojima 
su namenjeni. Sa dubokim uverenjem 

da je Didaktika predškolske matemati-
ke osveženje na ovom polju i prostoru, 
verujemo da će knjiga imati dobar pri-
jem kod onih kojima je namenjena.  

 
 

Dr Grozdanka Gojkov 
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SARADNICIMA ASOPISA 

 
 »Pedagogija«, asopis Foruma pedagoga, objavljuje lanke u skladu sa 
zahtevima me unarodnih standarda (ISO) razvrstane u slede e kategorije: originalni 
(izvorni) nau ni radovi, pregledni nau ni radovi i stru ni radovi. asopis tako e 
objavljuje prevode, prikaze, ocene, bibliografije, aktuelne informacije i sli no iz 
oblasti vaspitanja i obrazovanja. 
 Molimo autore da se prilikom pripreme rukopisa pridržavaju slede ih 
zahteva: 

1. Radovi se dostavljaju redakciji u dva primerka pisani u tekst procesoru 
Microsoft Word, fontom Times New Roman, veli ine 12 ta aka, sa 
razmakom od 2 reda. Rad ne treba da bude duži od jednog autorskog 
tabaka, odnosno 16 strana (30 000 znakova), dok prilozi treba da su do 5 
stranica. 

2. Naslov lanka treba da je jasan, sažet, da izražava njegov sadržaj i da se 
sastoji iz što manje re i. Rukopis treba da sadrži rezime na srpskom 
jeziku do 15 redova (od 150 do 200 re i). Rezime treba da bude 
koncizan i informativan. Na kraju rezimea navesti do pet klju nih re i.  

3. Uz naslov navesti slede e podatke: ime i prezime i zvanje autora, naziv 
ustanove u kojoj je autor zaposlen i mesto. Posebno treba dostaviti 
godinu ro enja autora, kontakt adresu, E-mail adresu i broj telefona. 

4. Ako rad sadrži slike, tabele i druge ilustracije neophodno je da one 
imaju naslov, numeraciju i legendu. 

5. Bibliografske podatke treba srediti prema metodološkim zahtevima. 
 
Radovi se recenziraju. Rukopisi se ne vra aju. 
Uredništvo nije dužno da objavljuje radove redosledom kojim pristižu. 
Uz ispis na papiru, radove treba poslati na CD-u ili elektronskom poštom. 
Saradnja u asopisu je uslov njegovog kvalitetnog izlaženja. 
 
Radove slati na adresu: 
Forum pedagoga, Gospodar Jovanova 22, 11000 Beograd 
ili putem e-mail: forumpedagoga@gmail.com 
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