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Годишњак Педагошког факултета у Врању, књига VIII, 1/2017. 

 

Слађана РИСТИЋ ГОРГИЕВ 

Филозофски факултет 

Универзитет у Нишу 

 

 

ДВОЈНИ КАРАКТЕР ЉУБАВИ  

У ФИЛОЗОФИЈИ И ОБРАЗОВАЊУ 
 
Сажетак: У филозофији се љубав најчешће посматра као јединстве-

ни космички феномен, али историја филозофије обилује и тезама које нагла-
шавају да љубав, и поред своје јединствености, може имати двоструки 
карактер. Начелно, љубав се дефинише као универзални принцип, сила или 
енергија која све ствари приводи својим природним местима, што значи да 
телесно приводи телесном, а духовно духовном. Човек, као биће кроз које про-
лази линија разграничења телесног и духовног света, у себи подједнако осећа 
љубав према телесном као и љубав према духовном. О тим различитим 
аспектима љубави имамо различите теорије које праве разлику између заљу-
бљености и љубави, ероса и агапи, чулне и духовне љубави итд.  

Мада је природа двојног карактера љубави ипак једна и има онтоло-
шки карактер, ипак је у процесу образовања важно разликовати и препозна-
ти различите карактере љубави. Сама по себи, љубав није довољна за обра-
зовање, већ је битан и квалитет љубави коју пружамо деци, односно да ли 
потхрањујемо само материјални и егоистички принцип у њима или им пома-
жемо да у себи изграђују духовну љубав, која представља интегративни фак-
тор сваког човека. 

 
Кључне речи: љубав, двојство, карактер, ерос, агапи, Бог. 

 
 
Милиони људи живе у убеђењу да знају да воле и да је љубав ствар 

која се подразумева сама по себи, јер ми љубав најчешће познајемо као 
осећање и везујемо је само за инстинкт и емоције. 

Најчешће се говори о различитим врстама љубави: полној, прија-
тељској, родитељској љубави итд, па се љубав не види као јединствен, већ 
као раздељен феномен у људском животу. С обзиром на неухватљивост 
саме њене природе, љубави се често одриче могућност реалног постојања, 
па се она и у неким наукама своди на биолошки, психолошки, хемијски 
или неки други феномен. 

У филозофији, љубав спада у ред оних појава које се често одређу-
ју као апсолутне. Појмовно расправљање на тему љубави носи ризик 
непрецизности, што је јасно уочио Л. Витгенштајн, по коме би љубав спа-
дала у ред оних појава о којима се не говори, него се ћути. Рекло би се да 
више знамо о учинку и важности коју љубав има у животу људи, него о 
њој самој. 

УДК 177.61 

- оригинални научни рад - 



 12 

Имајући у виду овако неизрецив карактер љубави, у филозофији су 
се издвојиле две групе мислилаца који различито третирају феномен љуба-
ви: једна, која у љубави види некакав метафизички и натчулни принцип, и 
друга, која јој одриче сваки метафизички значај. По схватањима прве гру-
пе аутора, љубав постоји као таква и независна је од својих појава у људ-
ском свету, а ту би спадали мислиоци као што су Платон, Плотин, хри-
шћанство, а у мањој мери и Кант, Фихте, М. Шелер, који стремљење и 
љубав разматрају као активност ума или је љубав сведена на посебан део 
умске структуре. 

Код друге групе аутора, љубав се везује за човекову егзистенцију и 
она нема апсолутни карактер, нити се доводи у везу са космолошким 
принципима. Ова група мислилаца ближа је егзактним наукама и љубав 
своди на инстинктивну човекову природу, која је развијена током историје 
људске расе.  

Овај рад ће своје истраживање базирати на проналажењу оног 
аутентичнијег погледа на феномен љубави, оног који не само међу људи-
ма, него у целокупном створеном и нествореном свету, проналази зајед-
ничку снагу, која повезује и тежи јединству. И поред јединствености, 
љубав показује своја различита стремљења у људском животу, понекад је 
окренута телесној, а понекад духовној компоненти. Да ли то значи да 
постоје две врсте љубави и да ли се тиме пориче њена јединственост? То 
су питања на која ће покушати да одговори овај рад. Али да најпре видимо 
постоји ли заједничка оснoва различитих врста љубави. 

 

Љубав као космолошки и гносеолошки принцип  

У античкој филозофији Емпедокле је први који говори о љубави 
као космолошком принципу јер она као свети и неизречени дух прожима 
цео свет и сва бића спаја у велико јединство (Митевски, 1999, Емпедокле, 
133,134). 

Космичка сила љубави прожима цео универзум и све што постоји 
окупља и приводи своме правом месту. Љубав је овде сакупљачка и саби-
рајућа снага свих ствари. Љубав као стваралачка и доминантна снага 
јединства космоса оно је што човека може да сабере и скупи у јединство. 
Као што се то сабирање космичких удова дешава кроз љубав, тако се саби-
рање човекових удова остварује кроз љубав.  

Њу посматрај својим духом, и немој седети зачуђених очију, јер и 
људи осећају да се она укоренила у њиховим удовима, те њоме негују 
мисли милости и врше дела споразума; зато је зову и Милином и Афроди-
том (Митевски, 1999, Емпедокле, 139). 

Свако одступање од правде и истине давање је личног прилога 
победи мржње над љубављу, како у нашој души, тако и у универзуму. 
Тако Емпедокле истински жали што и сам некад доприноси слабљењу 
космичке снаге љубави: 

Ах, што ме раније не прогута судњи дан, пре него што ми се на 
уснама јави мисао дрских и лакомих дела (Митевски, 1999, Емпедокле, 139). 
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 Зато циљ Емпедоклове филозофије није да донесе неку нову тео-

рију, него да помогне људима да превладају мржњу љубављу. Наш живот 

је под јаким утицајем доминације мржње. Колико се мржња више ширила, 

толико је пропадало првобитно знање о постојању Афродитиног царства. 

Тако је земља постала пољана беде и долина суза. 

При рођењу заплаках и зајадиковах кад угледах необично место... 

Са каква положаја и из какве пуноће блаженства падох на земљу (Митев-

ски, 1999, Емпедокле, 118, 119). 

Са неба су пале божанске и бесмртне душе да би овде боравиле и 

трпеле казне због свог отпадништва од љубави, преображавајући се у бића 

различитог степена савршенства: у биљке, животиње, људе. 

Емпедокле зато говори о посебном начину живота и прочишћењу 

кроз које треба да прође свачија душа не би ли постала бесмртна и тако и 

сама постала део савршеног божанског закона, који се огледа у љубави. 

Платон у својим дијалозима говори о љубави као најузвишенијем 

гносеолошком принципу, који омогућава души да се врати у свет идеја. У 

Гозби преко различитих ликова Платон даје многобројне аспекте љубави, 

да би је на крају у Федру повезао са самим светом идеја. Повратак наших 

душа у тај свет идеја и њено спајање са врховном Идејом Лепоте, односно 

Доброте, омогућава Ерос. Платон говори о Еросу као полубогу и получо-

веку – Ерос је син Поре и Пенија, тј. Изобиља и Сиромаштва, па је он као 

такав увек у чежњи и раскораку између два света. Али таква природа Еро-

са омогућава човеку да надокнади оно што је падом у земаљски живот 

изгубио. Ерос помаже човеку да у себи развије снажан осећај и чежњу ка 

савршенству, како би се кроз љубав усмерио ка ономе што је вредно. Еро-

сом Платон осликава двоструку природу љубави, која је на једној страни 

недостатак, а на другој пуноћа. Богови су пуноћа и тежња, а Ерос је пут ка 

пуноћи и вечности; зато се бесмртност постиже рађањем у лепоти, и телом 

и душом. 

Када душа угледа неко лепо тело, онда њој расту крила и она 

постаје лакша, јер лепота чини то да се душа подсети свог боравка у свету 

идеја. Али циљ љубави није да остане само на лепим телима, него да 

постепеним успињањем дође до саме Архилепоте или Пралепоте. 

Прави пут, наиме, којим човек иде к тајнама љубави или којим га 

други воде јесте ово: треба почети од многих појединих лепота и увек се 

успињати ради оне пралепоте, као да се ходи по степеницама, од једнога 

тела, двема телима, и од ова два свима лепим телима, и од лепих тела, 

лепим пословима, од лепих послова лепим сазнањима, и од сазнања доспе-

ти најзад до онога сазнања које није сазнање ни о чему другом до о самој 

оној пралепоти, да се напослетку тако упозна суштина лепоте (Платон, 

2006, 212 ц). 

О љубави као гносеолошком принципу говори и Плотин, који 

сматра да људска душа може да се сједини са оним Једним само ако је 

заљубљена и ако чезне за сједињењем са њим. Први степен трансценден-

ције ка Једном остварује се мишљењем, али тек други степен трансценден-
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ције представља превазилажење замисливог екстазом. Душа се, по Плоти-

ну, опија љубавном чежњом и тако саму себе прекорачује. Мада је 

мишљење први степен трансценденције, када душа „гледа“ Једно, тада она 

одбија мишљење које је волела и окреће се Једном и гледа у њега све док 

се не сједини с њим.  

Наиме та осећања као што су: чуђење, пријaтно изненађење, 

чежња и љубав, праћени уживањем треба да бораве крај онога што је 

лепо. Иако то могу да осећају све душе... ипак то више осећају они који су 

у то заљубљени, као што и код тела сви гледају, али нису подједнако под-

стакнути, већ постоје они који то највише подстичу, за које се каже да 

су заљубљени... (Плотин, 1982, 33) 

Душа човекова треба да се потруди и прочисти себе од свих оних 

телесних жудњи и страсти, а сву страст која јој је дата треба да усмери на 

сазнање и гледање Једног. Зато и душа чезне и жуди за мишљењем које је 

испуњава небеском ширином, али то није последњи степен и није послед-

ња сврха којој је намењена жудња душе. Последња жудња душе усмерена 

је ка спајању са Једним, које се остварује екстатичним превазилажењем 

свега телесног, па и самога мишљења. Сила која човека подстиче на спаја-

ње са божанским светом јесте љубав. Циљ сваке земаљске љубави и сваке 

земаљске лепоте јесте приближавање Једном или Богу. Човекова душа у 

себи носи љубав као силу, која ће га гонити ка томе свету, и љубиће све 

оно што подсећа на тај свет или има његов одсјај. Такав човек је, по Пло-

тину, истински заљубљеник истине и он ће ради тога зрачити љубављу. 

 

Онтолошко-гносеолошки појам љубави у хришћанству 

Хришћанство пак има синтетички карактер у односу на појам 

љубави јер оно у љубави налази и онтолошки и гносеолошки принцип који 

произлази из саме божје природе. Љубав је божја манифестација или божја 

енергија. 

Свет је по хришћанству још у чину стварања на известан начин 

повезан са Богом и његовом манифестацијом која се огледа у љубави. 

У Шестодневу св. Василије Велики говори: „Васцели свет, све 

многолике делове, Бог је сјединио нераскидивим савезом љубави у једну 

заједницу и једну хармонију тако да се и међусобно наизглед сасвим уда-

љени делови сједињују посредством симпатије“ (Велики, 2001), а свети 

Григориј Богослов исту мисао формулише мало другачије: „Докле год 

свет буде у миру са самим собом... док у њему ни једно биће не устаје про-

тив другог и не раскида те нити љубави којим је све сјединила Реч Ствара-

лачка... дотад ће он бити космос (kosmos) и лепота несравњива“ (Велики, 

2001, 13).  

Хришћанско и светоотачко поимање логоса не базира се само на 

закону хармоније, већ пре свега на личности Бога, који се у својој најузви-

шенијој манифестацији појављује као љубав и слобода. У платонизму и нео-

платонизму говори се о љубави, али пре свега о љубави човека према Богу, 
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али не и о љубави Бога према човеку. По светим оцима, човекова душа не 

налази у самој себи довољно љубави према Богу, већ је ова љубав последи-

ца љубави Бога ка човеку, односно, Бог је темељ и извор љубави и живота.  

У Староме завету Бог се људима објављује кроз законе, ради се о 

десет божјих заповести, у Новоме завету Исус Христос објављује две нове 

заповести, и то заповести љубави: „Љуби господа Бога више од себе“ и 

„Љуби ближњег као самога себе“ (Мат. 22, 36, 36-40).  

И не само да Исус усмено објављује ове заповести, него сам његов 

чин оваплоћења као и страдања указују на љубав. Љубав божја ка човеку 

постаје основа Новог завета, јер преко Исуса човек добија могућност да 

буде бесмртан, и првородни грех човека искупљује се Исусовим страда-

њем и смрћу. 

Зато Исуса често и називају новим Адамом. 

Хришћански оци сматрају да је могуће спознати Бога као непоно-

вљиву и јединствену личност само ако га љубимо. „Бог је љубав и који 

стоји у љубави у Богу стоји, и Бог у њему стоји“ (Посланица по Јовану, 4, 

8, 16). Сједињујући се са Богом кроз љубав, човеков ум се прочишћава и 

постаје способан за познање. Образац љубави даје нам сам Бог. 

Јер је Бог толико заволео свет, да је послао свог Сина Јединородног, 

па свако ко верује у Њега да не погине, већ да има живот вечни (Јов. 3-16). 

У светоотачком учењу сам Бог се дефинише као унутрашњи тро-

јични живот, као свеукупност љубави и пуноћа љубавног јединства.  

Бог нема границе, па је зато и љубав безгранична. Онај који љуби 

Бога подједнако љуби све без разлике, па тако достиже савршенство. 

 У царству љубави ишчезава антиномичност разума јер подвижник 

љубави осећа рајску хармонију у себи и у божјем свету око себе. Кроз 

Божју љубав на људску душу се излива Божански, надземаљски мир, па 

противуречности које долазе из категорије времена и простора престају да 

буду смртоносне по човекову душу. 

 

Телесна и духовна љубав 

И поред обиља ставова који наглашавају космички и универзални 

значај љубави, због којих је она доведена и до онтолошког принципа у хри-

шћанству, ипак се могу наћи и ставови који наглашавају њен дуалистички 

карактер. У чему се састоји тај дуализам или двојни карактер љубави? 

 Човек, као биће кроз које пролази линија разграничења телесног и 

духовног света, у себи подједнако осећа љубав према телесном као и 

љубав према духовном, зато се често природа љубави доживљава као рас-

цепљено јединство. 

Тај двојни карактер љубави најбоље је описао блажени Августин. 

Он у љубави види силу која све ствари приводи својим природним мести-

ма. Љубав је по њему универзални космички принцип који све ствари 

држи на окупу и у свему се испољава. Код неживих предмета та сила се 

изражава као гравитација. У човеку се та сила изражава кроз две форме 
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љубави: као љубав ка телесном и љубав ка духовном. С обзиром на то да 

душа има примат над телом у човеку, телесна љубав требало би да буде 

подређена духовној. 

Августин означава два вида љубави, једну коју означава речју frui 

(fruor), што значи: наслађујем се, и другу, коју означава речју uti (utor), 

што значи: користим. У односу на Бога одговара само први облик љубави 

јер се Богом можемо само наслађивати али не и користити се њиме. Љубав 

првог реда може бити усмерена и пороцима и телесним уживањима, али 

може бити усмерена и према Богу, јер ми можемо љубити и оно што није 

достојно љубави. Блаженство може постићи само онај коме објект врхун-

ске насладе представља љубав према Богу, а све остало су само средства за 

постизање тога циља. Наслађивати се треба само тим врхунским добром, а 

сва остала добра треба да буду само циљ и средства оног Добра, које је 

циљ за себе.  

Зато љубав по Августину може бити испољена и преко жеље, али и 

преко самог Бога. Зовем те у души својој коју си учинио таквом да те при-

ма путем жеље коју будиш у њој (Августин, 1989, 55). 

Двојни карактер љубави огледа се, дакле, у томе што се она некада 

везује за човека, за земаљско и пролазно, а некада за интелигибилно и при-

даје јој се надљудски карактер.  

Аница Савић Ребац у Предплатонској еротологији (Савић, 1984) 

говори о двојном карактеру Ероса – на једној страни налази се Ерос који 

поседује чулни и лични карактер, а на другој Ерос који има универзални и 

надљудски карактер. Доминацију личног Ерос налази у лирици антике, а 

доминацију универзалног у Емпедокловој философији. 

Тај двојни карактер очитава се и у грчкој митологији, где постоје 

два божанства љубави: Ерос и Афродита, мушки активни и женски пасив-

ни принцип. 

Двојни карактер љубави изражава се и преко два различита осећа-

ња у човеку: једно се одређује као заљубљеност, а друго као љубав. 

Заљубљеност је почетно стање љубави и разликује се од „остајања 

у љубави“. Заљубљеност је „механичко душевно стање које може да наста-

не и нестане“ (Гасет, Gaaset, 140), док је љубав много много обухватнији, 

дубљи и озбиљнији, али мање снажан осећај човека. За заљубљеност нису 

потребни посебни квалитети човека, док љубав захтева духовније и суп-

тилније квалитете душе. Ортега и Гасет сматрају заблудом то што се 

љубав најчешће мери својом жестином и силовитошћу, јер је жестина свој-

ственија заљубљености, а мање љубави. 

Љубав је константно топло струјање ка вољеном објекту, па је запра-

во константни стваралачки принцип. Заљубљеност и жеља су, мада жестоки 

по својој природи, ипак пасивнији јер док љубав даје, жеља само очекује. 

Жеља нестане кад добије жељено, док је љубав константно осећање: да би 

жеља прерасла у љубав, потребни су учествовање целог бића и одлука коју 

доноси разум. Љубав је чин којим се прелази у нови квалитет бића.  
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Да би заљубљеност прерасла у љубав, потребна је способност за 

разумевање интелигибилног и трансцендентног света. Љубав је нека врста 

религије срца јер представља тежњу ка нечему што је изнад ње саме, јер се 

преко вољене особе тежи нечему изванземаљском. 

Соловјов смисао полне љубави види у откривању божанског, односно 

идеалног у човеку. Љубав не може свој смисао разоткрити само у продужењу 

врсте, већ у духовној, божанској димензији коју поседује сваки човек.  

Мање или више, свака љубав захтева целу личност и спремност на 

истрајавање и жртву телесног зарад духовног, али се у полној љубави нај-

више разоткрива егоизам. Док љубав вољену особу смешта у центар нашег 

бића, егоизам је оставља на периферији. Љубав је истина која као жива 

сила овладава унутрашњим човековим бићем и која га доиста изводи из 

лажне самоуверености (Соловјов, 1988, 20). Егоизам друге ставља на 

периферију нашег бића и препушта им спољашњу релативну вредност. 

Љубав нас присиљава да придамо значај другоме. Но тиме што други 

постаје центар нашег бића не губимо индивидуалност. У томе се састоји 

најпарадоксалнији значај љубави, превладавање егоизма, али не и губље-

ње и нестајање у другом.  

Љубав се, дакле, у мањој или већој мери, своди на своја два основна 

вида: телесни и духовни. Да ли ови видови љубави искључују један други? 

Унамуно сматра да је телесна љубав само борба два егоистична 

тела, јер тело тежи свом али не и туђем задовољству, али да ипак и телесна 

љубав шаље јасну поруку о неопходности заједнице и неопходности оног 

другог на путу личног спасења. Полно љубавно задовољство, генетички 

грч, јесте осећање васкрсавања, васкрсења у другом, јер ми можемо само 

у другоме васкрснути да бисмо трајали (Унамуно, 1990,75). 

Да би се љубав спознала у свом правом квалитету и циљу, потреб-

но је пробудити у себи духовну љубав. Права духовна љубав настаје тек 

када се два бића пробуде у патњи, у заједничком осећању и свести о про-

лазности. Та друга духовна љубав рађа се из бола, из смрти чулне љубави... 

јер ако им уживање сједињује тела, патња им сједињава душе (Унамуно, 

1990, 121). 

 Љубав, па макар и телесна, преко предмета своје љубави тежи 

нечему метафизичком, и њена основна сврха огледа се у спајању, расту и 

интеграцији сваког бића у свеопштој вечности и непролазности. 

 

Ерос и Агапи 

Ова два карактера љубави имају своју посебну терминологију, која 

се у грчком језику изражавају преко два појма – ерос и агапи. 
Агапи означава нешто што је пријатно и испуњено по себи, док 

ерос више изражава недостатак и стремљење ка испуњењу. Агапи је ста-
тички, а ерос динамички принцип. Ерос се више везује за Платонову фило-
зофију, док се агапи везује за хришћанску. У Платоновом еросу акценат је 
стављен на усхићење, жудњу и чежњу за лепотом, док хришћански агапе 
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наглашава пуноћу љубави, по којој је сва природа божанска, а не људска 
компонента. Ерос се доводи у везу и са чулном лепотом и полном љуба-
вљу, односно укључује природну љубав, док је агапи стање душе повезано 
са Богом. Ерос има карактер кретања одоздо према горе, а агапи одозго 
према доле. 

Ерос и агапи нису два потпуно одвојена стања; она се сусрећу на 
пола пута и теже истом циљу, јер и код Платона чулна компонента ероса 
ишчезава крећући се ка вишим сферама и све више постаје божанска. Јер и 
поред разлика између њих, обоје, и лествица узлажења кроз ерос и смире-
но силажење љубави у дубину, воде једном циљу, а то је искупљење и 
бесмртност људске душе (Сикутрис, 1988,17). 

У светоотачкој литератури љубав према Богу изражава се подјед-
нако и изразима ерос и агапи. Агапи чешће означава Божју љубав према 
човеку, а ерос човекову љубав према Богу. 

 
Образовање и квалитет љубави 

Образовати значи вајати себе и своју личност, усавршавати се и 
тежити ка оној идеалној норми коју поседује свако биће. То није могуће 
постићи само разумом и на логичком нивоу, већ је потребно да у томе уче-
ствује и цело човеково биће. Можда постајемо свесни значаја љубави у 
образовању личности тек када ње нема или онда када она из неког разлога 
изостаје. 

Нико не доводи у питање важност љубави, али се ретко ко пита да 
ли је свака љубав баш она права, односно она која на прави начин може 
да помогне у усавршавању и неговању личности. Није свеједно да ли ћемо 
у деци потхрањивати егоизам или отвореност и ширину. Потхрањивање 
егоизма може бити подстакнуто и ненамерно и несвесно, чак и из најбо-
љих намера родитеља или васпитача. Зато треба разликовати и квалитет 
љубави коју деца примају. Презаштићена деца, деца преоптерећена напад-
ном љубављу родитеља, могу у себи развити деструктивну страну лично-
сти подједнако као и она која имају недостатак љубави. Прави квалитет 
љубави родитељ може добити у сусрету са Божјом љубављу и кроз моли-
твени начин живота. Кроз Божју љубав, родитељ учи да препозна слобод-
ну вољу у личности свога детета. Бригу о одрастању своје деце верујући 
родитељ дели са Богом. Молитвом се родитељ обраћа Богу и своје дете 
учи молитви. Тако ће дете још одмалена учити да се не ослања искључиво 
на родитељску љубав (која је у крајњој линији несавршена и недовољна), 
већ и на Божју.  

У житијима светитeља редовно наилазимо на значај оба или бар 
једног родитеља у усађивању љубави према Богу код детета, јер није 
довољна само људска љубав ради потпуног развитка бића. Да би родите-
љи омогућили право неговање љубави у срцу детета, не би требало да се 
ослањају искључиво на своје снаге и да презаштите дете. Они треба да 
омогуће слободан проток Божје љубави и неговање Божје искре у детету. 
Љубав родитеља и детета треба да се одвија у мистичној тријади Бога, 
детета и родитеља.  
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Из истог разлога се у свим духовним и религијским традицијама 
наглашавају значај и улога учитеља, односно духовног оца у образовању. 
Посебно се наглашава однос који постоји између учитеља и ученика: 
Такав савез је уосталом велика духовна тајна, коју изводи сам Бог.....У 
том срдачном савезу је сва сила и суштина завета, кроз њега се на немоћ-
ног ученика излива сва сила оца... (Затворник, 1996, 31). На овом месту 
ћемо се барем запитати шта је са савременим моделом образовања, који 
маргинализује улогу учитеља или је своди на минимум?  

Све духовне традиције сматрају да је прави учитељ онај за кога је 
Бог врхунски и једини учитељ. Јер појам учитеља представља појам оно-
га који ће вам помоћи у рађању бољег дела себе, а за то је потребно да и 
сам учитељ буде научен, или бар мора стално да поправља себе, о чему 
говори и Сократ: Јер ниједна радост не може се упоредити са оном која 
извире из помисли да и сам бољи постајеш и боље пријатеље стичеш 
(Хен. Mem, I 6, 10). 

За Сократа нема важније ни значајније ствари него што је стицање 
врлине и чишћење своје душе. Зато он каже да ће се снагом свога бића 
трудити и радити на чишћењу своје душе, али да ће се старати да и други 
то исто чине; зато он своју делатност сматра богослужењем. 

Платон ће направити јасну границу између духовног и материјалног 
света, па ће тако нагласити и погубност пренаглашавања телесног у васпи-
тању и образовању. На питање шта ће се десити са човеком који се много 
бави гимнастиком и добро се храни, а притом занемарује науку и филозофи-
ју, Платон одговара: Мислим да такав човек постаје непријатељ логоса и 
необразован. Будући непријемчив за разлоге, он се понаша као нека дивља 
звер, свуда примењује силу и грубост, живи у незнању и глупости, иза којих 
стоје аритмија и неоплемењеност (Платон, 1976, 411е). 

Значи, од пресудног је значаја каквим ће садржајима бити испуње-
но образовање личности, а особито деце. За комплетно образовање потреб-
но је подједнако развијати све аспекте човековог бића и не пренаглашава-
ти само разумски или само чулни елемент. Образовање треба да омогући 
наглашавање духовног у човеку, јер тај елеменат због своје неухватљиво-
сти увек остаје непријемчив за егзактне науке. У свему томе важан је 
моменат слободе јер: Слободан човек не сме ниједну науку изучавати роп-
ски, ...... а у души се не задржава никакво наметнуто знање (Платон, 
1976, 536е). 

 

Завршна разматрања  

Мада је природа двојног карактера љубави ипак једна и има онто-
лошки карактер, ипак је важно у процесу образовања разликовати и препо-
знати различите карактере љубави. Сама по себи, љубав није довољна за 
образовање, већ је битан и квалитет љубави коју пружамо деци, односно 
да ли потхрањујемо само материјални и егоистички принцип у њима или 
им помажемо да у себи изграђују духовну љубав, која представља интегра-
тивни фактор сваког човека. 
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Све што постоји, а особито човек, у себи носи силну чежњу за 

интеграцијом, која се никада до краја живота у потпуности не оствари. 

Човек се не рађа као самостално биће, већ свој ослонац налази у другом. 

Потреба за ослонцем и другим остаје човекова потреба и онда када одра-

сте. Зато је изузетно важно какав ће ослонац човек у животу тражити: онај 

чврсти, који је уједно темељ и надахнуће, или онај који ће одувати први 

ветрови. Нема јачег и чвршћег ослонца од љубави, јер она на најбољи 

начин интегрише човека. 

Шта бива са онима који нису окусили љубав, нити су је другоме 

давали? Губитак везе са љубављу доводи у стање изгубљености, па човек 

више живи по привиду, односно постаје предмет случајних околности и 

заблуда. Душа у таквом стању за себе не може да каже да живи, већ само 

да се с њом дешава нешто неодређено. Она постоји као ентитет, али не у 

некаквом реду или целини, већ као разбијена целина постоји у деловима 

без интегративног фактора, који преко љубави долази од Бога. Душа 

постаје сведена на некакве механичке процесе, у њој се губи креативност и 

стваралаштво и она се пре налази у неком стању опијености или сањиво-

сти. И телесни и душевни живот претвара се у случајне колоније у којима 

сваки функционише само за себе (Флоровски, 1983, 120). 

Помоћу егоизма човек за себе постаје јединствена тачка реалности, 

а помоћу љубави он излази из тог стања своје реалности и улази у другу 

реалност. Без праве и квалитетне љубави у образовању центар човекове 

личности премешта са Творца на творевину.  

Супротно егоизму, духовна љубав омогућава органско јединство 

личности, односно јединство духовног, душевног и телесног аспекта човека. 

Ако љубав, као што је уобичајено познајемо, више изражава нека-

кав слепи инстинкт, то је због тога што је познајемо као обезвређену, 

познајемо је као грех, као егзистенцијални промашај, као губитак њеног 

стварног смисла и намере. Па ипак, и телесна љубав је сила која је као 

икона Божја утиснута у нашу природу и има за циљ да нас приведе ка Богу 

и да тако будемо причасници божанске природе. Св. Максим, чак и у 

љубавној привлачности бесловесних животиња, као и сили привлачности 

друштвеног поретка свеукупне материје, препознаје једно јединствено 

љубавно стремљење и поновно кретање ка једнообразности у божанском 

животу. И у творевини су утиснути трагови Творца, зато је телесна љубав 

подједнако призив и знак који треба да одведе до оне свеобухватније 

љубави Творца. Проблем настаје ако се зауставимо само на телесној или 

душевној љубави и сведемо је само на личну и биолошку димензију и у 

њој не препознамо божански и универзални значај. Љубав је истовремено 

нешто најтелесније и најспиритуалније у човеку, и њена основна намера 

јесте да нас пробуди и приведе божанском свету. Сагледана из људске 

перспективе, она поседује антиномичан карактер јер у себи истовремено 

садржи и чежњу и пуноћу, и смрт и живот, и срећу и бол, што је својевр-

сна дијалектика љубави, а све са намером на нам олакша муке рађања, 

сазревања, усавршавања и обоготворења. 
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Slađana Ristić Gorgiev 
 

DUAL CHARACTER OF LOVE IN PHILOSOPHY AND EDUCATION1 

 
Summary: The philosophy of love is often seen as a unique cosmic pheno-

menon, but the history of philosophy is full of theses that emphasize that love in spi-

te of its uniqueness may have a dual character. Man as a being, through which the 

separation line of physical and spiritual world, itself equally felt in love for the 
physical and spiritual love. A different aspect of love that we have different theories 

that make the difference between infatuation and love, eros and agape, sensual and 
spiritual love, etc. 

It is important in the process of education to distinguish and identify diffe-

rent characters love. Love alone is not sufficient for education is already substan-
tial and the quality of love that we give to children, or whether only the material 

and feed the egoistic principle in them or help them to build yourself a spiritual love 

that is a factor of integration of each person. 
 

Key words: love, duality, character, eros, agape, God. 

 

                                                 
Примљено: 23. 8. 2016. године. 

Одобрено за штампу: 19. 1. 2017. године. 





  

  

 

 

 23 

Годишњак Педагошког факултета у Врању, књига VIII, 1/2017. 

 

Зоран ДИМИЋ 

Филозофски факултет 

Универзитет у Нишу 

 

 

ПАИДЕЈА И ЧУЛО СЛУХА 
 
Сажетак: У овом тексту аутор се упоредном проблематском анализом 

бави односом између појмова паидеје и слушања у античкој грчкој култури. Он 

најпре анализира питагорејске и аристотеловске наводе о посебној важности 
чула слуха у сазнавању и учењу, али се такође бави и неким другим општим 

феноменима старогрчке културе и педагогије, попут хетерије и улоге педагога. 
На другом месту, он надаље упоређује ове идеје са све већим Сократовим инте-

ресовањем за уску везу између чула слуха и процеса учења, јасно изражену у чуве-

ном ставу: ја знам да ништа не знам. На основу кључних навода из овог текста 
аутор закључује да је у нашој уобичајеној перцепцији античких увида о знању и 

учењу, феномен слушања, нажалост, најчешће било запостављено или на рачун 
чула вида, или на рачун општеприхваћеног увида о нарочитој важности говора и 

реторичке вештине за античку грчку културу. 

 

Кључне речи: паидеја, слушање, питагоровци, Сократ, заједница. 

 

 

Премда данас у филозофској и уопште научној литератури не 

постоји јасна свест о томе, античка култура и, пре свега, филозофија пре-

пуне су сведочанстава о посебној важности чула слуха за паидеју, тј. за 

васпитање, образовање и културу.1 Овде пре свега желимо да се бавимо 

тиме како се чуло слуха, тј. слушање и чујење, у античкој традицији одно-

си према појмовима паидеје, знања и учења. Све оно до чега ћемо доћи 

уверава нас да је у нашој данашњој перцепцији поменуте традиције и 

њених увида у суштину горе поменутих појмова, чуло слуха заправо оду-

век било неправедно запостављено. 

Прворазредна античка филозофска литература препуна је разних 

запажања и коментара везаних за чуло слуха. Ови понекад звуче врло 

бизарно. Тако Аристотел на почетку Метафизике, говорећи о способности 

памћења код животиња, изриче следећи став: „...разборите су пак, иако не 

могу учити, оне које не могу чути звуке (као пчела и какав други такав род 

                                                 
1 Старогрчки термин paideía врло је тешко превести на модерне језике само једним језич-

ким еквивалентом. Она се на српски језик најчешће преводи као: образовање, васпитање, 

али према свему што знамо о употреби овог термина у антици, он у ширем смислу обухва-

та и оно што данас подразумевамо под културом. Стога, када говоримо о паидеји, треба 

имати у виду значење свих овде поменутих појмова. 

УДК 17:37.01(38) 

- оригинални научни рад - 



 24 

животиња)“ (Аристотел, 1985: 1 /Мет, 980б 21/). Према специфичним 

сазнањима које је Аристотел имао о овим инсектима, пчеле не чују, већ за 

свој врло занимљив живот, испуњен делатношћу у оквиру једног врло раз-

вијеног друштва, могу захвалити пре свега чулу вида. Наравно, данас 

такво једно разумевање овог инсекта делује наивно, али оставимо то по 

страни. За нас је овде битно да Аристотел очигледно мисли да чуло слуха, 

тј. способност слушања, омогућује способност учења. Да би неко учио, 

није довољно да само буде разборит, тј. да има frónesis, већ мора и да слу-

ша. Аристотел нема дилему око тога које је чуло најважније – по њему је 

то чуло вида (Мет, 980а 5), али из његове аргументације о пчелама видимо 

да чуло слуха има пресудан допринос укупном процесу спознаје и учења. 

Следеће сведочанство о важности чула слуха у класичној античкој 

култури налазимо у контексту реализације првих облика наставе. Парадок-

сално и потпуно супротно нашим уобичајеним предрасудама, много 

важнију улогу од учитеља у васпитању и образовању деце имао је роб, тј. 

једна посебна врста роба. У његову дужност, унутар опште поделе кућних 

послова, најпре је ушла обавеза дететовог праћења у школу, „осветљавање 

пута у вечерњим сатима, честог ношења на леђима када би ова била умор-

на“, те њихове укупне физичке заштите (Marrou, 1948: 217-218). Тачан 

опис посла који је обављао одредио је и његово име, paidagogós (онај који 

води децу). Његова брига за дете односила се не само на физичку безбед-

ност, већ једнако и на дечју душу. Иако се нама данас можда чини неразум-

ним да се брига о детету, тј. његова паидеjа, препушта робу уместо учитељу, 

за Грке је то изгледа било дубоко природно. Још од Ахила и старца Феника, 

преко Телемаха и Ментора, па све до појаве најпознатијих филозофа унутар 

великих школа, пресудну улогу васпитача и учитеља увек преузимају упра-

во оне личности које са децом, ученицима и васпитаницима, проводе најви-

ше времена и на њих делују не само својом дидактичком поуком и технич-

ким саветом, већ и целом својом личношћу. Држећи константно своје ухо и 

око на детету, роб је уједно властитим примером дете учио добром понаша-

њу и манирима. Обликујући га морално својом поуком и поступцима, он 

најнепосредније учествује у формирању личности детета. Већ у периоду 

хеленизма термин педагог почиње да губи првобитно уско значење роба, те 

је све више задобијао смисао савременог значења те речи.  

Са друге стране, овај нарочити положај роба у паидеји деце указује 

нам на још једну ствар коју су стари Грци јасно уочили и истакли. Будући 

да он иначе јесте неко ко по својој дефиницији служи и слуша друге људе, 

роб са дететом развија однос који је par exellence педагошки. Он не само 

да на васпитаника делује својом поуком (didaskalía) и саветом, већ га, про-

водећи највише времена са њим, непрестано ослушкује, прати, анализира 

и реагује на његове мисли и поступке. Управо стога што је више од других 

спреман да служи и слуша, роб овде исказује своју одсудну предност у 

поступку паидеје. Он, дакле, не пада као учитељ у опасност да себе схвати 

као ауторитативни и беспоговорни извор сазнања, већ у своје васпитно-

образовно знање и подучавање укључује и слушање.  
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Исказујући истовремено тек незнатно поштовање према наглашено 

техничком знању које су поседовали учитељи њихове деце, родитељи су, 

давањем приоритета педагозима, јасно демонстрирали своје разумевање 

суштине паидеје. Премда је за родитеље било значајно да им деца одлазе 

на часове читања и писања, они према њиховим учитељима нису неговали 

нарочито поштовање. За тако нешто постоје најмање два разлога. Наиме, 

од учитеља писања и читања, тј. гимнастике и музике, нису захтеване 

никакве нарочите квалификације. Учитељ није морао да завршава било 

какве посебне школе, нити да доказује своје компетенције. Најједностав-

није речено, учитељ је могао бити свако ко је умео са децом и ко се „сећао 

онога што је сам учио у школи“ (Marrou, 1948: 221). С обзиром на то да је 

учитељ подучавао децу елементарном читању и писању, то је могао ради-

ти готово свако ко је сâм знао читати и писати. Са друге стране, други раз-

лог лошег статуса учитеља налазимо у институционалном статусу образо-

вања. Основно и средњошколско образовање у старој Грчкој није било 

регулисано никаквим законом, нити су родитељи били обавезни да своју 

децу шаљу у школу. Школовање деце било је искључиво приватна ствар 

њихових родитеља. Једине државне школе у античкој Грчкој биле су ефе-

бије, специфичне војне школе (Marrou, 1948: 161-164). Питагорејски савез, 

Академија, Ликеј, Епикурејска школа, као и све остале основне и средње 

школе, биле су искључиво приватне. 

Из свега горе реченог, јасно је да су Грци, у контексту васпитања и 

образовања деце – а о томе се може говорити и на генералном нивоу – 

јасно уочавали посебну важност чула слуха. Техничка знања, каква су 

читање и писање, нису представљала неку нарочиту вредност, нити су 

била кључни садржај паидеје. Слушање је, међутим, уводило све актере 

феномена васпитања и образовања у централну тему – однос сваког оног 

који се васпитава и образује према самом себи. 

Наредни пример својеврсне античке културе слушања налазимо у 

једном, типично старогрчком културном феномену. Слично томе што цен-

трални носилац паидеjе деце у класично доба није био учитељ већ роб, 

основни контекст стварања културног и образовног живота Грка није била 

учионица, већ хетерија. Античка склоност ка вербалној експресији и дија-

лошкој сублимацији најважнијих животних тема и проблема, те исто тако 

ка непосредном угледању на личне примере и, са друге стране, релаксира-

ном, типично медитеранском дружењу са другим људима, довели су до 

појаве и развоја специфичног културног обичаја. Хетерија је била својевр-

сна врста мушког „клуба“, односно неформалног удружења, друштва, у 

коме се група мушкараца окупља ради разговора и гозбе (Flacelièere, 1979: 

186). Будући да није постојало стално место за таква дружења, чланови 

„клуба“ обично су се налазили у кући једног од њих. Окупљања, спонтана 

или унапред договарана, започињала су јелом, након чега је следило испи-

јање пића. Симболичним кружењем миртине гранчице, на сваког је уче-

сника долазио ред да пева, рецитује или говори о задатој теми. Учеснике 

су забављали свирачи на лири и аули, а било је ту и плесних тачака. Може-
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мо претпоставити да је на овим дружењима све врцало од духовитих 

доскочица, вицкастих коментара и проницљивих анализа актуелних дога-

ђаја у полису, али и од озбиљних разговора о уметности и филозофији. 

Свако дете које је једног дана желело да заузме своје место у хетеријама и 

на гозбама, а то је сасвим сигурно био циљ сваког слободног грађанина, од 

свог детињства морало је да се образују у учењу стихова великих песника, 

певању и свирању. Хетерија је место где се доказује лична паидеjа, одно-

сно место где се осведочава дораслост сваког мушкарца за равноправног 

члана полиса.  

За нас је овде битна једна друга околност везана за овај културни 

феномен. Према већ наведеном опису окупљања у хетеријама, увиђамо да 

хетероси, учесници на хетерији, пратећи редослед миртине гранчице, нису 

само били сконцентрисани на своју тачку, већ су, заправо, највише време-

на проводили у слушању. Хетерију можемо схватити као место где члано-

ви клуба стрпљиво уче да слушају једни друге и процењују квалитет онога 

што су чули и видели. На примеру хетерије увиђамо да слушање, односно 

учење слушања, постаје изузетно важно, односно, постаје једнако важно у 

укупном друштвеном и културном животу старих Грка, готово као и само 

говорење.  

Међутим, са питагоровцима ћемо отићи корак даље. На њиховом 

примеру у прилици смо да увидимо дубљу везу између феномена слушања 

са античком религијском традицијом, тј. са орфичким култом и идејом 

очишћења (katharmoí). Али, још важније од тога, заједно са њима можемо 

јасно увидети зашто је слушање, тј. неговање слушања, заправо део антич-

ке културе, а не тек један спонтани догађај који је ствар личног афинитета 

или случајног стицаја околности. 

Своје учење о души Питагора је изградио под директним утицајем 

орфичког култа. Низ општепознатих упутстава, врло често крајње бизарних, 

којих су се питагоровци држали тежећи правилном животу, добијају свој 

прави смисао тек када се упутимо у основне поставке орфизма. Уздржавање 

од одређених врста меса, махунастих плодова, и на другој страни, понаша-

ње у складу са великим бројем нама тешко схватљивих препорука за свако-

дневни живот, потпуно су у функцији магијске екстазе (ékstasis), тј. „изла-

жења из тела“. Питагора је у потпуности прихватио орфичку претпоставку 

да душа своју праву природу открива тек када је „изван тела“. На земљи је 

она у улози „палог бога“ и тек јој пролаз кроз систем очишћења (katharmoí) 

и светих обреда (órgia) омогућава излазак из „точка рођења“, тј. бескрајних 

реинкарнација, те повратак у узвишено стање вечитог блаженства.  

Јаснију представу о садржају и смислу очишћења стичемо преко 

Јамблиховог навођења делова Аристоксенових списа о питагоровским 

начелима. Нашу пажњу посебно привлачи следеће сведочење: „Питагоров-

ци су како каже Аристоксен, за очишћење тела примењивали медицину, а 

за очишћење душе музику. Првенствено се наиме служио (Питагора) тим 

начином очишћења: њега је наиме називао лeчењем помоћу глазбе“ (Diels, 

1983: 422). Из историје музике знамо да су Питагоровци одиграли велику 
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улогу у обликовању првих музичких лествица у ономе што данас називамо 

европском музичком културом. Ово интересовање за музику стоји у вези 

са генералном питагорејском опседнутошћу бројевима и хармонијом. Оду-

век је у разним културама на западу, а поготову на истоку, било познато 

благотворно дејство музике на људску психу. У данашњој западноевроп-

ској медицини музика се све више узима као терапијско средство у лечењу 

појединих душевних болести. Питагорејци су очигледно слично разми-

шљали. Међутим, у контексту односа паидеие и чула слуха, тај увид о 

музици, тј. о благотворности слушања музичких тонова и звукова, крије 

још нешто што ће се овде показати изнимно важним. На почетку већ цити-

раног параграфа Аристоксен каже: „Да су (питагоровци) били шутљиви и 

навикнути на слушање; и да је код њих на хвали онај ко је умео слушати“ 

(Diels, 1983: 421). 

Чини се да овде, уз помоћ питагороваца, још једанпут спознајемо 

сву важност уха, односно слушања, за васпитно-образовни и наставни рад. 

Према предању питагоровци су на почетку свог учења били обавезни да 

пет година само ћуте и слушају, те да чак нису били у прилици ни да виде 

Питагору, јер је овај, наводно, предавања држао ноћу (Laertie, 1979: 269-

270). Међутим, у секундарној литератури о питагоровцима нема сагласно-

сти о томе како треба разумети ову њихову склоност. Запажамо да се међу 

тумачима овог проблема издвајају две групе аутора. На једној страни су 

они који ову склоност повезују са општим велом мистериозног који пре-

крива питагоровце. Буркерт (Walter Burkert), на пример, разуме склоност 

ка ћутању као део иницијације кроз коју питагоровци морају да прођу „пре 

примања у чланство“ (Burkert, 1972: 179). Стога он држи да „Питагоровску 

тишину и тајновитост треба сагледати у контексту култа и ритуала“ (Bur-

kert, 1972: 178). Слично томе, Жмуд (Leonid Zhmud) питагорејску склоност 

ка тишини повезује са заветом ћутања (the vow of silence), који представља 

карактеристику многих свештеничких редова у старим временима: „секте 

есена, Египћана, Брамана“, итд. (Zhmud, 2012: 163) Као што знамо, тај 

обичај прихватили су касније и неки хришћански монашки редови. Жмуд, 

међутим, скреће пажњу на чињеницу „да сви наводи о обичају ћутања 

потичу из првог века нове ере, те да су на овај или онај начин повезани са 

нео-питагоровицима“ (Исто: 163). Из тог разлога он је чак склон томе да 

успостављање овог обичаја припише нео-питагоровској традицији.  

Међутим, обичај ћутања спомиње и велики антички говорник Исо-

крат, Платонов савременик, који је живео у 4. веку п.н.е. Он, такође, има 

коментар о питагорејском обичају ћутања (ēheddemosúne или ēhemuthia): 

„...још и сада људи се више диве онима што ћуте, а кажу да су Питагорини 

ученици, него онима који су стекли велику славу говорничком вештином“ 

(Burnet, 1959: 95). Међутим, ако се има у виду општа перцепција Питагоре 

и питагороваца у време када је Исократ живео, тешко је овде пречути 

известан иронични тон. Није лако замислити да би антички говорник такве 

репутације и величине попут Исократа предност дао слушању и ћутању, а 

не говору. Али, зашто је Исократ говорио о питагоровцима са одређеном 
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дозом ироније? Гатри (W.K.Guthrie), на пример, наводи да се у поменуто 

време однос према питагоровцима „граничио понекад са мање или више 

толерантним презиром“, при чему су нарочито писци Средње комедије 

волели да „исмејавају њихово (питагоровско) уздржавање од меса и друге 

врсте аскетске праксе“ (Guthrie, 1962: 163). Један од типичних примера је 

песник Алексид, који каже следеће: „Питагоровци, наиме, како чујемо, не 

само да не једу присмок, него такођер ни било што живо, и једино они не 

пију вино. – Епихарид ипак прождире псе, један од питагороваца (зације-

ло, али тек) пошто их је гдјегод убио: (тада) наиме нису више живи!“ 

(Diels, 1983: 438). Очигледно је да је међу обичним светом, али како види-

мо и међу образованим људима, већ у 4. веку п.н.е. о питагоровцима 

изграђена једна не баш позитивна слика. Будући да су се ови чврсто држа-

ли строгих правила реда, поштујући нпр. потпуно другачије навике исхра-

не од оних којих се држао обичан свет, питагоровци су врло брзо постали 

предмет подозрења. Поред тога, а то постаје јасно чим се сетимо трагедије 

у чувеном пожару који се десио у Кротону, њихове несумњиве политичке 

амбиције стварале су непремостиво „велики зид“ између њих и осталих 

грађана полиса.  

Све то треба имати у виду када покушавамо да тумачимо горе 

наведене Исократове речи. Стиче се утисак да велики говорник и људи 

његовог времена нису имали баш позитивно мишљење о питагоровском 

ћутању, односно њиховој склоности ка слушању. Опседнути говором и 

циљевима које успешно говорење треба да достигне, они нису разумели 

питагоровски наглашени сензибилитет за чуло слуха. 

Повезујући њихову склоност ка ћутању и слушању са њиховом 

генералном склоношћу ка аскетизму и уздржавању, они нису успели да 

сагледају остале аспекте које обичај ћутања носи са собом. Попут сваке 

врсте уздржавања од било чега, тако је и у овом случају заправо реч о 

једној врсти дисциплине. Тиме долазимо до друге групе тумача обичаја 

ћутања код питагороваца. За разлику од оних првих, који у томе виде 

само још једну потврду мистичности коју везујемо за питагоровце, при-

падници овог другог приступа њихову склоност ка слушању и ћутању 

сагледавају у васпитно-образовном, односно дидактичком контексту. 

Барнет, на пример, каже: „Ово ћутање је вероватно било пре ствар 

дисциплине, него средство чувања тајности учења“ (Burnet, 1959: 95) 

(превод ауторов, те исто надаље у тексту где се реферише на оригиналне 

списе на немачком или енглеском језику).  

Сличног је мишљења и Хегел. Наиме, он је 1810. године, држећи 

говор пред ученицима и професорима Нирнбершке гимназије, рекао следе-

ће: „Питагорини ученици су морали да у току прве четири године ћуте, то 

јест, нису смели да имају властите идеје и мисли или да их износе пред дру-

ге. Због тога што је основна сврха васпитања управо у томе да се искорене 

идеје, мисли и рефлексије које млади људи имају или могу продуковати, и 

уједно да се искорени начин помоћу којих они из себе долазе до њих. Попут 

воље, и мисао мора почети са послушношћу“ (Hegel, 1970: 332).  
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У овој немачкој речи Gehorsam (послушност) јасно одјекује њен 

етимолошки корен, именица Gehör (слух), односно глагол hören (слушати, 

пажљиво слушати). Послушност, као људска особина, у себи подразумева 

фокусираност на слушање некога, најчешће неког ауторитета, некога коме 

служимо: господара, родитеља, директора, итд. У том случају, онај који је 

послушан заправо је некоме подређен – хијерархијски, друштвено, класно. 

Штавише, шире узето, њега можемо схватити и као неку врсту „роба“, а 

послушност као неку врсту одлике стања превелике подређености неком 

ауторитету, дакле, као неку врсту „ропства“. Та доминантна семантичка 

веза овог термина са социјалним, класним контекстом, у коме је послу-

шност одлика подређених, међутим, скрива нешто друго што је због овог 

споменутог контекста непримерено хвалити. Наиме, нашој пажњи најче-

шће измиче да онај који је послушан, заправо има добар слух за некога или 

нешто. Он је неко ко добро слуша и добро чује објект свог слушања, свог 

„господара“. Попут педагога, роба-педагога, онај ко је послушан нарочито 

се одликује способношћу пажљивог слушања, ослушкивања. Другим речи-

ма, онај ко је послушан има посебно сензибилан слух, он чује оно што други 

не чују. Отуда он и боље од других познаје и разуме објект своје слушaјуће 

пажње, дакле свога „господара“. Управо стога што је тако по-слушан, роб 

увек најбоље познаје свог господара. По-слушник то до те мере добро чини 

да понекад може да предвиђа мисли и потезе оног кога слуша. 

Исто тако, за неког љубитеља класичне музике, дакле за неког ко 

добро познаје класичну музику, могли бисмо рећи да у току слушања слу-

ша и чује нешто што други не слушају и не чују. Он је љубитељ и познава-

лац класичне музике управо стога што је по-слушан према њој, то ће рећи, 

он се посвећује њеном слушању, те у том смислу можемо рећи да јој се 

подређује. Он се усмерава, фокусира, само на оно чему се посвећује. 

Љубитељ класичне музике не слуша и не чује оно остало, чему не посвећу-

је свој слух. Он у слушању не придаје пажњу ономе што није класична 

музика. Око њега је много других извора звука и тонова, има пуно тога 

што се чује и што се може слушати, нпр. много других врста музике. Чак и 

када би тако нешто било реално, немогуће је све око себе слушати и све 

чути. Таква способност не би у нечијој глави оставила ништа друго сем 

звучног и тонског хаоса, какофоније. Али, будући да је пажња љубитеља 

класичне музике селективна, он све то ставља на страну, то јест, већину 

ствари око себе не слуша и не чује. 
Тако некако схватамо ово Хегелово запажање да „попут воље, и 

мисао мора почети са послушношћу“. Онај ко жели да сазнаје, учи, студи-
ра, мора најпре да зна шта треба слушати и чути, а шта не. Другим речима, 
он мора научити да селектује своју слушајућу пажњу. Шта, дакле, он то 
треба, а шта не треба да слуша и чује? Овде сада увиђамо сву радикалност 
захтева који су питагоровци стављали пред своје нове чланове на почетку 
њиховог учења. Хегел их ту очигледно снажно подржава. Наиме, ученици 
не само да не треба да фокусирају свој слух на друге, до на своје учитеље, 
него још и више од тога! Они не треба да слушају и чују себе! Не дати 
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новацима право да говоре, значи управо то – не дати им прилику да слу-
шају себе. То је оно што Хегел наглашава наизглед врло грубим захтевом 
везаним за васпитно-образовни процес – „да (млади људи) немају властите 
идеје и мисли или да их не износе пред друге“ и, штавише, да оне треба да 
се „искорене“ (ausgereutet wird). То је, каже Хегел, „der Hauptzweck der Er-
ziehung“ (основна сврха васпитања).  

Међутим, како да у снажном савременом налету разноразних страте-
гија готово хистеричне борбе за слободу говора, у наставном или политич-
ком, јавном, медијском, па чак и приватном простору, схватимо питагоровски 
или хегеловски захтев за фокусирање слушања на „објекте слушања“, на оне 
који су вредни слушања, на „ауторитете“ ове или оне врсте? Овако изречен, 
овај захтев готово да делује тривијално. Зашто бисмо од некога уопште зах-
тевали да ради оно што би нормално требало очекивати, да слуша оне који 
су вредни слушања?! Зашто уопште долазимо у прилику да не слушамо 
оне који су тога вредни? Нешто се не може слушати или чути само зато 
што или то не желимо или зато што због околне буке, тј. вишка звукова и 
тонова, то нисмо у стању.  

Испитајмо најпре ову прву могућност. Онај који не жели да слуша 
оне који су вредни слушања, под условом да за дотичне теме има интере-
совања, заправо, свесно „затвара“ своје уши, тј. свој орган слуха. Тај је 
тренутак, међутим, изван могућности спознаје за оне који га окружују. За 
разлику од оног ко скреће поглед или затвара своје очне капке да не би 
нешто видео, ми не можемо видети или чути нечије „затварање“ слуха. Ми 
живимо у спонтаном веровању да у нашем окружењу сви слушају и чују 
исто што и ми. У том смислу, нисмо у стању да видимо нечије одсуство 
слуха. Нечије неслушање или одсуство слуха спознајемо тек говорењем, 
које остаје без адекватног одговора, тј. говорењем које је остало несаслу-
шано. Међутим, онај који и поред активног чула слуха свесно „затвара“ 
свој слух пред оним што је вредно слушања, пада у већу опасност. Наиме, 
чак и да је његово знање апсолутно тачно и савршено, он би живео потпу-
но затворено и усамљено. Наиме, његов проблем није само епистемоло-
шки, будући да би, како то Сократ примећује, остао ограничен на сопстве-
не увиде и сазнања, већ би у једном етичком, антрополошком смислу 
живео некакав „робинзонски“ живот. Овде сада јасно можемо разумети 
сву трагичност одсуства жеље за слушањем оних чије је говорење, попут 
Питагориног, вредно слушања. Онај ко не жели да слуша оно што је вред-
но слушања не испуњава заправо „битни услов сваког образовања“ (Хегел, 
1970: 332) којим, како каже Хегел, „мора започети мисао“. Да бисмо запо-
чели своју мисао, спознавање, учење, морамо се најпре одрећи својих вла-
ститих представа, идеја и мисли. Једини сувисао начин започињања овог 
процеса, а у томе се слажу и питагоровци и Хегел, јесте да се најпре „мора 
бити у стању да се схватају мисли других људи“ (Хегел, 1970: 332). Сад се 
све чини готово тривијално разумљивим – да бисмо започели сопствено 
мишљење и спознавање, морамо бити способни да разумемо мисли других 
људи, а да бисмо разумели мисли других, морамо желети да их слушамо и 
чујемо оно што нам говоре!  
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Ако се сада окренемо горе споменутом другом разлогу неслушања 

оних који су вредни слушања, можемо се запитати овако: како да схватимо 

ту ометајућу буку, превише звукова и тонова који онемогућавају слуша-

ње? Другим речима, како да данас у савременом свету, у коме кроз разне 

наративе и стратегије егоистичне бриге и самозадовољног уживања у вла-

ститом телу и души (нпр. дијете, козметика, естетска хирургија, музика 

као део приватне интиме итд), схватимо питагоровски и хегеловски захтев 

за само-не-слушање? Колико данас уопште више постоји могућност да се 

кроз снажан самозаборав, попут љубитеља класичне музике, препустимо 

слушању, тј. да „изгубимо себе“ у свом објекту слушања? Или ако осве-

тлимо други аспект проблема, како данас у ситуацији у којој сви истовре-

мено гласно говоре и нико никога не слуша, заправо, уопште не-слушати 

себе и само-заборавити се? Та својеврсна неконтролисана какофонија раз-

личитих говора и звукова афирмише појединачне себичне субјекте и 

њихову нагонску жељу за испољавањем субјективних асоцијација и слу-

чајних досетки, али истовремено представља неплодно тле за мисао, уче-

ње и образовање. Човек не унапређује своје знање и своју унутрашњу 

духовну образованост тиме што напросто другима обзнањује своје асоци-

јације и случајне мисли. Напротив, он започиње своје истинско учење и 

образовање тиме што се од њих уздржава, тиме што ћути и слуша. Тек 

тако он стиче способност схватања туђих мисли, а управо на том месту 

започиње свој пут и његова мисао.  

На овом месту, управо у светлу неговања културе слушања, наслу-

ћујемо дубљи смисао питагоровског чина очишћења. Смисао дугог, почет-

ничког учениковог ћутања и слушања не треба тражити у некаквом поку-

шају чувања тајности учења, већ првенствено у вежбању специфичне 

дисциплине неопходне за учење и сазнавање. Дуги процес слушања и 

ћутања, лишен могућности олаког испољавања субјективних асоцијација и 

досетки, омогућује почетак мисаоног рада код ученика. У немогућности да 

према споља „празни“ своје личне представе и случајне досетке, ученик је 

усмерен на то да сâм себи поставља питања и да стално преиспитује она 

претходно постављена. Слушање и ћутање тако стварају идеалне услове за 

почетак процеса сазнавања и учења. Мисаона дисциплина, усмерена на 

посматрање (theoria), односно генерисање питања и њихово касније прео-

бличавање, овде се снажно појачава чињеницом да се мишљење истовреме-

но не „троши“ на личну манифестацију, тј. на гласно постављање питања, 

његово реторичко уобличавање и каснији развој дискусије. Уз то, свака 

говорна манифестација се, мање или више, увек „труди“ да остави добар 

утисак о себи. У том смислу, ученик је, такође, „поштеђен“ разорног дело-

вања дубоко укорењене, сујетне потребе да се буде у праву, односно да се 

саговорник „надвлада“ у разговору. Сврха боравка у удружењу, школи, на 

почетку учења је да се иницира и покрене стварање сопственог унутра-

шњег мисаоног и теоријског живота, односно да се припреми тло за соп-

ствени пут спознавања.  



 32 

Из свега горе изложеног постаје јасно да код питагороваца већ 

затичемо јасну свест о томе да су слушање и ћутање део начина живота 

којим живи неко ко се бави паидеjом, дакле васпитањем, образовањем, 

учењем, стицањем знања и његовим преношењем. Они већ јасно схватају 

да култура слушања није нешто што долази само од себе, спонтано, или 

нешто што је ствар личног карактера и специфичних особина личности, 

већ да, напротив, на слушању треба радити, тј. да га треба неговати, једно-

ставно речено – да се оно учи. 

У ту изнимну важност слушања и ћутања за развој читаве античке 

цивилизације и културе уверен је и Хегел. У већ више пута овде помену-

том говору ђацима и професорима Нирнбершке гимназије он каже следе-

ће: „У одређеном смислу, ова дужност ћутања била је суштински услов 

свеукупне културе и учења“ (Хегел, 1970: 332). Јасно је да Хегел не сме-

шта обичај ћутања и слушања у узак педагошки контекст, у коме се запо-

чиње и развија процес учења, већ му придаје кључно место у ширем 

миљеу стварања и обликовања свеукупне античке културе, о чему је овде 

управо сведочио пример са хетериом. 

О томе да је слушање важна тема целокупне античке културе непо-

средно додатно сведочи један од кључних ставова у читавој историји 

античког филозофског, научног и уметничког стваралаштва. Наиме, реч је 

о Сократовом ставу: ја знам да ништа не знам. С њим у вези непосредно 

стоји чињеница да је Сократ први човек у антици који је до те мере развио 

своју унутрашњост, своју, хегеловски речено, мисао, да има потребу да је 

посебно именује. Сократ је назива својим демоном. Човекова унутра-

шњост, тј. његов демон, тако постаје потпуно независан и толико слободан 

да се самостално мишљење схвата као нешто потпуно нормално и суштин-

ски људско. Стога тек од Сократа говоримо о знању у јаком смислу речи. 

Његов начин одређивања знања постаће фундаменталан за схватање одно-

са човека према знању у читавој западноевропској култури, у којој ће 

Сократ завредети место једне посебно значајне фигуре, тј. велике „свет-

ско-историјске личности“ (Zeller, 1898: 92).  

Сократов темељни увид у суштину знања каже да ми сами, на 
основу свог мисаоно-истраживачког рада, морамо доћи до истине. Његов 

специфични метод састоји се управо у томе да у сваком свом саговорнику 
изазове и покрене властито мишљење. Спознаја тако добија карактер оду-

стајања од апстрактних представа и случајних досетки како би се, тек 
њиховим заборављањем, сопственим мисаоним радом дошло до мисли 

које могу важити објективно, тј. интерсубјективно. Знање је увек нешто 
опште. Уз то, оно је, према Сократу, нужно испосредовано нама самима 

или уопште није знање. Оно знање у коме нисам и сâм присутан својим 
мислима и својим мисаоним радом није знање, већ некакав неутралан и 

безличан скуп представа, досетки и чињеница. Не постоји пасивно знање. 

Знање, које се овде везује за појам, може настати само интерсубјективним 
посредовањем, дакле сталним кретањем мисли у правцу општег важења. 

Тако поново долазимо до познате спознаје о томе да исходиште и послед-
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ње сврхе знања никада нису индивидуалне, већ да се увек тичу заједни-

штва са другим људима. На то нас упућује већ само слушање – оно нас, 
наиме, увек наново изводи из нас самих и упућује на друге људе, односно 

заједништво са њима. Нема знања без разумевања мисли других људи, 
који са нама творе одређено заједништво. 

Са Сократом се тако поново афирмишу и даље развијају две 
суштинске ствари у вези са античком културом слушања. Најпре, ставом 

Ја знам да ништа не знам, који без сумње представља један од „носећих 
стубова“ читаве хеленске културе, дефинитивно се демонстрира свест 

читаве античке мисли о кључној важности слушања за процес наставе, тј. 
учења и стицања знања. Почетни став читаве сократовске филозофије на 

најпрегнантнији начин указује на важност отворености према спољашњем 
свету за било какав сазнајно-наставни процес. Слушање других и ослу-

шкивање свега онога што долази из спољашњег света овде се, али сада још 
наглашеније него код питагороваца, ставља испред властитог говорења и 

знања. То увиђање потребе неговања слушања као једног нужног дела уче-

ња и спознавања, овде је на фин начин помешано са оним што Хегел, ана-
лизирајући Атињане, назива „атичким урбанитетом“ (Hegel, 1971: 576). 

Наиме, урбана култура не трпи никакво „паметовање, поповање, уображе-
ност, импоновање другима“ итд. Углађено друштвено образовање и еле-

гантни градски манири, који су постали део једне праксе међусобног 
општења у полису, овде су очигледно представљали плодно тло за развија-

ње Сократове специфичне методе.  
Тек оно знање које тако сами произведемо може се назвати истин-

ским знањем. Поседовати некакво знање уједно значи и сведочити о њему, 
тј. бити сведоком његовог настајања и развијања. Онај који зна, зналац 

знања, уједно јесте и сведок знања. У том контексту треба тумачити и 
Сократов недостатак смисла за писање, односно чињеницу да код њега 

немамо филозофски систем, већ само један живот који је тешко одвојити 
од филозофирања, а у коме и његова чувена смрт најбоље сведочи о спе-

цифичном схватању знања и учења. Знање, дакле, није нешто што може 
бити неутрално, што се негде може „складиштити“, и не може настати 

независно од неког носиоца, већ увек има свог творца, тј. оног ко се у 

њему осведочио. Истовремено, најбоље се можемо осведочити и уверити у 
неко знање управо његовим слушањем. 

Према томе, велико Сократово наслеђе које треба још једанпут 
нагласити, јесте његово изједначавање знања са нечим општим, тј. са пој-

мом. Сазнавати, учити, заправо значи тражити нешто опште, изнад оног 
партикуларног, и више од тога – оно партикуларно, лично, које се тиче 

наших интересовања, хирова, самовоље, страсти, склоности и сл, забора-
вити, ставити у страну, како би се кроз ћутање и слушање, те касније 

интерсубјективно посредовање дошло до општег. То додатно појачава 
свест о мукотрпности пута спознавања, односно о неопходности извесне 

строге дисциплине како би се тај пут прешао. Тиме се, такође, ствара 
основни темељ за развој идеје о образовању као изједначавању са оним 
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што је опште добро, као развијању смисла за оно што је објективно, као 

стварању онога што Гадамер назива „општим, заједничким чулом“. На тај 
начин се, такође, онемогућава и најмањи наговештај о томе да знање може 

бити непосредно у најширем смислу речи – као довитљивост, асоцијатив-
ност или нпр. мистериозни дар прорицања. Тако се на крају нашег истра-

живања указује потреба за наглашавањем везе између слушања и заједни-
це унутар које људи слушају једни друге. Схватање слушања и разумевања 

других људи као основног услова нашег личног процеса сазнавања и уче-
ња, доводи у непосредну везу чин слушања и општи антички увид о 

суштини људске природе, најпрегнантније исказан кроз Аристотелово 
одређење човека ка зоон политикон. Као ни било који други део човекове 

делатности у полису, тако ни спознаја и учење нису само лична ствар. Они 
су увек испосредовани другим члановима наше заједнице које треба саслу-

шати и чути. Стога, уколико заиста желимо да разумемо значај културе 
слушања у античкој Грчкој, о том феномену не можемо говорити само из 

перспективе онога што данас разумевамо под терминима васпитања, обра-

зовања и наставе, већ и из ширег контекста целокупне античке грчке кул-
туре, која је настајала и развијала се у свеукупној пракси античког полиса. 

На основу кључних навода из овог текста, закључујемо да је у нашој уоби-
чајеној перцепцији античких увида о знању и учењу, чуло слуха нажалост 

најчешће било запостављено или на рачун чула вида, или на рачун опште-
прихваћеног увида о нарочитој важности говора и реторичке вештине за 

античку грчку културу. 
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PAIDEA AND THE SENSE OF HEARING2 

 
Abstract: The following essay deals with the relation between the notion of 

paideia and the sense of hearing within the ancient Greek culture. First, we point out 

that the idea of the particular importance of the sense of hearing in the process of the 

acquiring knowledge and learning is shared by Aristotle and Pythagoreans, but it is 
also subject of the social Greek custome of heteria and educational role of pedago-

gue. Second, I compare these ideas with Socratese growing interest for the close con-

nection between the sense of hearing and learning process, clearly expressed in the 

famous utterance – I know that I know nothing. Given the key arguments in this text, 

we conclude that, according to our general perception of ancient Greek apprehen-
sion of the knowledge and learning, the sense of hearing was unfortunately often 

neglected either in favour of the eyesight or in favour of common comprehension of 
the importance of the culture of speaking and rhetorical skills. 
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ТЕОЛОШКО ПРОМИШЉАЊЕ СРЕЋЕ  

КАО СТВАРАЛАЧКЕ УСПЕШНОСТИ И ОТУЂЕЊА  

КАО НЕСТВАРАЛАЧКЕ САМОВОЉЕ 
 
Сажетак: Човек је слободна личност – биће које непрестано тражи 

меру и смисао. Често се суочава са многим странпутицама које је могуће 
превазилазити само сталним стицањем нових знања о животу која подстичу 
просвећену религиозност. Погрешна религиозност као страх од већег и 
мањак жеље за новим сазнањима, у стању самоуверености, доводе до уну-
трашње дисхармоније, која се пројектује у све животне односе. Због тога је 
важно и потребно да човек буде непрестано креативан и прогресиван, тру-
дећи се да негује културу дијалога тако што ће другост других уважавати 
без предрасуда. Провера стварне успешности у томе требало би да буде 
степен спремности да се прихвати закључак: „Слажемо се да се не слаже-
мо“, без осећања угрожености и без потребе за доминацијом и дискримина-
цијом. Тада ће све међуљудске комуникације добити своју смислену пуноћу јер 
нико неће бити оптерећен потребом за отуђењем и затварањем у себе. Тако 
сви заједно успевамо у подвигу и пројекту отворене антропологије и радосног 
космизма. 

 
Кључне речи: човек, отуђење, креативност, комуникација, теологија. 
 
 

Уводне напомене 

Божији призив и благослов човеку је да буде „господар твари“ 
(Библија, 2010: 1. Мојс. 1: 26), али човек је то одмах на почетку историје 
лакомислено одбио, „заменивши истину Божију лажју“ (Библија, 2010: 
Римљ. 1: 25). Бог човека због тога није оставио „ ... јер Бог је љубав ... У 
томе се показа љубав Божија према нама што је Бог Сина свог јединород-
ног послао у свет да живимо њиме“ (Библија, 2010: 1. Јн. 4: 8-9). Знајући 
ово, човек искрене и трезвене вере успешно превазилази стереотипе које 
ствара јуридичка религиозност, која инсистира на дистанци Бог – човек 
тако што човека представља као „грешног роба“ коме је све ускраћено. То 
не пише у библијском новозаветном тексту, али није мали број верника 
који погрешно читају и тумаче Библију. Они као да заборављају оно што 
Син Божји, Христос Спаситељ, јасно говори: 

Ја дођох да живот имају и да га имају у изобиљу (Библија, 2010: 
Јн.10:10). 

УДК 2-1 
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Јасно је, дакле, да Бог подстиче човеково стваралаштво у сваком 

погледу, па самим тим и његову срећу и успешност. Знајући ово, ми веру 

доживљавамо као прогресивну и креативну стварност, а не као сметњу 

нашој стваралачкој слободи. Важно је у свему томе имати јасно и тачно 

знање о Богу и себи у контексту богочовечанског заједничења, које је 

човек на почетку историје занемарио. Одустао је од Бога, али Бог не оду-

стаје од човека, стрпљиво га позива у заједницу не желећи да било шта 

изнуди насилно. Због тога све чини лично, а не путем наредби, очекујући 

од човека драговољно пристајање. За то су човеку потребни и вера и зна-

ње, јер је једино тако могуће да он на прави начин разуме своје животно 

стваралаштво у спасоносном контексту вере. То јасно осликавају речи: 

Хришћански дух је поставио трагедију на простору огромних раз-

мера и ослободио је скучених оквира јелинске старине. Заиста, богословље 

није на задовољавајући начин искористило ову истину ... истина је да се 

човек после трагичног сукоба са својим Творцем, обрео као роб природе ... 

треба изнова да пређе пут стваралачког усавршавања, односно да доспе 

до подобија Божијег ... али, човек не би требало да се упути ка некаквом 

рају који је у прошлости, него треба да настави рајским путем будућно-

сти ... треба да превазиђе отуђено биће, прелазак у ништавило и егоцен-

тричност ... борбен и стваралачки човек поседује способност разликова-

ња и самопознања, чак и кад је подложан било каквим слабостима ... 

(Мацукас, 2005: 124-126). 

Из наведеног јасно видимо потребу да човек буде слободан од свих 

недоречености и спреман да се бори у себи и само против себе, а не про-

тив других. Тад је стварно „борбен“, док је у супротном ратоборан и неу-

спешан. Тада није наиван да подлегне идеји испаштања и умилостивљења, 

која обесмишљава веру и Бога представља као суровог и увређеног дикта-

тора, што Он није и не може бити. Бог је Отац који нас воли неизмерно и 

безусловно. Онда кад то разумемо, наша вера је просвећена, живот осми-

шљен и стваралаштво успешно. Нажалост, постоје извесне предрасуде, 

како код појединих верника, тако и код оних који тврде да не верују. Сва-

ко од њих истиче неке своје разлоге које не би требало уопштавати и при-

писивати било којем колективитету, већ само онима који не могу да се 

ослободе недоречености сопственог субјективизма и колективног егоизма. 

Таквима је често мера њихове среће несрећа других, а мера индивидуалне 

успешности неуспех неистомишљеника. Тако нешто бесмислено је и неу-

месно у свим људским релацијама, од идеолошких до етничких и религиј-

ских, у делу вере то је велико огрешење верника. То се исказује оним 

чувеним коментаром: „Има Бога!“, који изговарају појединци онда кад 

чују да се догодило нешто лоше некоме ко им није „по мери“. Такви „вер-

ници“ Бога доживљавају као некога ко треба да угрожава људску слободу 

и доноси несрећу. Тешко је, скоро немогуће, у оваквој ситуацији проми-

шљати и разумети срећу и успех на прави начин, јер је ту све сведено на 

бесмисао и испражњеност под теретом борбе за опстанак. 
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Човек – вољено дете Божје и богопостављени господар створења 

Човек је призван да живи у заједници са Богом, није бачен на 

земљу да се сналази. Он је сам изабрао да живи радећи у „у зноју лица сво-

га“ (Библија, 2010: 1. Мојс.3: 17) јер није добро разумео благослов да 

„напуни земљу и овлада њоме“ (Библија, 2010: 1. Мојс.1: 28). Човеково 

одбијање Божјег благослова није умањило Божје човекољубље, него је 

човек сам себи ускратио велике дарове. Међутим, Бог ни тада не одустаје 

од човека, и то тако што не губи стрпљење да би поступао насилно. Отва-

ра му нове могућности тако што Син Божји постаје човек не престајући 

бити Бог. Та богочовечанска динамика вере само онда кад човек убеди 

себе у стварност неистрошиве љубави Божје његова вера је неоптерећена, 

осмишљена је умесном надом. Верујући на такав начин, човек зна да Бог 

ништа не чини насилно, увек је за свакога отворен и према свима доброна-

меран и стрпљив. Због тога остаје нејасно зашто појединци који мисле да 

верују не могу да се ослободе унутрашњег страха и незнања и не могу да 

победе несигурност постојања. Под сталним су притиском због сопствене 

неостварености и, што је најгоре, они то своје стање проглашавају врхун-

ским доживљајем вере. Неки међу њима сматрају да је грех бити срећан на 

земљи, која је по њима „долина плача“ којом управља „кнез овога света“ – 

сатана, а не Бог и човек као богопозвани цар свега створеног. Заправо, 

тврдња о „власти“ ђавола над створеним светом хули на Божје стварала-

штво и одрицање од добре Божје творевине, коју Бог као такву види од 

самог почетка постојања твари (Библија, 2010: 1. Мојс.1: 31). У вези са 

наведеним, важно је и потребно знати и следеће: 

Хришћанска традиција нам каже да је добро све што постоји, с 

обзиром да је дело Божије. То ипак није морална оцена, већ метафизичка 

очигледност која се заснива на дефиницији Бога као Творца и савршеног 

бића. Зло није посебна врста битисања већ чиста негација, одсуство 

добра ... Могу да чиним зло, али као биће, божанско створење, ипак не 

престајем да будем добар у метафизичком значењу. То ме не оправдава 

нити штити од осуде ... (Колаковски, 2009: 218). 

Ради се, дакле, о потреби да се реално промишља проблем зла као 

небића, које нема никакву моћ над нашом богодарованом слободом. Људи 

и пали анђели чине зла дела, али тиме не угрожавају Бога и Његову љубав, 

већ сами себе обесмишљавају. Важно је, дакле, имати исправан приступ 

Богу и Божјој творевини, разумети вером улогу човека у свему томе и у 

контексту тога промишљати човеков пад, који је и читаву творевину довео 

у тешко стање. Али то није безнађе, него је „стрпљиво чекање усиновљења 

и избављења“ (Библија, 2010: Римљ. 8: 22-25). Све овде наведено предста-

вља важне стваралачке претпоставке које доприносе исправном разумева-

њу среће и успеха у човековом животу. Наравно, дуг је пут до остварења 

овога и тешко је све ово стећи као добро искуство живе вере, а још теже 

очувати га до краја. Због тога је неопходна стална прогресија одговорног 

оптимизма који истовремено промишља и нова питања и нове одговоре. 
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То подразумева стварну отвореност према свим људским виђењима и раз-

умевањима среће и успешности. Тај стваралачки плурализам није етички 

синкретизам који би довео у безизлаз неразликовања добра од зла и бесми-

сао насиља већине над мањином. Реч је о превазилажењу јуридизма који 

етичке вредности своди на сурове мере, бесмислено обезличавајући лич-

носне релације Бог – човек; човек – човек и човек – творевина. 

 

Човекова срећа и успех у историји 

Бог жели да човек буде срећан и успешан, и у томе му помаже – не 

спречава његово стваралачко напредовање. Због тога све оне појаве у који-

ма појединци у име вере спутавају једни друге у животној прогресији тре-

ба промишљати као самовољне поступке неодговорних појединаца. То не 

може бити воља Божја, јер Бог жели да свако по својој слободи промишља 

и поступа. Наравно, то никако не треба разумети као Његову равноду-

шност и незаинтересованост за човека. Реч је о уважавању слободе, без 

које ниједно дело нема стварни смисао. Отуда слободно можемо рећи: да 

би био срећан и успешан, човек претходно мора да разуме и прихвати сво-

ју слободу у пуноћи одговорности и стваралачког оптимизма. То није 

нимало лако, што се види из вишевековне човекове борбе са собом и сво-

јим мишљењима и поступцима у вези са питањима везаним за срећу и 

успех. Већ на самом почетку историје видимо људски промашај изражен 

кроз прародитељску идеологију равнобоштва као велику човекову обману 

о срећи и успеху. То је даље настављено стидом, сакривањем и изговара-

њем, а окончано је беспућем и изласком из живота у смрт (Библија, 2010: 

1. Мојс. 3: 1-24). Прворођени човек Каин помислио је да ће бити срећан 

ако убије бољег од себе и починио је братоубиство. Тако је самовољно 

одустао од среће и успеха и постао је скитница, пун страхова и без циља 

(Библија, 2010: 1. Мојс. 4: 14-16). Људско трагање кроз старозаветне токо-

ве описују речи:  

- Таштина над таштинама ... све је таштина (Библија, 2010: 

Проп. 12: 8). 

- Човек рођен од жене кратка је века и пун немира ... Измерени су 

дани његови ... поставио си му међу преко које не може прећи 

(Библија, 2010: Јов 14: 1-5). 

Антички мудраци тражили су смисао човековог живота на разли-

чите начине, али углавном се све сводило на остварење као задовољење 

одређених животних потреба. То је, ипак, краткомерје, а не права димен-

зија човековог живота. Истине ради, треба рећи да је у скоро свим таквим 

поставкама приметна саможивост, што нам даје за право да у свему таквом 

препознамо „Каинов комплекс“ (Сонди, 2013: 55), који човечанство на 

различите начине продужава кроз векове. Јер, ако су тренутна наслада и 

чулно уживање показатељи среће и успеха, како је већ у 5. веку пре Хри-

ста тврдио Аристип из Кирене, онда саможиви човек уклања све пред 

собом да би то и остварио. Избегавајући бол, тескобу и несрећу, човек са 
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таквим животним опредељењем спреман је да све које прогласи сметњом 

уклони с пута. Не види бесмислицу свођења себе само на нагоне, а другога 

на објекат који ће себи прилагођавати. Све је ово даљим повлађивањем 

сопственим нагонима довело до хедонизма – уживања као јединог пута и 

начина остварења среће и успеха, који истрајава на различите начине кроз 

векове. Демокритове и Епикурове теорије о унутрашњем миру као пока-

затељу среће и успеха немају моћ да човека одвоје од хедонистичке једно-

страности. Аристотел и његов „божански елемент“ у човеку, који омогућа-

ва „савршену дужину живота“, на неки начин гледа даље од гроба и жели 

више од пуког рађања и умирања. То је препознавање човека у дубљем 

контексту, и то би требало промишљати као отвореност древног мислиоца 

за узвишеније промишљање о човеку. 

Ипак, у већини случајева код древних мудраца кратковекост и про-

лазност крајње су одреднице којима се човек самопроглашава несрећним и 

неуспешним, јер „све тече“, како је говорио Хераклит, древни антички 

философ. На први поглед, старозаветна библијска и античка мисао имају 

сличне поставке о људском постојању, али није тако јер старозаветни 

мудраци иду даље и човека виде у вечности као крајњој одредници чове-

ковог постојања. То није вешта компензација за историјске неуспешности, 

него је коначно остварење као природни продужетак свега доброг што у 

себи садржи историјско стваралаштво. Старозаветни праведник Јов о ово-

ме веома јасно расуђује: 

... и кад издахне човек, где је? Кад умре човек хоће ли оживети? 

Све дане времена које ми је одређено чекаћу докле ми не дође промена. 

Зазваћеш ме и ја ћу ти се одазвати, дело руку својих пожелећеш ... гроб ће 

ми бити кућа; у тами прострећу постељу себи ... И где је сад надање 

моје. Надање моје ко ће видети? ... Али знам да је жив мој Искупитељ и 

напослетку ће стати над прахом. И ако се ова кожа моја и рашчини, 

опет ћу у телу свом видети Бога. Ја исти видећу Га и очи моје гледаће Га, 

а не друге ... (Библија, 2010: Јов 14: 10-15; 17: 13-15; 19: 25-27). 
Све док не превазиђе слабомерје кратковекости, човек неће бити у 

могућности да исправно разуме шта је срећа и шта значи бити стварно 
успешан. Остаће у стању сталног страха од губитка и нестајања, што га 
најпре своди на борбу за опстанак, преживљавање, да би коначно све преу-
смерио на уживање. То је беспуће самоистрошења коме се човек неминов-
но предаје кад престане да промишља своје постојање у вечном контексту. 
Овим беспућем иде човек кроз све претходне векове и ићи ће и у наредним 
вековима, све док не почне да схвата своје постојање у дубљем и узвише-
нијем контексту. То, наравно, никако не значи негацију времена и историј-
ског стваралаштва, ради се о осмишљавању свега овоземаљског указива-
њем на добре могућности човека и свега створеног. Ради се о подизању 
човека из безизлаза у који саможиво улази повезујући своју срећу са оним 
што има или нема, не желећи да се пита ко је он и који је смисао његовог 
постојања. Овде могу и поједини верници ући у самообману тиме што свој 
однос са Богом и другим човеком не могу да ослободе од своје себично-
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сти. То је самообезличавање у коме се Бог доживљава као апстракција, а 
не као стварна Личност – Љубав. Другом човеку приступа се из перспекти-
ве себичног интереса, а не у стварности обостране боголикости. Тада се 
све своди на умилостивљење јачег и насиље над слабијим, по систему: 
„кога је молити није га срдити“. Тада, кад се „онај кога не треба молити“ 
препознаје као легитимна мета насиља, што доводи до безизлаза и поред 
формалне вере, испаштање се проглашава прихватљивом чињеницом, а 
умилостивљење потребним процесом у делу вере. Тако се не тражи и не 
налази срећа, и ту нема успеха јер свако својим безнађем постаје уплашен 
у себи и окрутан према „слабијима“ од себе. Једини циљ живота постаје 
потреба да имамо што мање себи надређених, а што више себи подређе-
них. Човек често постаје збуњен различитим информацијама и потребно је 
„... раскринкати страх од таквог ‘супермаркета’ етика, религија, виђења 
света – страх који сви у извесној мери осећамо ...“ (Ватимо, 2008: 83). То је 
могуће постићи трезвеним приступом животу, који би требало да буде 
једини начин комуникације искрених верника међу собом и са другим и 
другачијим. Да би то било успешно, важно је знати и следеће: 

Човек се константно расипа ... непрестано мења улоге и нема осе-
ћај да је иједна његова. Креће се разбијеном површином друштвеног 
живота и тако губи своју интиму и ставља на коцку свој идентитет ... 
последице социјализације нису истоветне, него се разликују од човека до 
човека ... код чланова једног друштва разликују се три имагинарна типа: 
конзервативац, бунтовник и стваралац. Конзервативни тип лако прихва-
та вредности, правила, начела и принципе као датости обликоване у про-
шлости. Бунтовник одбија да се са њима сагласи и жели да их оповргне и 
на њихово место постави нове. Стваралац са опрезом прихвата чињенице 
друштвеног живота, уочава њихову креативну вредност и покушава да 
их побољша ... (Манзаридис, 2011: 94). 

Иако није могуће све људске ставове и навике тачно систематизо-
вати, наведени подаци ипак дају добре информације о човеку и његовој 
борби са собом. Од те борбе зависи степен остварења у заједници и због 
тога је знање о три наведена типа добра основа за стваралачко преиспити-
вање себе и других. Ту је важно знати и то да сваки човек често мења своје 
ставове и тако није могуће да буде заточеник само једног од наведених 
типова или стања. Ко пристане да остане у стању конзервативца или бун-
товника, не трудећи се да буде стваралачка личност, ризикује да постане 
жртва масификације и остане пасивни следбеник туђих или својих идеја. 
Тада постаје неделатни песимиста који лута по беспућима анархизма да би 
се на крају суновратио у нихилизам. 

 

Богочовечанска стварност  

Хришћански оптимизам темељи се на реалним основама вере у 
Богочовека Христа Спаситеља света Који себе дарује за друге. Он је Бог 
Син Божји, није верски лидер који захтева од следбеника лојалност и 
покорност, него је наш старији брат који је гарант нашег усиновљења Богу 
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Оцу у садејству са Светим Духом. Ово је важно знати, јер у недостатку 
знања ове стварности човек ризикује да буде жртва сопствене неостваре-
ности и тада је његова вера обесмишљена. Не живи у пуноћи вере, што га 
чини бесциљним у себи и насилним према другом и другачијем. То је ста-
ње неслободе у којем пасивни следбеник, уместо да живи вером, пристаје 
на сурову борбу за опстанак, у којој мржња према неистомишљеницима 
раслабљује за стварну и стваралачку љубав. Због тога је важно добро разу-
мети опомињуће речи: 

У свести већине данашњих људи реч вера има врло конкретан зна-

чај: прихватање начела и вредности без испитивања ... саглашавање са 

неком теоријом или учењем које остаје недоказиво. Верујем у нешто зна-

чи: прихватам иако не разумем. Приклањам главу и потчињавам се ауто-

ритету који није увек религијски него може бити идеолошки или политич-

ки ... Установљена је и парола непознатог порекла ... а она је у ствари 

претпоставка тоталитарности: Веруј и не истражуј! Треба рећи недво-

смислено да такво схватање вере нема никакве везе са смислом који тој 

речи придаје јудеохришћанско предање ... Ма колико да вера делује као 

потпуна, увек постоје могућности њеног умножавања и сазревања. Она 

је динамично, увек „несавршено савршенство“ ... (Јанарас, 2000: 25). 

Човек би требало да у богочовечанској динамици вере буде креа-

тивни и прогресивни стваралац, а не уплашени следбеник или себични 

интересџија. То је благодатно – подвижничка пуноћа живота у вери. Хри-

стос је у јеванђелским порукама и поукама недвосмислено указао на 

потребу личног остварења човека као слободне и одговорне личности. 

Понудио је човеку пут среће и успешности, обједињујући то једним име-

ном – блаженство. То је динамично стање сталног узрастања тако што се 

претходно и наредно стање надопуњују и покрећу даље напредовање. Све 

почиње самоодрицањем (сиромаштво духом); наставља се ненаситошћу у 

добру (плач због злодела са сигурном надом, доброделатна ненаситивост), 

траје даље кроз кротост, милост, чистоту срца, миротворство, стрпљиво 

подношење неправде и прогона, све са пуном радошћу вере, која је најпот-

пунија онда кад човек време мери вечношћу. Тада „плата небеска“ пред-

ставља неистрошиву радост, а не себични интерес изолованог појединца 

(Библија, 2010: Мт. 5: 1-12). То би требало да буде заједничко одређење 

многих у историјско-есхатолошком остварењу постојања. Тада сви наши 

стваралачки подвизи имају могућност стварне корелативности, чак и инте-

гративне потенцијале. Само је потребно све ставити у контекст доброна-

мерности и доброделатности. Због свега тога, у јеванђељу су процесуира-

на и друга животна питања која се тичу човековог постојања, питање 

богатства и сиромаштва, питање праштања као важна одредница у разуме-

вању среће и успеха. Основна порука у вези са овим јесте да богатство 

може бити благослов ако је резултат одговорног стваралаштва (Библија, 

2010: Мт.13: 44-52), али кад је богатство последица присвајања и узрок 

беживотног статизма, то је „безумно богаћење“, док је човек у таквом ста-

њу „неразумни богаташ“ (Библија, 2010: Мт. 6:19-21; Лк.12:16-21; 16:19-
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31). Дакле, богатство само по себи није и не може бити зло; човеков 

нестваралачки однос доводи до лошег стања, човек сам себе унесрећује 

робовањем твари уместо да одговорно управља творевином. Разлог је 

иступање из стваралачке пуноће у потрошачко-произвођачку једностра-

ност постојања, које се своди на борбу за опстанак. Питање праштања и 

незлопамћења важна је одредница хришћанског етоса и несводива је само 

на однос према својем или туђем греху. То је нешто садржајније од бавље-

ња само грехом и грешношћу, јер задире у недомисливе дубине и несагле-

диве висине постојања. То се рефлектује на свакодневицу, где видимо 

људску оптерећеност потребом да суде једни другима; али се и даље про-

јектује ометајући човека на путу трагања за дубљим смислом. Будући све-

стан овога, апостол Павле саветује: „Добро чинити да вам не досади“ 

(Библија, 2010: Гал.6:9), указујући нам на тај начин на неопходност безу-

словне незлопамтивости, која је најцелоснија кад је утемељена на свепра-

штајућој љубави. Све ово свако треба да промисли и оствари у себи, јер 

ћемо само тако опредељени моћи да разумемо новозаветне поруке: 

- Мири се са супарником својим брзо ... (Библија, 2010: Мт.5: 25). 

- Љубите непријатеље своје, благосиљајте оне који вас куну, 

чините добро онима који вас мрзе и молите се за оне који вас 

вређају и гоне ... (Библија, 2010: Мт.5: 44). 

- Све, дакле, што хоћете да чине вама људи чините и ви њима ... 

(Библија, 2010: Мт.7: 12). 

- И ако чините добро онима који вама чине добро, каква вам је 

хвала? (Библија, 2010: Лк.6: 33). 

- У свету ћете имати жалост; али не бојте се, ја сам победио 

свет (Библија, 2010: Јн.16: 33). 

Из наведених јеванђелских извода сазнајемо да је хришћански пут 

до среће и успеха стално идење напред и непрестано стваралаштво. Није 

немоћно чекање да нам се нешто догоди без нашег учествовања у ствара-

лачком процесу. Интересантно је и то да у контексту ове теме имамо пра-

знике Сретење Господње и Успеније Пресвете Богородице. То, наравно, не 

треба површно посматрати и уопштавати по систему површне логомахије. 

Али, ако уђемо у дубљи смисао догађаја на којима се утемељује логика 

празника, све ће нам бити много јасније. Видећемо да је сусрет – сретање 

Бога и човека у темељу самог празника. Тако је боговиђење праведнога 

Симеона (Библија, 2010: Лк.2: 25-34), за нас хришћане меродавна одредни-

ца среће као сусрета са Богом, и то тако што стварно „видимо спасење“ 

(Библија, 2010: Лк.2: 29-30), трудећи се да превазиђемо све своје умишље-

ности и недоумице. То би требало да додатно осмишљава наш живот, а не 

да га оптерећује идејом о нашој привилегованој посебности или страхом 

од губитка, лишавања и нестајања. Срећан је, дакле, онај хришћанин који 

свој етос гради на препознатој истини о себи и другим људима и свим 

створењима као „домаћим Божијим и суграђанима са свима светима“ 

(Библија, 2010: Еф.2: 19). Успех у контексту празника Успенија подразу-

мева превазилажење страха од умирања и надилажење свих недаћа и неу-
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спеха. То није бекство из реалног стања у нереално маштарење, него је 

препознавање човекове славе у контексту „седења са десне стране Оца“. 

Када знамо да се ово постиже стваралачком упорношћу, а не добија се по 

инерцији припадања, онда свему приступамо другачије и боље разумемо 

једни друге. Ту је важно да верујући човек не буде бескомпромисни судија 

других и неуспешни адвокат Божји. Уместо тога, требало би да креативно 

тражи дубљи смисао живота и подстиче друге да приступају одговорно 

животу. На то нас упућују речи: 

Када би људи били само слепе животиње, бића која покрећу само 

елементарни нагони самоодржања и одржања врсте, они се, попут свих 

других животиња, не би мучили због бесмислености живота и не би тра-

жили његов смисао. Тежња према апсолутном добру, вечном животу и 

пуноћи задовољења, тежња која лежи у основи те муке и тражења, 

чежња да нађе Бога, сједини се с Њим и у Њему нађе мир – такође је вели-

ка чињеница реалности човековог постојања ... ако се пажљивије посма-

тра људски живот, лако се открива да је он сав, уз све слепило и недо-

статке ... нејасно и изобличено испољавање те основне чињенице. Кад 

тражимо богатство, уживања, почасти ... ми у суштини увек тежимо 

једноме: да спасемо себе, да нађемо основу за наше биће... ми увек тежи-

мо апсолутном добру и истинском животу ... (Франк, 2007: 62). 

Из наведеног јасно сазнајемо потребу стварне одговорности оних 

који себе траже и налазе у богочовечанској пуноћи вере. Будући остварени 

у стварности заједничења у Богу и са Богом, неопходно је да будемо отво-

рени за сваког човека, без обзира на све постојеће различитости. Поступа-

јући тако, показујемо пуноћу богољубља и човекољубља као јединим пра-

вим мерама успешности сваког верника. 

Све наведено у вези са питањем среће и успеха у контексту хри-

шћанске онтолошке етике недвосмислено показује да се ради о људским 

постигнућима, а не о готовим стањима која се безусловно прихватају или 

намећу споља. Богочовечанска динамика вере подразумева благодатно-

подвижничко садејство у коме су Божји дарови и наша дела у сталном 

стваралачком сусрету, јер је само на тај начин могуће остварити добар 

успех. То значи да нико ништа не може сам од себе и само за себе, потреб-

но је стваралачко заједничење у пуноћи одговорне слободе и неизмерне 

љубави. Неопходно је да свако претходно победи себе и ослободи се 

себичности у себи како би се сусрео са другим на прави начин. Тада је сва-

ко отворен, што омогућава стваралачко заједничење и заједнички успех 

многих. Дакле, спремност да се заједнички ствара са другим људима 

важан је предуслов заједничења, које почиње сусретом и продужава се 

договором као добрим резултатом сусрета. Штавише, понекад договор 

може изостати, али то не мора бити коначни разлаз, већ чекање нових и 

бољих могућности. Због тога нико не треба да се повлачи у самоћу да би 

се злопатио или смишљао начине да се освети другима. Потребно је увек 

бити спреман за нове стваралачке сусрете, који су увек добра могућност 

остварења многих. Због тога слободно можемо рећи да су срећа и успех, 
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као одреднице хришћанског етоса, задаци које сваки одговорни хришћа-

нин треба да извршава трудећи се да побеђује саможивост. Све док човек не 

успе да победи себе, самолишава се искуства плодоносног сусрета и зајед-

ничења са другим, није срећан и успешан јер то не жели. Нико му ништа не 

ускраћује, он се самолишава јер је отуђен у себи и од Бога и од људи. Нико 

њега није одбацио, он се затворио сам у себе умишљајући да може бити сре-

ћан и успешан сам по себи и сам за себе. То је опасан егзистенцијални ваку-

ум, који би свако требало да препозна у себи и отклони из себе, а то захтева 

вишеструко ангажовање на свим стваралачким пољима. 

Животно стваралаштво је вишеструко и различито, условљено је 

многим чињеницама, пре свега и изнад свега човековом слободом. То није 

само питање избора, већ и спремности прилагођавања којим одговорна 

личност надилази самовољу и саможивост. Дакле, свако стваралаштво је 

пре свега личносно јер је једино тако могуће стварно заједничење. Иако 

нема места уопштавању, све стваралачке подвиге могуће је поделити на 

три нивоа или „три спрата цивилизације“: економски, културни и култни. 

Основно правило у економији јесте пословно поштење; у култури – толе-

ранција; у култовима – религијама – љубав (Крстић, 1997: 10). Веома је 

важно да у свему овоме постоји двосмерност: силажење одозго надоле и 

узлажење одоздо нагоре. Теолошка основа у свему томе је Христово сила-

жење са Неба на земљу и вазнесење са земље на Небо у слави седења са 

десне стране Оца. То захтева верничку одговорност тако што се ненасилно 

сведочи динамика спасења умесним поступањем без идеолошког фанати-

зма. Због тога би сваки искрени верник при суочењу са неприхватањем 

истина вере требало да се увек пита где је погрешио, а не да у другима 

тражи кривце. То је могуће само онда кад човек успе да у себи победи све 

страхове и неизвесности јер ако у томе не успе, он ће безуспешно покуша-

вати да се „ослободи“ својих страхова наметањем себе и својих ставова 

другима. Неће разумети да то не може бити језик вере у стању затворено-

сти и отуђења које онемогућава живи динамизам праве вере и стваралачке 

пуноће живота. Важно је и потребно разрешити све своје унутрашње бло-

каде уместо једностраног приступа који подразумева тражење кривца у 

другима. На психолошком плану препознају се три нивоа страха: површин-

ска прича са два начина: оно што се дешава и оно што захтева акцију; уну-

трашње стање као схватање себе и своје способности прилагођавања у 

свету; ја са тим не могу да се носим ниво је који нас „држи у шкрипцу“. 

Али, уместо несигурности требало би веровати у себе, „створити више 

вере у своје способности да се носимо са свим што нам се догоди“, што је 

преточено у савет: „Осетите страх и суочите се са њим“ (Џеферс, 2001: 23-

29). Допринос неоптерећене вере као стварног осећања заједнице са Богом 

и другим људима требало би да буде делотворан. То подразумева креатив-

ност и прогресију верничког корпуса у пуноћи одговорног оптимизма.  
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Отуђење и усамљеност 

Отуђење и усамљеност нестваралачка су стања у која човек долази 

под теретом саможивости и самовоље. Нико никога не доводи у то стање, 

свако сам себе сопственом некреативношћу уводи у ове безнадежне ситуа-

ције, из којих може изаћи кад год пожели. Само је потребно да то препо-

зна, „дође себи“, и пожели да превазиђе своје егоистичке захтеве који га 

исцрпљују до изнемоглости. Нагон за отуђењем постоји код многих, само 

појединци то не успевају да препознају. Размислимо о смислу и значењу 

става појединаца који желе да се „осамостале“ и „не зависе“ од других. То 

на први поглед делује као одговорно промишљање, али дубљим увидом 

јасно се препознаје човекова жеља да се отуђи од других, руковођен само-

живошћу која не може бити стваралачка одредница. Једно је желети преу-

зети одговорност за себе и свој живот, а сасвим друго је изоловати се и 

одустати од живота. Свеједно је да ли у немоћној неуспешности или у 

саможивој успешности у стицању, човек који се повлачи у себе да би 

сакрио своје „понижење“ или сам у себи и за себе „заслужено уживао“, 

губи стваралачку динамику. Човек не ствара, само стиче и троши, предаје 

се стихији преживљавања, што се неминовно окончава безизлазом отуђе-

ња и усамљености. То је стање које јасно идентификују речи: 

Жеђ за истицањем и моћи претвара се у нагонско кретање ... које 

истовремено означава и човеково удаљавање од Бога и наравно дезоријен-

тисаност ... Индивидуализам, интерес, егоистички захтеви, неосетљи-

вост и безверје најкарактеристичније су манифестације моћи ... које су 

детерминисале квалитет читавих цивилизација ... Овим путем кретала се 

и Ничеова философија ... Ничеов натчовек символ је превласти ... Ниче је 

жестоко критиковао стандардизоване етичке вредности ... етику је 

видео као изум слабих, чији је циљ био да ограниче власт јаких и моћних ... 

Трка за наоружањем, мултинационални финансијски гиганти ... политич-

ки тоталитаризми, финансијске малверзације, архитектонски монстру-

ми ... само су неки докази примене философије „натчовека“ ... Исто, па 

чак и још драстичније је стање човека у његовим свакодневним односима 

... Њега асоцијални егоизам нагони да чини радње које наносе ране његовој 

кохерентности са друштвом ... и коначно га претварају у опасан асоци-

јални фактор ... Саможивост, која се креће брзином аутомобилског точ-

ка ... гради један заслепљени егоизам, који не може да појми смисао одно-

са са ближњим. Таквим ставом, егоцентрична жеђ за истицањем и моћи 

води индивидуалне амбиције у ништавило, а партијску хистеричност у 

фашизам ... Ова жеђ затвара у себе луциферску ароганцију. Она је прет-

ња самој духовној ипостаси човека ... (Манзаридис, Јулцис, Петру, Дзума-

кас, 2004: 56-60). 

Јасно је, дакле, да неуспех човека доводи до безнађа, које се додат-

но увећава онда кад се умишљени „велики успех“ оконча другачије од 

намера и очекивања саможивог човека. Такав човек избегава сусрет са 

реалношћу под теретом несносног стида због неуспеха, уместо да се хра-
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бро суочи са стварношћу знајући да ће, што је пре прихвати, лакше моћи 

да је промени на боље. Суочење са реалношћу креативан је поступак, није 

пасивно пристајање, него је предуслов за дубље промишљање новог ства-

ралаштва. Нажалост, човек се брзо истроши кад је неспреман да прихвати 

оно што надилази његове сазнајне моћи и стваралачка постигнућа. Ако он 

није најбољи у свему, онда нико није успешан и ништа није добро. Безиз-

лаз је једино опредељење неоствареног човека, који може имати много 

ствари око себе, а ипак немати у себи радост постојања. Штавише, он има 

и свој друштвени живот, у коме је врло активан, па и породицу и много 

оних које је убедио да зависе од њега, али остаје усамљеник у самом себи. 

Нико и ништа не радују га, испражњен је од смисла, остварује изузетне 

резултате у професионалном животу и веома је цењен као стручњак у мно-

гим областима бављења и интересовања. Тако загледан сам у себе и опте-

рећен похвалама других, он ни не жели да постави себи питања: какав је 

као човек и у чему је смисао живота? Што више одлаже ова питања о себи, 

биће му теже онда кад се суочи са наведеним питањима. Уместо да да 

одговор, смишљаће изговоре и наставиће своју саможиву самоћу, која ће 

га гурати све дубље у отуђење које је већ прогласио својим природним 

стањем. Прихватиће бесмисао и безизлаз као своје мере живота, мислећи 

притом да ужива у свом отуђењу и пркосу постојању. То изражавају речи: 

Овог трена ако постојим то је зато што мрзим постојање ... Ја 

сам тај који вуче себе из непостојања, за којим тежим. Мржња и гађење 

на постојање су прави начини који чине моје биће да постојим, и који ме 

гурају у постојање ... (Сартр, 2009: 82) 

Важно је разумети оваква човекова стања јер је то предуслов за 

отворену комуникацију у којој је могуће подстаћи га да промишља начине 

превазилажења безизлаза. Важно је да сваки појединац препозна своју 

тескобу као тешко стање које је сам проузроковао, јер ће тада пожелети да 

новим стваралачким увидом промишља даље поступке. Разумеће да није 

добро неделатно предавање бесмислу самоће и отуђености. 

Верујући човек много лакше превазилази стање отуђености у себи, 

само је потребно да његова вера буде осмишљена саборном свешћу, сло-

бодна од егоцентризма. Снагом свог уверења моћи ће да превазилази све 

тешке тренутке који могу довести до жеље за отуђењем, како код себе, 

тако и код оних са којима је у животној комуникацији. Јеванђелска Прича 

о блудном сину (Библија, 2010: Лк. 15: 11-32), у контексту наше теме може 

бити насловљена и као Прича о два начина човековог отуђења од Бога, 

другога и себе. Као што је познато, старији син остао је уз оца, руковођен 

логиком пасивног наследника, док је млађи показао наследничку нестр-

пљивост, затражио свој део, отишао у „туђу“ земљу – отуђио се. Али кад је 

његово отуђење достигло крајњи бесмисао, превазишао је стид и храбро 

одлучио да се врати Оцу дубоко верујући у Његову љубав и добронамер-

ност. Старији је животарио у страху, самоускраћивао се у страху од губит-

ка и негде у дубини свога бића ликовао због чињенице да је његов млађи 

брат отишао. То своје непрепознато отуђење јавно је показао приговарају-
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ћи Оцу што воли свог „грешног“ сина, кога није доживљавао као свога 

брата. Зато и говори: „твој син“, а не: мој брат. То његово отуђење теже је 

и безизлазније утолико што он из њега не тражи излаз, будући оптерећен 

својим интересом. Он је ту, не иде нигде, али ништа не чини слободно јер 

је оптерећен страхом за себе и свој интерес. Такав човек слика је пасивног 

верника који само „наслеђује традицију“ без личног стваралачког иску-

ства. Њему све смета и он се понаша као сурови судија других људи, дају-

ћи себи право да и Богу забрањује да воли оне које проглашава „грешни-

цима“. Отуђење млађег сина на самом почетку било је много теже, али га 

је превазишао спремношћу да се промени на боље. Успео је јер је то ствар-

но и желео, Очева добронамерност томе је допринела. Због тога је овај 

јеванђелски догађај увек добар пример кад промишљамо о нашим могућ-

ностима превазилажења отуђења, али треба промишљати о њему и у кон-

тексту поданичког пасивизма старијег сина. То је стање у које може упа-

сти сваки човек који се диви себи и својој вери, а да тога и не буде свестан. 

Дакле, сваки човек сам себи приређује све животне ситуације и сваки наш 

осећај усамљености последица је жеље за саможивошћу – отуђењем од 

других, које се окончава отуђењем од смисла постојања. Све то могуће је 

променити на боље, само је потребно препознати своје лоше стање и 

пожелети да га учинимо бољим. Све док смо оптерећени потребом да себе 

видимо као жртве односа, ми сами продубљујемо своје безнађе и све што 

чинимо постаје приговор у стању злобе и зависти. Тако губимо радост 

постојања и обесмишљавамо све што би могло бити означено као наша 

добродетељ јер нисмо слободни од многих страхова и себичних интереса. 

Усамљени смо, дакле, све док у свима видимо супарнике који нас угрожа-

вају, а не слободне личности којима је Бог силом своје љубави понудио 

вечност као и нама. Онда кад ово исправно разумемо, ми престајемо да 

робујемо својим егзистенцијалним страховима и затварамо све нествара-

лачке празнине у себи, престајемо да се поредимо са другима у намери да 

све присилимо да нас виде као најбоље. Само кад успемо да друге и себе 

видимо на овај начин, моћи ћемо да превазиђемо осећај усамљености и 

неостваривости у себи јер ћемо у лепоти заједничења превазићи сва отуђе-

ња. Треба рећи и то да није добро мислити да су усамљеност и отуђење 

„усуд нашег времена“, јер то би представљало опасан пасивизам. Човек је 

у сваком времену усамљен и отуђен онолико колико жели, а не колико то 

мора да буде. Знајући ово, ми можемо победити све своје недостатке и 

помоћи једни другима у превазилажењу многих промашаја, само је 

потребно да много више верујемо у сопствене могућности и уважавамо 

постигнућа једни других. Тада се свако труди да буде стварно добар и 

добронамеран, а не интересно и привидно добар, у стању оптерећености 

да буде најбољи по сваку цену. Све док пристајемо да будемо следбеници 

идеја, идеологија и идеолога, ризикујемо да посрнемо у неко ново отуђење 

и да у маси присталица будемо усамљени и неостварени. 
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A THEOLOGICAL CONTEMPLATION OF HAPPINESS AS CREATIVE  

SUCCESSFULNESS AND ALIENATION AS NON-CREATIVE SELF-WILL1 

 
Summary: Man is free personality - being that is constantly seeking the 

measure and meaning. Often faced with many sideways that can be overcome only 

by constant acquisition of new knowledge about life that encourage enlightened 
religiosity. Wrong religiosity, as the fear of a greater and lack of desire for know-

ledge, capable of self-esteem, leading to the internal disharmony that is projected in 
all of life's relationships. It is therefore important and necessary to man to be con-

stantly creative and progressive trying to foster a culture of dialogue so it will 

respect the otherness of others without prejudice. Checking the actual performance 
that should be a degree of willingness to accept the conclusion: "We agree to disa-

gree" without a sense of threat and without the need for domination and discrimina-

tion. Then every interpersonal communication will get their meaningful fullness, 
because no one will be burdened by the need for alienation and introversion. So all 

together we manage the venture and the open anthropology project and joyful 
cosmism.  

 

Key words: man, alienation, creativity, communication, theology. 
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Филозофски факултет  

Универзитет у Новом Саду 

 

 

ОДРЕЂЕЊЕ ЛЕПОГ У ПЛАТОНОВОЈ ФИЛОЗОФИЈИ 
 
Сажетак: У овом раду обрађују се „Хипија већи“, „Гозба“ и „Федар“ 

као три основна дијалога у којима је Платон изложио своју естетску теори-

ју. У „Хипији већем“, након представљених десет дефиниција о лепоти, Пла-
тон нам неће дати задовољавајући одговор на питање „Шта је лепо?“, већ 

ћемо добити одговор на питање „Шта није лепо?“ Али Платон нам посредно 
говори да би, када бисмо одредили шта је то лепота, то одређење морало 

носити универзално значење и бити применљиво на сваку појединачну ствар. 

На основу овога, Платон ће се позабавити питањем лепоте и у познијим 
дијалозима („Гозба“ и „Федар“) и показати да би за одређење лепоте било 

неопходно до танчина утврдити онтолошку теорију. У „Гозби“ ће дијалек-
тичка метода служити као путоказ помоћу којег се сазнаје лепота и овај 

пут непосредно је повезан са љубављу, док ће се у Федру одредити значај 

еротске спознаје и описати склоп субјективних емоција које изазива лепота. 
Према Гадамеровој интерпретацији, показаће се да се лепо код Платона 

може посматрати „универзално онтолошки“ и да лепота има специјално 

место у битку. Након ових разматрања, увиђа се и да је поред алегоричног и 
дијалектичког Платоновог казивања лепоту тешко дефинисати. 

 
Кључне речи: Платон, естетика, лепо. 

 

 

Платон је, несумњиво, први филозоф у западноевропској мисли 

који покушава да изгради један целовити филозофски систем и од кога 

су остали писани трагови о том пројекту. Текстови су у форми дијалога, 

за које је Платон сматрао да донекле могу да замене живу реч. Има 

назнака да су дијалози писани како би се на неки начин филозофија 

популаризовала и била схватљива широком спектру јавности. Можемо 

само да наслутимо коју су вредност носила Платонова предавања у Ака-

демији, будући да о њима није остао писани траг (више о овоме видети у: 

Krämer, 1997). Вероватно би нам и биле отклоњене сумње о „неподудар-

ности“ и „недоследности“ Платонове мисли. Оно што можемо да напоме-

немо јесте и то да је Платон своје дијалоге писао у великом временском 

распону, па је он бележио своју мисао како се она мењала и сазревала. За 

сврхе овог рада ми ћемо посматрати постојање заједничке нити између 

раног Платоновог тумачења лепоте у дијалогу Хипија већи и зрелог схва-

тања лепог из Гозбе и Федра. 

УДК 111.852 

141.131 

177.61(38) 

- прегледни научни рад - 
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На почетку готово сваког Платоновог дијалога поставља се питање 

значења неког појма. На пример, Сократ ће на почетку дијалога поставити 

питање: „Ако тврдиш да си праведан човек, како би дефинисао правич-

ност?“ Или ће можда питати особу која зна да је добра да дефинише 

доброту, или особу која је храбра или тврди да је храбра да дефинише хра-

брост. Онда би Сократ настављао дијалог тако што би упитао особе да 

наведу примере за правичност, храброст, доброту, или би тражио аналоги-

ју за исте ове термине. Овакво започињање разговора са младим Атињани-

ма водило би у једну живу расправу. Ни Хипија већи, први целокупни спис 

који се у западноевропској мисли бави питањем лепоте, не почиње на дру-

гачији начин. Дијалог се води између Сократа и Хипије, софисте који 

показује своје незнање пред питањем: „Шта је лепо?“ Међутим, видећемо 

да ни Сократ не наилази на задовољавајући одговор пред овим питањем. 

Постоје аутори који из овог дијалога изводе шест дефиниција 

лепог, међутим постоје и они који их своде на четири (Guthrie, 1989: 8-38) 

или две (Татаркијевич, 1976). Ми ћемо обратити пажњу на десет дефини-

ција. Прве три и последња међу њима долазе од Хипије, док преосталих 

шест изјављује Сократ. Хипијине дефиниције више се односе на поједи-

начно, док ће Сократове дефиниције задовољавати већи ниво општости. 

Прве три дефиниције које износи Хипија, јесу конвенционални одговори 

за оно што се у старој Грчкој сматрало лепотом. Другим речима, већина је 

на питање о лепоти одговарала на овај начин. Док ће Хипија покушати да 

одговори на питање: „Шта је лепо?“, Сократ ће у овом дијалогу покушати 

да утврди шта је лепота сама по себи. На Сократово питање „Шта је 

лепо?“, Хипија не даје конкретан одговор, већ почиње да набраја оно што 

он мисли да је лепо. То су само примери лепоте, а не и оно што лепота 

јесте. У Сократовим одговорима о лепоти, пак, показује се већа комплек-

сност и ниво разумевања о томе шта је лепота у ствари. На крају дијалога 

свих шест поменутих дефиниција одбацује се. Да бисмо видели разлоге за 

ово, ми ћемо сваку од ових дефиниција размотрити понаособ. 

1. Лепо је лепа девојка (Платон, 1982: 200-202).  

 Ово је прва Хипијева дефиниција. Одмах се види ниво наивности 

у овој дефиницији. Хипија уочава лепоту у појединачној ствари, у овом 

случају, у девојци. Уместо одговора на питање: „Шта је лепота?“, Хипија 

одговара на питање: „Шта је лепо?“ У овом, као и у наредним примерима, 

сви Хипијини примери релативни су. Другим речима, некоме је нешто 

лепо у одређеној ситуацији, а некоме није. Зато Сократ даје аргумент у 

коме су лепи кобила, лонац или лира. Значи, свака се ствар под одређеним 

околностима може посматрати као лепа. За одређење лепоте не могу се 

узимати нека спољна чулна карактеристика или конвенција. У овој првој 

дефиницији не јавља се само перспективистички поглед на лепоту, већ се 

уводи и рангирање лепоте. Прави се разлика између лепоте и ружноће, али 

се наводе и појединачна бића која су мање или више лепа. Отуда се 

Сократ позива на Хераклитов аргумент да је и „најлепши мајмун ружан у 

поређењу са најружнијим човеком, док је најлепши човек ружнији од 



 53 

богова...“ Међутим, као што смо горе напоменули, било би погрешно сма-

трати да се ово рангирање узима као значајно, зато што се не посвећује 

пажња лепом, већ лепоти самој по себи. 

2. Лепо је злато (Платон, 1982: 203-205).  

 Ово је други Хипијин одговор на питање о лепоти, након што је 

Сократ сугерисао да све лепе ствари морају да имају оно што их чини 

лепим. Другим речима, овде нам се наговештава да све лепе ствари морају 

да носе једну заједничку нит и да је та заједничка нит оно што их чини 

лепим. У овом случају, ми тражимо узрок лепоте. Хипија зато изјављује да 

све чему злато придолази постаје лепо и добро. На овом месту види се спој 

између лепоте и доброте. Сократ ипак износи аргумент како је Фидијина 

статуа Атине направљена од слоноваче и камена, тако да злато није главни 

елемент који све ствари чини лепим, па он помоћу релативизације обара и 

ову дефиницију лепоте. На овом месту Платон повезује идеју лепоте са 

исијавањем и сијањем. Лепота је сјај и блистање савршенства бића. Ову 

платонистичку тезу треба схватити дословно. Тезу да је идеја лепоте нај-

сјајнија међу идејама Платон ће проширити у дијалогу Федар. Сама ова 

теза инспирисаће Гадамера да оправда свој херменеутички круг и своју 

филозофију. 

3. Леп је пристојан и достојанствен живот, живот вредан 

живљења (Платон, 1982: 205-208).  

 За Хелене је била част живети пристојно, активно учествовати у 

политици, бити угледан, живети дуго, сахранити своје родитеље и бити 

сахрањен од својих потомака. Ову дефиницију засновану на самој тради-

цији једне целокупне културе даје Хипија сматрајући је изузетно валид-

ном, тезу коју је тешко оборити. Међутим, Сократ наводи пример о Ахилу, 

који је био поштовани јунак међу старим Грцима који би радије да умре 

млад, јер би у супротном његов живот био кукавичлук. Пред овим контра-

аргументом се Хипија предаје и одбацује се и ова теза о лепоти. Са овом 

трећом дефиницијом се и завршава покушај да Хипија да одговор на пита-

ње о лепоти.  

4. Лепо је оно што је прикладно (оно што приличи) (Платон, 

1982: 208-210). 

 Ово је теза коју износи Сократ. Наиме, Хипији се овај став чини 

одрживим и зато он даје пример да би лепа одећа учинила и ружног човека 

лепим. У том случају, ствар која нам се чини лепа морала би бити и истин-

ски лепа. Са савременог гледишта ово се чини као сасвим прихватљиво и 

она нема исту тежину као што је имала и код старих Грка. Међутим, то 

није права лепота, већ привид. А ова категорија за Платона никако није 

могла да уђе у склоп о правој лепоти. Овде се јавља јасна дистинкција 

између „изгледати лепо“ и „бити леп“. „Бити леп“ би, по Платону, значило 

наћи право одређење оне исконске лепоте, тј. наћи архетип, саму идеју 

лепоте, док би „изгледати лепо“ значило неку врсту привида. Ова дистинк-

ција повлачи и разлику између бића и привида. Штавише, ако прикладност 

чини ствари истински лепим, тад не би било могуће да се оно што је заиста 
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лепо некоме учини ружним, као нпр. неки закони и обичаји. Прикладност 

или чини ствари заиста лепим – у ком случају не може бити оно што их 

чини привидно лепим, или их чини привидно лепим – у ком случају то не 

може бити лепо по себи, које желимо да дефинишемо. У том случају Сократ 

и одбацује ову тезу као могућу дефиницију лепоте. У овој дефиницији тако-

ђе можемо да видимо да се из сфере појединачности, пребацујемо у сферу 

општости, тј. Хипија је покушавао да на појединачним примерима покаже 

шта је лепо, док ће Сократ покушати да лепоти да универзалнији карактер. 

5. Лепо је оно што је корисно (Платон, 1982: 210-212). 

 На какву се корист овде мисли? На корист која се заснива на моћи. 

На један акт и могућност да се дела у складу с њим. Из овога произлази да 

је моћ лепа, а немоћ ружна. А где употребљавамо ту моћ? По Сократовом 

примеру – у политичком животу. Ова целокупна теза уплиће један морал-

ни аспект иза себе, па из тога следи да се та иста моћ, то исто деловање 

може употребити и за ствари које су рђаве.  

6. Сократ ће претходну дефиницију проширити, па ће рећи да је 

Лепо корисно са добром сврхом (Платон, 1982: 212-213). За 

разлику од горње тезе, овде имамо јасно дефинисан циљ и 

јасно одређење у ком правцу наше чињење треба да се креће.  

7. Лепо је пробитачно (Платон, 1982: 213-214). 

 Ако је лепо пробитачно, онда се поставља питање где се тачно 

идеја лепоте и идеја доброте разилазе, а где се спајају, и да ли на овом 

месту Платон поистовећује идеју лепоте са добротом? У овом случају, 

иако са одређеним опрезом, могли бисмо да одговоримо потврдно на ово 

питање. Наиме, за Платона су доброта и лепота саставни део идеје и иду 

руку под руку, тј. једно је немогуће без другог. Зашто онда Сократ одбацу-

је и ову тезу? Због забуне која настаје између узрока и последице. Ако је 

лепота она што производи добро, онда би она била узрок добра. Али „иде-

ја“ је оно што узрокује добро, а узрок и последица не могу бити исто. 

8. Лепо је задовољство путем чула вида и слуха (Платон, 1982: 215).  

Дакле, из ове тезе видимо да се до лепоте стиже само путем задо-

вољства чула вида и слуха. Али, шта је са осталим чулима укуса, мириса и 

љубавних наслада? Она се искључују. Сократ ће у наставку, помоћу ком-

пликоване и не тако јасне аргументације, покушати да одбаци и ову тезу о 

лепоти. Ако прихватимо да је лепо оно што је пријатно и путем слуха и 

путем вида заједно, тад не следи да је лепо оно што је пријатно само путем 

слуха, или само путем вида. Ако је, пак, лепо оно што је пријатно само 

путем слуха, и ако је лепо оно што је пријатно само путем вида, тад не сле-

ди да је лепо оно што је пријатно и путем слуха и путем вида. Из овога 

закључујемо да не постоји оно нешто заједничко из задовољства путем 

слуха и задовољства путем вида. 

9. Лепо је пробитачно уживање (Платон, 1982: 223-224). 

 Ову тезу о лепоти Сократ ће одбацити из истог разлога због којег 

је одбацио и горенаведену тезу, у којој долази до мешања узрока и после-

дице и „изједначења“ лепоте и доброте. 
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10. Лепо је бити способан лепо и добро говорити на суду, уверити 

слушаоце, однети награду, спасити себе, имање и пријатеље 

(Платон, 1982: 224-225). 

 Ову дефиницију о лепоти износи Хипија. Сократ се неће позаба-

вити оповргавањем ове последње дефиниције, јер се у њој огледа Хипијин 

софистички став, а ако смо имало упознати са Платоновом филозофијом, 

знамо да је, између осталог, Платон презирао софисте и њихове игре речи-

ма, преко којих су они долазили до личне користи.  

Појам лепог (καλον) и појам доброг заузимају посебно значајно 

место у Платоновим разматрањима, будући да заједно са појмом истине 

чине три највише вредности његове филозофије. То је његов такозвани 

„тријумвират идеја“. Ипак, питање о лепом испоставиће се као једно од 

тежих, па ће Платон и завршити дијалог реченицом: „Све лепо је тешко“.  

Након целог дијалога, као што смо видели, Платон нам не даје 

задовољавајући одговор на питање: „Шта је лепо?“ Тачније речено, ми 

добијамо одговор на питање: „Шта није лепо?“ Али Платон нам посредно 

говори да би, ради одређења шта је то лепота, то одређење морало да носи 

универзално значење и бити применљиво на сваку појединачну ствар. 

Поручује нам да лепо мора бити апсолутно лепо и није условљено. Такође 

нас упозорава да дефиниција лепоте мора да садржи и одређена логичка 

правила која је тешко омогућити (из тог разлога он и одбацује последњу 

дефиницију лепоте). На основу овога, Платон ће се позабавити питањем 

лепоте и у познијим дијалозима и показати да би за одређење лепоте било 

неопходно до танчина утврдити онтолошку теорију. 

Ако се осврнемо на само значење појма лепог (καλός), онда треба 

поменути неколико ствари: 

I) Превод који можемо наћи у Гозби и Федру, јесте термин „леп“. 

Међутим, овај термин има другачије значење у односу на оно што ми под 

лепим сматрамо данас. Код старих Грка, овај термин је означавао лепе 

младиће. Међутим, „леп“ може бити закон, као и наука. Ово видимо у 

Гозби, кад Диотима говори: „А после послова треба вод да га приведе к 

наукама да види лепоту наука. И кад већ гледа то обиље лепоте, неће се 

више задовољавати једном лепотом, као роб који негује лепоту каква деча-

чића или човека или једнога јединога занимања, и тиме бити ништаван и 

ситничар; напротив, окренут према широком мору лепоте и посматрајући 

га, рађаће многе и лепе и величајне говоре и мисли у раскошној љубави 

према мудрости, док ту ојача и одрасте и сагледа једно једино онакво 

сазнање које се односи на овакву лепоту“ (Платон, 2013: 62). У једном 

случају, превод термина καλός, тј. „леп“, алудира на оно што стварно може 

да буде лепо, а у другом видимо да постоје и други термини који би καλός 

боље објаснили. Ми за законе и науку, из савремене перспективе, не бисмо 

рекли да су лепи. Најбољи начин за разумевање овог јесте да је термин 

καλός код старих Грка имао три главне употребе: 

1) У естетском смислу он се користио да би означио лепе особе, 

али такође и лица, одећу, оружје, зграде и друге предмете;  
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2) У функционалном смислу, он би се могао превести као „ваљан“ 

или „користан“. Нпр. Овај нож је користан јер добро сече;  

3) „Племенит“, „частан“ јесу преводи који термину καλός дају 

морални тон. 

Тек када имамо у виду све ове три употребе, онда можемо сасвим 

јасно видети да се наша употреба речи „лепо“ разликује од Платоновог 

значења.  

II) Други проблем настаје када покушамо да преведемо именицу 

κάλλος и придев καλός. Καλός има три значења, док у свом номиналном 

значењу κάλλος има само једно значење. Ово се види у Хипији већем, где 

Платон καλός и κάλλος користи наизменично. Наиме, термин κάλλος је 

прикладније превести као „фино“, „чисто“, док термин καλός преводимо 

као „лепо“. 

Ако пођемо од чињенице да је свако превођење са једног језика на 

други нека врста интерпретације, онда наилазимо на проблеме где се тер-

минологија и њено значење мењају и поклапају. Тек онда кад имамо пот-

пуно разумевање језика, увиђамо да су стари Грци налазили лепоту где је 

ми не видимо. Још се од времена Хомера јављала одређена сличност изме-

ђу доброте, лепоте и истине. Знак да се лепота спаја са истином и пропор-

цијом, Платон нам даје у Филебу: „...ако нам није пошло за руком да добро 

ухватимо у једној јединственој идеји, узели смо сво троје: лепоту, сразме-

ру и истину, уз објашњење да нам то даје за право да их све заједно сма-

трамо узроком свега онога што сачињава спој, а да је управо због тога што 

је то добро и сам спој такав какав је“ (Платон, 1983: 131). Колико год да 

нам се то чини тешким за разумевање, Платон ће повезати лепоту и добро-

ту, иако не на сасвим јасан и разумљив начин. О Сократовом одређењу 

праведности у Ксенофонтовим Успоменама о Сократу каже се: „А казао 

је да је и праведност и сва остала врлина мудрост. Јер оно што је праведно 

и све што се ради врлином јесте лепо и добро. И који то знају ништа друго 

неће волети него то, а који не знају не могу тако да раде него, ако и поку-

шавају, греше. Како се, дакле, и оно што је праведно и остало све што је 

лепо и добро оснива на врлини, очевидно је да је и праведност и свака 

остала врлина мудрост“ (Ксенофонт, 1980: 81). Као што видимо, Платон 

неће моћи да одлучи коју идеју да стави као водећу, већ ће се оне мешати, 

што је и један од водећих проблема у његовој онтологији. Мноштво идеја 

не може постојати другачије него сабирајући се и учествујући у оном јед-

ном. Међутим, проблем настаје када покушамо да дефинишемо то једно. 

Зато ће га Платон често називати добротом, лепотом, мудрошћу, врлином. 

Са друге стране, Платон ће у Држави нагласити и онај субјективни моме-

нат у сагледавању доброте и лепоте. Након што ће изнети учење да се 

душа састоји од умног, вољног и нагонског, Платон ће рећи да је једино 

здрава душа она у којој преовладава умни део. Једино је оваква душа пра-

ведна. Али се ова праведност заснива на природи, савршенству и складу 

људске природе, па ће зато Платон изјавити: „Дакле, врлина је, како се 

чини, за душу нешто као здравље, лепота и снага; порок (какíа) је пак за 
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душу нешто као болест, ружноћа и слабост“ (Платон, 1993: 134). Као што 

видимо, здравље и лепота стоје раме уз раме као врлине. Али здравље се у 

овом случају не узима само као физичка особина, већ и као једно психичко 

стање у коме се особа налази. Склад и хармонија прате здраву особу, па је 

и она у стању да „види“ лепоту. 

Гозба је настала пре више од два миленијума и ми морамо узети у 

обзир да се разматрања савременог човека и човека тадашњег доба разли-

кују. Оно што је некад било прихватљиво, данас није, али то не значи да 

Платонове теорије треба одбацити као застареле или неупотребљиве. 

Одређену тежину у разумевању Гозбе носи чињеница да Платон у њој пре-

плићу митско и поетично, рационално и емпиријско, идеално и чињенич-

но. Али, ако се отплету ове мреже, достиже се један комплексан филозоф-

ски систем који са собом носи велику вредност и јединствени начин 

мишљења. Поднаслов овог дела је: О љубави, међутим Платон ће пронаћи 

начин да баш ту лепоти да једну узвишену улогу. 

У Гозби, дијалектичка метода служи као путоказ којим се сазнаје 

лепота. Овај пут непосредно је повезан са љубављу јер је љубав одређена 

као жудња за лепотом и рађање у лепоти. Описано је шест степена лепоте. 

Први степен је жудња за лепим телима и у складу са тим рађају се и лепе 

мисли. Други степен обухвата обједињавање свих лепих тела која воде ка 

томе да се у души јавља жеља за стварањем уметничких дела. Трећи сте-

пен је лепота душе и онај који ту лепоту види у себи и у другима може 

створити снажно пријатељство. Четврти степен је потреба душе да ради 

лепа дела која се из ње саме рађају. Пети степен прати разумевање лепоте 

у наукама. Шести и коначни степен обухвата љубав према мудрости и 

упознавање врховне лепоте. Из овог можемо закључити да овај пут или 

метода нужно подразумева учешће љубави и без тог заноса не може се 

доћи ни до чега вредног. Ови степени лепоте део су разговора који се 

одвија између Диотиме и Сократа. Који би онда био циљ оваквог напорног 

дијалектичког процеса? Платон нам то дочарава овим речима: „Ко је, 

дакле, довде упућен у тајне љубави, посматрајући лепоте тиме редом и 

правилом, тај ће, приближујући се крају љубавних тајни, наједаред угледа-

ти нешто по својој природи чудесно лепо. То је баш оно, Сократе, ради 

чега су се и вршили сви пређашњи напори; нешто што је прво, вечно и 

што нити постаје нити пропада, … треба почети од многих појединих 

лепота и увек се успињати ради оне пралепоте, као да се ходи по степени-

цама, од једнога тела двема телима, и од ова два свима лепим телима, и од 

лепих тела лепим пословима, и од лепих послова лепим сазнањима, и од 

сазнања доспети најзад до онога сазнања које није сазнање ни о чему дру-

гом до о самој оној пралепоти, да се напослетку тако упозна суштина 

лепоте“ (Платон, 2013: 62-63). 

Пре Платона, Питагора је утврдио да постоји „број, који је сва 

небеса“ и да он настаје од небеских тела која се окрећу у одређеној про-

порцији, од чега и долазе симетрија и склад као основни закон космоса. 

Овде треба истаћи да бројеви немају само гносеолошко, већ и онтолошко 
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својство. И човек, као природно, космичко биће, као микрокосмос, треба 

да својим властитим животом докаже да је микрокосмичко биће. Хармони-

ја, склад, лепота и доброта у ствари су једно те исто. Они су супротности 

хаосу, нескладу, злу, ружноћи, које су стари Грци сматрали стањем које је 

претходило овом другом и које су сами богови променили. Стање хаоса 

одговара само варварским душама, необразованим људима, нехеленима. 

Лепота се из овог угла, по питагорејцима, третира као она која се налази у 

самој математици или неком математичком односу и покушава да се обја-

сни помоћу мере и пропорције. Међутим, док се код питагорејаца јасно не 

исказује да ли су мера и пропорција неопходне за лепоту (што због фраг-

мената који не говоре довољно о овој теми, што због наше немогућности 

да овај однос проверимо), код Платона је овај однос јасно изражен. Дија-

лог Филеб богата је полазна тачка за разматрање лепоте у категоријама 

мере и пропорције. Зато Платон каже: „Сад нам се моћ доброг повукла у 

природу лепог; наиме мера и сразмера се дакако свуда јављају као лепота 

и врлина“ (Платон, 1983: 131). Овде се лепота исказује као апсолутна, у 

смислу да мера и пропорција не зависе од било кога или било чега. Доказ 

да Платон показује лепоту као меру и пропорцију налазимо и у Тимају: 

„Све што је добро лепо је а лепо не може бити несразмерно“ (Платон, 

1981: 133). Врло често се у Тимају истиче лепота космоса и у овом дијало-

гу налази се једна од важнијих Платонових дефиниција о лепоти. Оне су 

другачијег карактера и разликују се од екстатичног уздизања лепоте, као 

што то налазимо у Гозби. Међутим, и ова одређења лепоте у Тимају имају 

онтолошки карактер зато што бог, демијург, градитељ, ствара космос пре-

ма узору на идеје, али је овде реч о лепоти која је остварена и видљива у 

космосу, а Платон је дефинише као закон постојања који потиче из доброг 

принципа, а очитава се у хармонији и мери. Овде се демијург јавља као 

„бог који се стално бави геометријом“, па је зато лепота дефинисана као 

један склад и хармонија геометријских тела. Овакво схватање лепоте, као 

што смо горе навели, блиско је питагорејском. 

Архетип лепоте код Платона представља једно од основних естет-

ских принципа. Сама идеја лепоте искључује случајност и промену. Она је 

непроменљива и универзална, па је зато Платон тражи у суштини ствари, а 

не на њиховој површини. Платон сматра да гледати лепоту јесте исто што 

и сазнати истину. Заправо, сазнање има сврху, и то не само у откривању 

тајне природе, већ и у директном довођењу људске душе до узвишених 

облика и њеном обликовању у добром и лепом. Платон је лепоту сматрао 

објективно постојећом. За њега лепе ствари јесу лепе према свом учество-

вању у идеји лепоте. Сама идеја лепоте не може да буде нека лепа ствар и 

стога не може да буде материјална: она мора да буде натчулна и нематери-

јална. Овакве ставове Платон ће разрадити у Федру. 
Да би се пратио сам дијалог, неопходно је бити упознат са Плато-

новом онтолошком теоријом и треба имати у виду дијалоге Хипију већег и 
Гозбу. Читајући Федра, имамо утисак да сва она питања о лепоти која нису 
добила одговор у Хипији и Гозби, овде коначно добијају своје разрешење. 
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Сам поднаслов О лепоти говори нам која је основна нит којом ће се Пла-
тон позабавити. Грубо речено, сам дијалог одређује значај еротске спозна-
је и описује субјективне емоције које изазива лепота.  

Изнад небеског свода непролазним и вечним животом живе идеје. 
Оне су права и чиста бића, тј. чиста истинска бивства. Оне су истинско 
знање (епистеме) и не могу се докучити чулима, већ само умним разматра-
њем. У тај свет се повремено уздиже Зевс и понекад га у обиласку тог све-
та, уз богове, прате и душе демона и смртника. У цео овај свет могу се 
уздићи само одабране душе, где се, гледајући саме идеје, хране истином, 
праведношћу, добротом и мудрошћу. Зато ће Платон у Федру рећи следе-
ће: „И то је живот богова, а за остале душе важи ово. Која бога најбоље 
сустиже и на њега се угледа, она се с главом возаревом уздигне у оностра-
ну област, те се и она шеће унаоколо, али је узнемирују њени коњи, и она 
једва гледа оно што јесте. А друга се час узвије, а час опет спусти; а како 
су коњи силовити, она једно види, а друго не види. А и остале душе теже, 
додуше, на горње области и хитају за њима, али због слабе снаге заостају и 
обрћу се под површином, притискујући и гурајући једна другу и отимајући 
се да једна претекне другу. Зато настаје гужва и надметање, и зној се лије 
у највећој мери, и притом кривицом возара многе малаксају, а многе силу 
перја поломе; а све се, пошто су се много мука намучиле, враћају а да нису 
доспеле на гледање онога што јесте; и кад оду, хране се храном наслућива-
ња. А она велика журба настаје зато да се види где је то поље истине, а и 
храна која доликује најбољем делу душе расте баш на ондашњој ливади, а 
њоме се храни и крило, којим се душа узвија“ (Платон, 1996: 25). Овај 
цитат нам је изузетно битан јер из њега можемо закључити неколико ства-
ри: прво, Платон на овом месту показује изузетну поетичност која прати и 
цео дијалог. Овде је Платон на својеврстан сликовито-митски начин кази-
вања успео најлепше да прикаже положаје душа на небу. Друго, показује 
да је пут до сазнања, до истинске лепоте, могућ, напоран и тежак и до њега 
могу стићи само појединци. У складу са тим, Платон ће дати и одређену 
типологију душа коју ће изнети даље у Федру. Он ће рећи да се, од свих 
душа, у првом реду налази она која је била најближа идеји лепоте и истине 
и такву душу имају или филозофи или пријатељи лепоте или службеници 
љубави. Друга је душа владара и она носи свој заметак у закону, трећа је 
душа привредника или онога ко уме управљати државом, четврта је душа 
гимнастичара или лекара, пета свештеника, шеста је душа песника или 
душа оног који се бави подражавањем, а затим следе душе занатлија, 
софиста и тирана (Платон, 1996: 26). Ова хијерархија показује нам Плато-
нов негативан став према песницима, а такође нам говори и да су једини 
који могу да сагледају идеју лепоте нико други до љубитељи мудрости. 
Овај повлашћени положај заузимају само филозофи због тога што распо-
лажу најузорнијим обликом душе, њеним умним делом, те су управо стога 
они и предодређени за највише сазнање. 

„А што се тиче лепоте, она је, као што рекосмо, сјала међу оним 

појавама: кад смо дошли овамо, прихватили смо је посредством нашег нај-

оштријега чула као лепоту која најјаче сја. Вид нам се, наиме, појављује 
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као најоштрије од телесних чула, али се њиме мудрост не види: јер она би 

нарочиту љубав изазивала у нама кад би нам давала онакву јасну прилику 

свога бића посредством вида, а исто тако и остало што је достојно љубави. 

А тако је само лепоти пало у део да је у исти мах и највидљивија и љубави 

најдостојнија“ (Платон, 1996: 28). Према овом цитату у Федру, али и пре-

ма Гадамеровој интерпретацији, ми ћемо надаље у тексту показати да се 

лепо код Платона може посматрати „универзално онтолошки“ и да лепота 

има специјално место у битку. Горе смо показали да се употреба термина 

καλός, поред означавања лепих тела, грађевина итд, употребљава и у јед-

ном функционалном и моралном смислу. Већ ће на основу тога Гадамер 

рећи да „...Све оно што не спада у неопходно за живот, већ у оно Како 

живота, све што се тиче εΰςήυ, све, дакле, што су Грци разумевали 

подπαιδεία, зове се καλον“ (Гадамер, 1978: 514). Другим речима, лепота је 

ту ради себе саме, њену вредност није потребно оправдавати јер се то види 

на први поглед. Она морална нота коју носи лепота нагониће Платона да 

уско повеже, али и често замењује, идеју доброг са идејом лепог. У том 

случају, ове две идеје стоје у потпуној равноправности. Гадамер ће постави-

ти питање: „значи ли ово прекорачење сфере чулно видљивог у ‘интелиги-

билно’ збиља диференцирање и виши степен лепоте лепог, и не значи ли 

само диференцирање и виши степен бивствујућег, које је лепо?“ (Гадамер, 

1978: 516). Али Гадамер наставља: „Платон, очигледно, сматра да је телео-

лошки поредак битка и поредак лепоте, да се лепота на подручју интелиги-

билног појављује чистије и јасније него у видљивом, које мути протумерно 

и непотпуно“ (Гадамер, 1978: 516). У складу са овим горњим аргументима, 

Гадамер закључује да је, тако одређена, лепота „онтолошки универзална“. 

Можемо поменути и да је Гадамер нашао још једно оправдање Платонове 

лепоте као „онтолошки универзалне“, и то баш у цитату из Филеба који 

смо горе навели. На основу тога, Гадамер ће рећи да је у алегоричној 

функцији лепоте коју је Платон описао успео да пронађе онтолошки моме-

нат структуре лепог, а самим тим и универзалну структуру самог битка. 

Очигледно је да се идеја лепоте приказује као независна и да је идеја лепо-

те оно што сија у битку. Тиме, по Гадамеру, лепо добија најважнију онто-

лошку функцију, а то је посредовање између идеје и појаве (види у: Гада-

мер, 1978: 518-519). 

 

Завршно разматрање 

Нема никакве сумње да је уметност стварање, да захтева велики 

напор уметника и његову личну мотивацију. Његов циљ је да из хаоса, 

небића, обликује нешто оригинално, да га претвори у конкретно биће. То 

конкретно биће било би склад савршених чулних елемената. Ови хармо-

нични елементи налазе се у бићу као таквом, а лепоте има толико колико 

има и бића. Свако одсуство лепоте није ништа друго до недостатак бића. 

Бити леп значи бивствовати, а бивствовати значи бити леп. Ова таутоло-

шка изјава има онтолошка својства, нарочито код Платона. 
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Читава историја западноевропске естетике, још од почетака, још од 

Платона, сматра да уметник треба да подражава „идеално лепо“. Другим 

речима, пре човека и пре уметника постоји идеална лепота и из тога није 

ништа лакше него закључити да уметник треба да такву лепоту представи 

у делу. Међутим, данас се у уметничком делу тражи оригиналност, а не 

подражавање. 

Понекад нам се чини да је Платонова мисао далека од наше, да је 

оно што је он изложио у својим дијалозима страно и непојмљиво. Међу-

тим, целокупна западна мисао наследила је Платонову доктрину и његови 

онтолошки, етички, естетски и политички ставови и до дан-данас могу се 

употребити или бар служити као инспирација у решавању неких кључних 

проблема. Иако је познато да је Платон бежао од „мртвог“ слова на папи-

ру, неспорно је да је он био један од најбољих писаца. Живе расправе у 

облику дијалога показују огромну уметничку вредност његових дела. 

Посматрајући Платоново стваралаштво, његов начин писања и излагања 

његове филозофије, можемо се сложити да се уметничка вредност коју 

носе његови дијалози може мерити само ако се Платон узме у обзир као 

песник, мислилац и филозоф. Платонова филозофија пружа заиста богату 

лепезу мотива и тема каснијим филозофима уметности. Готово све касније 

естетике јесу на неки начин „варијације на Платонове теме“. 
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Aleksandar Pešić 

 

THE DEFINITION OF BEAUTIFUL IN PLATO’S PHILOSOPHY1 

 
Summary: The paper discusses the Hippias (major), Symposium and Pha-

edrus as the tree main dialogues in which Plato presented his aesthetic theory. In 

the Hippias Major, after ten presented definitions of beauty, Plato will not give a 

satisfactory answer to the question „What is beauty?“ but we’ll get an answer to 
the question „What’s not beauty?“ But Plato tells us indirectly to determine what is 

beauty. Beauty must carry a universal meaning and is applicable to every single 

thing. Based on this, Plato will address the issue of beauty in the later dialogues 

(Symposium and Phaedrus) and show that the definition of beauty demands thoro-

ughdetermination of the ontological theory. In the Symposium, the dialectical met-
hod will serve as a guideline by which one finds beauty and this path is directly 

related to love, while in the Phaedrus one tries to determine the significance of ero-
tic cognition and describe complex subjective emotions caused by beauty.According 

to Gadamer's interpretation, beauty in Plato can be considered as „universal onto-

logical“ and that beauty has a special place in the being. After these considerations 
it is recognized, in spite of Plato’s allegorical and dialectical narratives, that the 

beauty is hard to define. 

 

Key words: Plato, aesthetic, beauty. 
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SOME COMMENTS ON ISOMETRIES OF SPHERE 𝕊𝟐 

 

Abstract: The aim of the paper is to show that isometries of sphere are 

restrictions of isometries in ℝ3, and it is a consequence of the reflections of large cir-

cles. This paper presents a modified proof of the theorem of three reflections in 𝕊2 

and the classification of isometries in 𝕊2. The group of isometries of sphere 𝕊2 is 

”very large”; that confirms the theorem of 2-transitivity of sphere. The proof of this 

theorem is given in the paper. The group of rotations of sphere is especially emphasi-

zed and it is shown that the product of any two rotations in 𝕊2 is rotation, too. At the 

end, the paper contains interesting examples of application of isometries of sphere. 

 

Key words: Isometries of sphere 𝕊2, plane reflection, 2-transitivity of sphe-

re, group of rotations of sphere. 

 

 

Introduction 

The unit sphere in ℝ3 consists of all points on the unit distance from 

point 𝑂; these are all points (𝑥, 𝑦, 𝑧) that satisfy the equation 𝑥2 + 𝑦2 + 𝑧2 = 1. 

This sur-face is also called 2-sphere, or 𝕊2, because the points of sphere may be 

represented by two coordinates - width and height, for example. That geometry 

is essentially two-dimensional, as the Euclidean plane ℝ2 or the real projective 

plane ℝℙ2, and indeed, the basic objects of spherical geometry are ”points” 

(regular point on the sphere) and ”lines” (big circles on the sphere). A distance 

𝑋𝑌⏜  between points of the sphere 𝑋 and 𝑌 is defined as 𝑋𝑌⏜ = 𝛼, cos 𝛼 =

〈𝑂𝑋⃗⃗ ⃗⃗  ⃗, 𝑂𝑌⃗⃗⃗⃗  ⃗〉, 0 ≤ 𝛼 ≤ 𝜋. The next theorem from (Blažić, Bokan, Lučić & Rakić, 

2003) holds in spherical geometry: 

Theorem 1 The function . .⏜ : 𝕊2 × 𝕊2 → [0, 𝜋] is inner metric on 𝕊2. If 

𝑋, 𝑌 are points of sphere 𝕊2, such that 𝑋 ≠ 𝑌, than there is the unique shortest 

curve that connects 𝑋 and 𝑌. It is a shorter arc of the great circle, that passes 

through the points 𝑋 and 𝑌. If 𝑋 = −𝑌, the shortest curve from 𝑋 to 𝑌 is great 

circle with ends 𝑋, −𝑋. 
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The isometries 

First we introduce definition of isometric transformation in the same 

manner as (Lopandić, 2011). 

Definition 1 The isometric transformation or geometric motion of the 

space 𝐸𝑛 (𝑛 = 1,2,3) is a bijective transformation 𝑓: 𝐸𝑛 → 𝐸𝑛so that for each 

two points 𝑋, 𝑌 ∈ 𝐸𝑛 and their images 𝑋′, 𝑌′ ∈ 𝐸𝑛 the following relation is 

valid (𝑋, 𝑌) ≅ (𝑋′, 𝑌′). 
Therefore, if 𝑓 is an isometry that fixes point 𝑂, than 𝑓 maps all of the 

points on distance 1 from 𝑂 into other points on the same distance from 𝑂. In 

other words, isometry 𝑓 in ℝ3  that fixes 𝑂 maps 𝕊2, into itself. A restriction of 

isometry 𝑓 in 𝕊2,  is isometry in 𝕊2, because 𝑓 keeps the distance on 𝕊2, as in 

ℝ3. Isometries in 𝕊2,  are functions of 𝕊2,  into itself that keep the distance on 

the great circle. 

The simplest isometries in ℝ3 with a fixed point 𝑂 are reflections in a 

plane through 𝑂. Corresponding isometries in 𝕊2 are reflections in the great cir-

cles. The product of reflections 𝒮𝜋1 and 𝒮𝜋2 is rotation about an axis 𝑙 (for dou-

ble angle between 𝜋1 and 𝜋2), wherein 𝑙 is an intersection of the planes 𝜋1 and 

𝜋2. This situation is completely analogous to that in ℝ2 where the product of 

reflections through 𝑂 is rotation (for double angle between lines). 

Finally, those are products of three reflections in planes which are different 

from products of one or two reflections in planes. One of those isome-tries is anti-

podal map that maps each point (𝑥, 𝑦, 𝑧) into itself antipodal point (−𝑥,−𝑦,−𝑧). 
The following theorem shows why all isometries in 𝕊2 are restrictions of isometries 

in ℝ3. Namely, this is true because of the reflections in great circles. Reflection in a 

great circle in 𝕊2 corresponds to reflection in a plane in ℝ3. 

Theorem 2 (Three Reflections Theorem in 𝕊2) Any isometry of 𝕊2 is 

the com-position of one, two or three reflections in great circles. 

Proof 1 Let 𝑓 be an arbitrary isometry of sphere and 𝐴, 𝐵, 𝐶 three 

”non-collinear” points on sphere, and let 𝐴1, 𝐵1, 𝐶1 be images of those points in 

isometry 𝑓, respectively. We distinguish the following cases. 

Case 1 If  𝐴 = 𝐴1, 𝐵 = 𝐵1, 𝐶 = 𝐶1, 𝑓 is identity so, if 𝑎 is an arbitrary 

line, then 𝑓 = 𝒮𝑎𝒮𝑎. Therefore, suppose that points 𝐴, 𝐵, 𝐶, are not invariant in 

isometry 𝑓 but one of them, for example 𝐴, maps by isometry 𝑓 into some point 

on the sphere differente from 𝐴. If 𝒮1 is reflection which maps 𝐴 into 𝐴1, then 𝐴 

is invariant point in composition 𝒮1𝑓. If  𝐵, 𝐶, are invariant points in that com-

position, then 𝑓 = 𝒮1. 

Case 2 Suppose that in isometry 𝒮1𝑓 at least one of the points 𝐵, 𝐶, for 

example 𝐵, isn’t invariant but 𝐵 maps into 𝐵2, and 𝐶 into 𝐶2. Let 𝒮2 be the 

reflection in a line which maps 𝐵 into 𝐵2. In that case 
(𝐴, 𝐵) ≅ (𝐴1, 𝐵1) ≅ (𝐴, 𝐵2), 

so point 𝐴 belongs to basis 𝑎2 of the reflection 𝒮2. Therefore, points 𝐴 and 𝐵 

are invariant in composition 𝒮2𝒮1𝑓. If 𝐶 is invariant point, that composition is 

identity so 𝑓 = 𝒮1𝒮2. 
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Case 3 Suppose that in isometry 𝒮2𝒮1𝑓 point 𝐶 isn’t invariant, but it 

maps into 𝐶3. Let 𝒮3 be reflection which maps 𝐶 into 𝐶3. In that case 
(𝐴, 𝐶) ≅(𝐴1,𝐶1)≅ (𝐴, 𝐶2) ≅ (𝐴, 𝐶3) 

and 

(𝐵, 𝐶) ≅(𝐵1,𝐶1)≅(𝐵2, 𝐶2 )≅ (𝐵, 𝐶3), 
so points 𝐴 and 𝐵 belong to the basis 𝑎3  of the reflection 𝒮3. Therefore, points 

𝐴, 𝐵, 𝐶 are invariant in composition 𝒮3𝒮2𝒮1𝑓, so 𝑓 = 𝒮1𝒮2𝒮3. 

The proof of the theorem is completed. 

The importance of reflections is reflected in the fact that each isometry 

of a line, plane, or space can be expressed as composition of finite number of 

reflections. The following theorems from (Lučić, 1997) are held in ℝ3: 

Theorem 3 Each isometry of a line can be expressed as composition of 

maximum two reflections in lines. 

Theorem 4 Each isometry of a plane can be expressed as composition 

of maximum three reflections in lines. 

Theorem 5 Each isometry of a space can be expressed as composition 

of maxi-mum four reflections in planes. 

All of isometries of space can be divided onto direct (composition of 

even number of reflections) and indirect (composition of odd number of reflec-

tions). Direct isometries of space are: coincidence, translation, rotation about an 

axis, screw displacement. Indirect isometries of space are: reflection in a plane, 

improper rotation, glide reflection. Based on the previous, we can perform the 

classification of isometries of sphere. Direct isometries of sphere 𝕊2)  are: 

– coincidence (because 𝑓(𝑂) = 𝑂 where 𝑂 is center of sphere, and 𝑓 

is coincidence) 

– rotation about an axis (composition of two reflections in planes that 

contain center of sphere 𝑂. Whereas point 𝑂 belongs to both planes 

it follows that 𝑂 belongs to their intersection i.e. point 𝑂 belongs to 

the axis of rotation so 𝑓(𝑂) = 𝑂). 

Translation and screw displacement don’t have fixed points so these 

isometries aren’t isometries of sphere. 

Indirect isometries of sphere 𝕊2 are: 

– reflection in a plane (plane contains the center of sphere 𝑂, so 

𝑓(𝑂) = 𝑂) 

– improper reflection (the composition of three reflections in planes; 

each of the planes contains the center of sphere O. In the special case 

when all planes are mutually perpendicular, their intersection is cen-

ter of sphere and that isometry is symmetry of the space). 

The glide reflection has no fixed points so this isometry isn’t isometry 

of sphere. 

Theorem 6 If an isometry in ℝ2 has more than one invariant point, it 

must be either the identity or a reflection. 

The previous theorem is taken from (Coxeter, 1969). Considering the fact 

that the geometry of sphere is two-dimensional, analogous theorem holds in 𝕊2. 
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The transitivity of group of isometries 

 The previous facts raise the question of ”size of the group of isometries 

of sphere 𝕊2”. A suitable notion for this question is the transitivity of group of 

transformations. We will say that a group of isometries Isom(ℳ), of some set 

ℳ, is transitive, if for two arbitrary points 𝐴 and 𝐵 from ℳ there is an isome-

try 𝑓:ℳ →ℳ, so that 𝑓(𝐴) = 𝐵. For example, the group of isometries of 

sphere 𝕊2 is transitive, because for any two points of sphere 𝐴 and 𝐵, there is a 

relation of space which axis of rotation is perpendicular to the plane determined 

by points 𝑂, 𝐴, and 𝐵 and which translates point 𝐴 into point 𝐵. Therefore, this 

rotation is actually rotation in the plane determined by points 𝑂, 𝐴, and 𝐵 beca-

use two points of axis of rotation are fixed in this rotation. 

Analogously we also introduce the following notion. We say that group 

of isometries of set ℳ is 2-transitive if for each two pairs of points 𝐴, 𝐵 and 

𝐴1, 𝐵1 which are on the same distances (i.e. if 𝑑(𝐴, 𝐵) = 𝑑(𝐴1, 𝐵1)), there is an 

isometry 𝑓:ℳ →ℳ, which maps 𝐴 into 𝐴1,  and 𝐵 into 𝐵1. 

For example, affine space is one example of the spaces with 2-transitive 

group of isometries. 

Theorem 7 (2-transitivity of sphere.) Let 𝐴, 𝐵, 𝐴1 and 𝐵1 be four 

points of the sphere 𝕊2 so that 𝐴𝐵⏜ = 𝐴1𝐵1⏜ . Then there is an isometry 𝑓 ∈
Isom(𝕊2), so that 𝑓(𝐴) = 𝐴1 and 𝑓(𝐵) = 𝐵1. 

Proof 2  Let 𝑓1: 𝕊
2 → 𝕊2 be rotation which maps point 𝐴 into 𝐴1. Then 

𝐴1𝑓1(𝐵)⏜    = 𝑓1(𝐴)𝑓1(𝐵)⏜      = 𝐴𝐵⏜ = 𝐴1𝐵1⏜ , 

so points 𝑓1(𝐵) and 𝐵1 are on the same distance from 𝐴1. Thus there is rotation 

𝑓2: 𝕊
2 → 𝕊2, so that 𝑓2(𝐴1) = 𝐴1, 𝑓2(𝑓1 (𝐵) ) = 𝐵1. The required isometry 𝑓 is 

the composition of rotations 𝑓1 and 𝑓2. (See Figure 1.) 

 

 
Figure 1: 2-transitivity of sphere 

 

The results of the previous theorem shows that the group of isometries 

of sphere 𝕊2 is very ”large”, apropos that the sphere 𝕊2 is ”very simetric” (Bla-

žić et all, 2003). 
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The group of rotations of sphere 

The group Isom(𝕊2) of all isometries of sphere 𝕊2 has subgroup 

Isom +(𝕊2) consisting of isometries that are product of an even number of 

reflections. As Isom +(ℝ2) this subgroup keeps an orientation. In contrast to 

Isom +(ℝ2), Isom +(𝕊2) this subgroup does not include translation, but only 

rotations. We have already known that the product of two reflections of 𝕊2 is a 

rotation. Hence, in order to show that the product (composition) of an even 

number of reflections is rotation, it remains to show the following proposition: 

Proposition 1 The product (composition) of any two rotations of 𝕊2 is 

a rotation. 

Proof 3  Suppose that we have a product of two rotations on 𝕊2: 

– rotation for angle 𝛼 around point 𝐴 (it is rotation about an axis 

through point 𝐴 and diametrically opposite point −𝐴), 

– rotation for angle 𝛽 around point 𝐵. 

Rotation for an angle 𝛼 around point 𝐴 is the product of reflections 

whose axis are ”lines” (great circles) through 𝐴. Moreover, they can be any 

”lines” 𝑎 and 𝑏 through 𝐴 until the angle between 𝑎 and 𝑏 is equal 𝛼 2⁄ . Speci-

fically, we can choose a line 𝑏 so that line passes through points 𝐴 and 𝐵. Simi-

larly, rotation for an angle 𝛽 around point 𝐵 is the product of reflections in 

lines of any two lines through 𝐵 which form an angle 𝛽 2⁄ , so that the first axis 

can be the ”line” 𝑏. Other axis of reflection through 𝐵 is therefore the ”line” 𝑐 
which forms angle 𝛽 2⁄  with the ”line” 𝑏. (See Figure 2.) 

If ℛ𝑎, ℛ𝑏, ℛ𝑐, represent the reflections which axes are 𝑎, 𝑏, 𝑐, respecti-

vely, then rotation for angle 𝛼 around 𝐴 is the composition ℛ𝑏ℛ𝑎, and rotation 

for angle 𝛽 around 𝐵 is the composition ℛ𝑐ℛ𝑏. Therefore, the product of these 

rotations is 

ℛ𝑐ℛ𝑏ℛ𝑏ℛ𝑎 = ℛ𝑐ℛ𝑎, 
 

because ℛ𝑏ℛ𝑏 is identity (Stillwel, 2000). 
 

 
Figure 2: Reflection ”lines” on the sphere 

 

The image clearly shows that ℛ𝑐ℛ𝑎 is rotation (around point 𝐶 which 

is the intersection of lines 𝑎 and 𝑐). The proof of this proposition is completed 

by previous fact. 
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Isometries of sphere and quaternions  

 

 The most elegant (and the most practical) way to describe rotations of 

ℝ3 or 𝕊2 is using quaternions. Quaternion is 2 × 2 matrix form 

𝒒 = (
𝑎 + 𝑖𝑏 𝑐 + 𝑖𝑑
−𝑐 + 𝑖𝑑 𝑎 − 𝑖𝑏

), in which 𝑎, 𝑏, 𝑐, 𝑑 ∈ ℝ and 𝑖2 = −1. 

The set of all those matrix, i.e. matrix form 

 

ℍ = {𝜆𝟏 + 𝛼𝒊 + 𝛽𝒋 + 𝛾𝒌: 𝜆, 𝛼, 𝛽, 𝛾 ∈ ℝ}, 
where 
 

𝟏 = (
1 0
0 1

), i= (
𝑖 0
0 −𝑖

), 𝒋 = (
0 1
−1 0

), 𝒌 = (
0 𝑖
𝑖 0

), 

 

we call Hamilton’s algebra or algebra of quaternions over the field ℝ, (see 

Kalajdžić and Djorić, 2011). 

 Because 𝒒 corresponds to the quadruple (𝑎, 𝑏, 𝑐, 𝑑) of real numbers, we 

can view 𝒒 as a point in ℝ4. If 𝒑 is an arbitrary point in ℝ4 then the map sending 

𝒑 ↦ 𝒑𝒒 multiplies all distances in ℝ4 by |𝒒|, the distance of 𝒒 from the origin. In 

particular, if |𝒒| = 1, then the map 𝒑 ↦ 𝒑𝒒 is an isometry of ℝ4 (Stillwel, 2000). 

 If 𝒑 is any quaternion in (𝒊, 𝒋, 𝒌)-space, 

𝒑 = 𝛼𝒊 + 𝛽𝒋 + 𝛾𝒌, where 𝛼, 𝛽, 𝛾 ∈ ℝ, 

and if 𝒒 is any nonzero quaternion, then 𝒒𝒑𝒒−1 also lies in in (𝒊, 𝒋, 𝒌)-space. If 

|𝒒| = 1, then the map 𝒑 ↦ 𝒒𝒑𝒒−1 defines an isometry of ℝ3. 

 Any quaternion with |𝒒| = 1 can be written in the form 

𝒒 = 𝑐𝑜𝑠
𝜃

2
+ (𝑙𝒊 + 𝑚𝒋 + 𝑛𝒌)𝑠𝑖𝑛

𝜃

2
   where 𝑙2 +𝑚2 + 𝑛2 = 1, 

and the isometry 𝒑 ↦ 𝒒𝒑𝒒−1 is a rotation of (𝒊, 𝒋, 𝒌) space through angle 𝜃 about 

an the axis through 𝟎 and 𝑙𝒊 + 𝑚𝒋 + 𝑛𝒌. Rotations of ℝ3 corresponds to the pair 

of quaternions ±𝒒, with |𝒒| = 1 (Stillwel, 2000). 

By using the Euler’s formula we get 

𝒒 = 𝑒
𝜃

2
(𝑙𝒊+𝑚𝒋+𝑛𝒌) = 𝑐𝑜𝑠

𝜃

2
+ (𝑙𝒊 + 𝑚𝒋 + 𝑛𝒌)𝑠𝑖𝑛

𝜃

2
. 

If we choose the coordinate axes so that they are parallel to 𝒊, 𝒋 and 𝒌 

axis, then rotation axis are practically immediate, and adequate quaternions easy 

to work with. 

Example 1  We can choose 𝒊, 𝒋 and 𝒌 so they match coordinate axis. 

For rotation 180∘, angle 𝜃 = 𝜋 and therefore 𝜃 2⁄ = 𝜋 2⁄ . Thus, because 

𝑐𝑜𝑠
𝜋

2
= 0 and 𝑠𝑖𝑛

𝜋

2
= 1 rotation for 180∘ around 𝒊, 𝒋 and 𝒌 axis is given by 𝒊, 𝒋 

and 𝒌 quaternions. So, three rotations for 180∘ were presented with three pairs 

of quaternions: ±𝒊, ±𝒋, ±𝒌. 

According to previous, eight rotations of spheres can be presented with 
1

√3
(±𝒊 ± 𝒋 ± 𝒌) (independent choices of + or - sign). 
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Factor 
1

√3
 is given to absolute value of a quaternion be 1. For each rotation for 

120∘we have 𝜃 = ±2𝜋 3⁄ . So, 

cos
𝜃

2
= 𝑐𝑜𝑠

𝜋

3
=
1

2
,  sin

𝜃

2
= ±𝑠𝑖𝑛

𝜋

3
= ±

√3

2
. 

Considering √3 in 𝑠𝑖𝑛
𝜋

3
 negate factor 

1

√3
 in axis of rotation and we see that eight 

rotation for 120∘ are presented by eight pairs of opposite 16 quaternions 

±
1

2
±
𝒊

2
±
𝒋

2
±
𝒌

2
. 

Identically rotation is represented by a pair ±𝟏. 
 

Advantages of unit quaternion notation 

There are at least eight methods used fairly commonly to represent rota-
tion, including: orthonormal matrices, axis and angle, Euler angles, Gibbs vec-
tor, Pauli spin matrices, Cayley-Klein parameters, Euler or Rodrigues parame-
ters, and Hamiltons quaternions. 

One advantage of the unit quaternion representations is that it leads to a 
clear idea of what the ”space of rotations” is; we can observe it as the unit sphe-

re 𝕊3 in 4-space with antipodal points identified (𝒒 represents the same rotation 

as −𝒒). It is equivalently in the projective space ℙ3. This makes it possible, for 
example, to compute averages over all possible attitudes of an object. It also 
makes it possible to sample the space of rotations in a systematic way, or ran-
domly with uniform sampling density. 

Another advantage is that, while redundant (4 numbers to represent 3 
degrees of freedom), the extra constraint (namely that it has to be a unit quater-
nion) is relatively easy to deal with. This makes it possible to find closed-form 
solutions to some optimization problems involving rotations. Such problems are 
hard to solve by using orthonormal matrices to represent rotation because of the 

six non-linear constraints to enforce orthonormality (𝑅𝑇𝑅 = 𝐼), and the additio-
nal constraint 𝑑𝑒𝑡(𝑅) = +1. 

If we compose rotations using multiplication of 3 × 3 matrices, numeri-
cal problems will conspire to make the results not quite orthonormal. It is diffi-
cult to find the ”nearest” orthonormal matrix to one that is not quite orthonor-
mal. While multiplying unit quaternions may similarly lead to quaternions that 
are no longer of unit length, these are easy to normalize. 

When it comes to rotating vectors and composing rotations, quaternions 
may have less of an advantage. While it takes fewer operations to multiply two 
unit quaternions than it does to multiply two orthonormal matrices, it takes a 
few more operations to rotate a vector using unit quaternions (although the deta-
ils depend in both cases on how cleverly the operation is implemented). 

 
Conclusion 

The isometries represent one form of art. Especially interesting are the 
artistic works in which symmetry dominates. The famous artist, a graphic Mau-
ris Cornelis Escher, has some amazing art work that is based on the Euclidean 
plane tessellation, so he is a favourite among mathematicians. Tessellation or 
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paving of the plane is the process of setting up the geometrical shapes in the 
plane with no overlaps and gaps. It is possible to generalize tessellation to hig-
her dimensions, and some non-Euclidean geometry also have tilling patterns. 
Escher spheres which were incurred by paving the sphere with various forms 
have great importance, and are inspired by Escher paving of the plane. Under-
standing the isometries of spheres and their synthetic construction provides a 
deeper understanding of tessellation of sphere (hyperbolic tessellations). The 
combinations of isometric transformations of sphere lead to various tessellations 
of the sphere. 

Although mathematicians and artists researched and constructed isome-

tries of the hyperbolic plane for years, sphere tessellation have recently been 

studied closely. One of the most popular methods for the construction sphere 

tessellation is Goodman-Strauss’s method, which is very similar to the method 

for tessellation of Euclidean plane (see Potter and Ribando, 2004). We usually 

begin tessellation of the plane by polygon which is mapped using the specific 

isometric transformation and in that way covering, or ”paving” of plane is done. 

Tessellation of sphere also begins by construction of polygons. Constructed 

polygon is repeatedly mapped by appropriate isometric transformation so 

”paving” of sphere expands. Goodman-Strauss construction of tilling of the 

hyperbolic plane by spherical triangle which is presented 2001. year in the 

paper Compass and Straightedge in the Poincaré Disk (Goodman-Strauss, 2001) 

is the construction by using paper and pencil. This construction is much easier 

to accomplish by using the geometric software, such as CindarellaTM. 

Creating of the Gabo curves is another activity that is based on the 

knowledge of isometries sphere. The key geometric element that occurs in the 

works of the sculptor Naum Gabo or Robert Engman is very curved, symmetric, 

closed ”path” on the surface of the sphere (Séquin, 2001). Gabo’s or Engman’s 

original realization of such paths can be seen as two full waves that are wrapped 

around the equator of the globe, thereby creating two pairs beams, two of which 

are almost connected to the north, and the other two at the South Pole, respecti-

vely. The simplest Gabo curve is a seam on the tennis balls (see Emmer, 2005). 

Today, there are software that allow drafting the Gabo curves. However, in 

order to understand the principle of creation (construction) Gabo curves, it is 

necessary to have some knowledge about isometries of sphere. Symmetries are 

especially important. Further research of isometries and their application could 

go in the direction toward the Gabo curves. 
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Сажетак: Циљ овог рада је да покаже да су изометрије сфере рестрик-

ције изометрија из ℝ3, што је последица рефлексије великих кругова. У раду је 

приказан модификован доказ теореме о три рефлексије у 𝕊2. Група изометрија 

сфере 𝕊2 је „веома велика“ што потврђује и теорема о 2-транзитивности сфе-

ре. У раду је изложен доказ ове теореме. Посебно је истакнута група ротација 

сфере и показано је да је производ две ротације у 𝕊2 такође ротација. На крају, 

рад приказује занимљиве примере примена изометрија сфере.  
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Abstract: The work appeared from the need to draw attention to the social 

position of young sportspeople, and to emphasize the importance of socialization of 
young rural population for the revitalization of the border area of South Serbia. In 

the introductory part of the work, we talk about the researched border area of South 

Serbia, which developed during the 20th century under a strong influence of wider 

social, political, and economic factors, which determined its demographic develop-

ment. Thanks to this, the population of the border area entered the 21st century with 
three long-term demographic processes, namely: a total depopulation (decrease in 

the number of citizens), natural depopulation (death rate higher than birth rate), and 

demographic ageing, along with prominent effects of deindustrialization. Subject of 

research: The authors examined the phenomenon of the preservation of the identity of 

local population in the border municipality Trgoviste, studying how young sportspeo-
ple who live in villages feel about their belonging to society. This sense of belonging 

depends on four systems of social inclusion (Jentasch and Shucksmith 2004). The exa-

mined border municipality is in the far southeast of the Republic of Serbia, next to the 

border with Macedonia, and it borders the municipalities of Bosilegrad, Vranje and 

Bujanovac. Work methodology: In the work the authors applied the qualitative style 
of research, and the data were collected by applying the methodological „Instructions 

and Procedures for Collecting Data in Border Municipalities of Eastern and Southea-

stern Serbia“ prepared as part of the project „Sustainability of the Identity of Serbs 
and National Minorities in the Border Municipalities of Eastern and Southeastern 

Serbia “ (OI 179013), realized at the University of Nis – Faculty of Mechanical Engi-

neering, and funded by the Ministry of Education, Science and Technological Deve-
lopment of the Republic of Serbia.   
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Research results: The work focuses on the advantages and disadvantages of 

living in a rural community of Trgoviste Municipality from the viewpoint of a young 
rural inhabitant (Marko Trajkovic, a student of the University of Nis). By using a 

deep interview, the author selected some sociological characteristics related to 

lifestyle and limitations in plans for the future in the examined rural area. By recogni-
zing the current demographic, social, and economic trends, ethnic and educational 

diversity in South Serbia border area, the author got down to examining the quality of 
everyday life of young people, who represent one of the more vital factors of the rene-

wal of the development of villages in border rural areas. Conclusion: Through rese-

arch, we have determined that life expectations of young inhabitants of the resear-

ched rural area are formed through their own attitudes to village as a favorable (or 

unfavorable) framework for realizing their life ambitions. Despite the modest partici-
pation of young people in Trgoviste, they are full of optimism. It is exactly that social 

and human capital which should be used. We are left with a hope that this modest 

contribution will initiate necessary research of lifestyles of youth in border areas of 
South Serbia, with a tendency of improving the quality of life of young people and 

achieving more favorable socio-economic preconditions for renewal of these areas in 

the new wave of modernization of the Republic of Serbia. 
 

Key words: renewal of villages, a student of the Faculty of Sport and 
Physical Education, Trgoviste, Marko Trajkovic. 

 

 

Introduction 

During the 20th century, the border area of South Serbia developed 

under a strong influence of wider social, political, and economic factors, which 

determined its demographic development. Due to this, the population of the bor-

der area entered the 21st century with three long-term demographic processes, 

namely: a total depopulation (decrease in the number of inhabitants), natural 

depopulation (death rate higher than birth rate), and demographic ageing, along 

with prominent effects of deindustrialization. The demographic changes in the 

south border area of the Republic of Serbia – namely, the cruel economic chan-

ges in the Municipality of Trgovište brought about a total economic collapse, 

and a transformation in the economic development of the researched area. In the 

last years, South Serbia has been in very unfavorable conditions and has been 

facing obstacles which block its social development, which was partially caused 

by a drastic decrease in the total number of rural population at the end of the 

20th, and the beginning of the 21st century, people leaving certain rural areas, 

and the drop in the fertility potential of the whole area.    

 The numerous and various problems which accompany the social deve-

lopment of border municipalities of South Serbia today cannot be perceived 

only through the prism of its current conditions, but also through the lenses of 

its relations towards cultural tradition. The rural areas of the Republic of Serbia 

cover the larger part of its complete territory, and social, economic, and demo-

graphic conditions contribute to the underdevelopment of these areas, which has 
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accelerated the processes of migration from villages to towns in the last twenty 

years, with the effects of transition displayed in the processes of rural deindu-

strialization and depopulation.  
The effects of the process of deindustrialization are quite visible in rural 

areas of South Serbia because these run-down industrial facilities, with weake-
ned capacities, made it impossible for this area to develop and flourish in the 
sense of providing employment, family planning, and total social development. 
That also opens a lot of questions regarding the sustainability of rural areas, and 
the possibility of their recovery and renewal. The basic elements of the survival 
of villages are connected to the sphere of ecological, cultural, and socio-econo-
mic sustainability in tandem with the social and human capital of this area.
 Through a sociological observation of a rural area (Trgovište Municipa-
lity) and from a micro sociological perspective, in this work we will try to iden-
tify some of the characteristics of the rural area and the needs to revitalize this 
area in the border region of Serbia, at the same time promoting the necessary 
measures for development and actions that should be undertaken in due time to 
achieve this. We will create an experiential research base based on the techni-
que of collecting the basic data on the village Trgovište according to the Remin-
der for Collecting Material (Participation of Inhabitants in the Renewal and 
Development of Villages, 2011), made under the guidance of Dr Đura Stevano-
vić in the Belgrade Institute for Village Studies, Serbian Association for Rural 
and Agricultural Sociology, and Balkan Association for Rural and Agricultural 
Sociology.        
 The authentic tradition and the differences based on it in the researched 
cultural space (Trgovište Municipality) offer a significant contribution to socio-
logical research into lifestyles of young people from different theoretical-
analytic approaches, and the conception of an analytical framework for a socio-
logical research into lifestyles of youth in border areas – qualitative approach. 
The subject of our research is the study of the phenomenon of the preservation 
of identity of local population in the border Municipality of Trgovište, checking 
how young village people feel about their belonging to society. The sense of such 
belonging depends on four systems of social inclusion, namely: integration in 
civil society (the idea of equality, free access of citizens to information and cen-
ters of political power); then, integration in the market (employment, ability for 
self-employment etc.); as well as integration in society (possibility to participate 
in state social programs without the danger of being stigmatized) and finally, 
interpersonal integration (family, friends and neighbors’ networks, as well as 
social networks which provide help to people in trouble, socialization and moral 
support) (Jentasch and Shucksmith 2004). The examined border municipality is in 
the far southeast of the Republic of Serbia, next to the border with Macedonia, 
and it borders the municipalities of Bosilegrad, Vranje and Bujanovac. 

The border area of South Serbia with its environs is an interesting area 
for research. For a long time, in this area or close to it, there have been different 
social movements of inhabitants (migrations, rearrangement of state borders). In 
this important geographic area, there has been a continual process of geographic 
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rearrangement with the aim of creating a more complete urban network. Blen-
ding of different cultures and different political influences takes place in this 
area thanks to its geostrategic and geopolitical position.  

 

About Trgovište - on the margins of Serbia society 

The categorization of 37 municipalities given in the Strategy of Regio-

nal Development of the Republic of Serbia for the period of 2007-2012 (Official 

Gazette, no. 21/07) was used as the starting point for sociological research, cur-

rent issues and scientific importance of studying the issue of living next to the 

border and the sustainability of national identity in south border region (the 

Municipality of Trgovište). The underdeveloped areas were divided into two 

groups: economically underdeveloped and demographically endangered munici-

palities. The Municipality of Trgovište is in the group of economically underde-

veloped areas, along with 28 other municipalities which got the same status 

according to the following criterion – the income in those municipalities is 

under 50% of average national income, and they have been experiencing econo-

mic, social, and demographic problems in the last twenty years. According to 

the Regulation on Determining a Uniform List of the Development State of 

Regions and Units of Local Self-government (Official Gazette, no. 62/2013), 

the Municipality of Trgovište belongs to the fourth group of severely underde-

veloped units of local self-government whose percentage of development is 

under 60% of national average. The achieved national income and investment 

per capita in Trgovište do not reach even 1/3 of average national income per 

capita in Serbia.  

The researched border municipality has always been on the margins of 

economic development of Serbian society, and has been categorized as an 

underdeveloped region for a long time, and in 1988 it was put in the group of 

underdeveloped areas along with 16 other municipalities. By analyzing the rate of 

national income and the unemployment rate in the Municipality of Trgovište, we 

can notice the highest values in 1988, whereas the process of massive layoffs in 

the first decade of the 21st century reached its peak in 2007 so we can clearly see 

that since 2001, the number of unemployed people has almost doubled.  

Trgovište represents the biggest settlement of the Municipality of Trgo-

vište, which consists of 35 settlements with 5,091 inhabitants according to the 

last census in 2011. There are 1413 inhabitants over 18 years old in the settle-

ment, and the average age of the population is 37.5 years (36.9 for men and 38.1 

for women). Trgovište is in the central part of the municipality.  

The Municipality of Trgovište is in the far southeast of the Republic of 

Serbia, it occupies the area of 370 km2 next to the border with Macedonia, and 

borders the municipalities of Bosilegrad, Vranje and Bujanovac.  

With every new census, the number of inhabitants in the Municipality 

of Trgovište grew a little bit, because the town of Trgovište, the largest settle-

ment in the Municipality of Trgovište became home to people from villages in 

more inaccessible areas; however, there was a steep decline in the period after 
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2011 Census (Place Table 1 here). This has, of course, influenced the number of 

pupils who attend the primary school in Trgovište, which will later be corrobo-

rated by historical data. 

 

On schooling system and education infrastructure in Trgovište 

Education is an important prerequisite for the development and progress 

in modern world. World countries which do not invest in the development of 

education cannot become a part of postmodern civilization, nor can they ensure 

their progress and development in the world global system. The modern scienti-

fic thought on education holds a view that the role of modern education consists 

of transforming the consciousness of people regarding the increasing integration 

of modern world and accepting the principle of interdependence, diversity, and 

tolerance. To that end, modern European society has organized school as a 

„public institution whose establishment and work is conducted under the condi-

tions prescribed by law of every specific society/state“ (Ivković, M., 2004:70).  

Modern school in Serbia is a state institution of great importance, which 

is expected to reproduce „a desirable system of values“ as a condition for social 

development. From the pedagogical viewpoint, it is an institutionalized form of 

education, and from the sociological viewpoint it is a state institution or an 

institution of society (Ivković, M., 2004:69) which influences social develop-

ment. Social critics of the 20th century thought that a traditional, closed school 

does not help socialization, thus not helping the acquisition of behaviors impor-

tant for cognitive and social development of children either. Modern school is 

intended for socialization, but in Serbia education is also used to reproduce 

values dominant in the culture of Serbian society. „A hidden syllabus“ plays an 

important role in cultural reproduction, and the formal syllabus is only one part 

of a more general process of cultural reproduction which is under the influence 

of numerous informal aspects of learning, education, and school environment 

(Gidens, E. 2003:534).  From this kind of theoretical perspective, we are going 

to examine the development of education, i.e. an overview of educational infra-

structure in Trgovište in the context of historical development of this border 

area. The history of education is also often designated as the history of educatio-

nal or pedagogic institutions (Ivković, M., 2004:60).  
The first school in Trgovište was opened last century (in 1907). Educa-

tion in Trgovište started with teaching in private houses with only one teacher, 
Milan Branković, in the school year 1914/15. The teaching process took place 
in the main school in Trgovište. During the war period from 1912 to 1918, there 
were no classes, like in other schools in Serbia at that time. The school resumed 
work in the school year 1914/15. „Children first started coming to school wan-
ting to learn how to read and write in 1906. Parents, who realized the importan-
ce of literacy, organized classes for their children in private houses, with a wish 
to bring literacy to their children. Today, this is the biggest school in the muni-
cipality, with its 6 outposts. The students of this school achieve good results in 
school competitions, and they maintain the same results in high school. A large 
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number of students who finished this school now hold Ph.D. and master’s 
degrees, are highly educated people, who unfortunately do not return to their 
hometown. Due to population migration, the number of students decreases 
every year.“   

Hereafter we talk about the educational infrastructure according to the 
following levels: preschool institution, primary schools and high school.   

The Preschool Institution „Poletarac“ is the only institution of this kind 
in the municipality. It also comprises the outposts of preparatory preschool pro-
gram in Radovnica, Donji Stajevac and Novo Selo. There are 47 children in the 
institution, 43 of whom are of preschool age. The statistical picture of primary 
schools in the rural municipality of Trgovište (Place Table 2 here) consists of 
four schools with 10 outposts.  

At the beginning of the third millennium, the most extensive works 
were done on the reconstruction of the school building from 2012 to 2013 – the 
school got the system of central heating and new joinery. In front of the school, 
towards the road, there is a big yard with arranged lawns decorated with roses, 
conifers, and other decorative plants. The teaching of physical education and 
sports activities like the Futsal Tournament take place on the nearby recreation 
area, near the river Pčinja.    

The primary school „Branko Radičević“ in Trgovište consists of 13 
classrooms, a library, a special music classroom, and a classroom for computer 
science and technical education, a room for after-school care, a kitchen, admini-
strative premises, teachers’ office, and a gym. There are 50 people employed in 
the school, 40 of whom are teachers. (Zdravković, D., Marković, M. i Jovano-
vić, M. , 2016:38-43). 

Primary school „Vuk Karadžić“, Donji Stajevac  
According to the ethnographic - historiographic works of Jovan Hadži 

Vasiljević, a distinguished person from Vranje, the Primary school in Donji Sta-
jevac started to work in 1840. The school worked in priests’ houses, and the 
churchyard. The Turks considered it a religious institution, and thus tolerated it. 
So, the teachers and students would go to school dressed as priests – in mantles 
tied with a red belt, with a cross on their caps to show that they were clerical 
workers. In 1893, the school in Donji Stajevac had 38 students in the first grade. 
In the following school year 1893/94, there were 25 students in the first grade and 
9 students in the second grade in the school in Donji Stajevac. In the school year 
1894/95, the teacher Jovan Stevanović from Ranilug worked there. He organized 
the first celebration of St. Sava’s Day as the school patron saint’s day.  

The school has well-preserved archives dated from 1920/21 until now, 
which is a rare occurrence in schools, so they can be used for concrete data not 
only about students, but the all-round work of the school. During the many 
years of its work, the school has been a beacon of education, and the keeper of 
Serbian national identity. At the initiative of the school director and the presi-
dent of the Municipal Assembly of Trgovište at the time – Stojanče Stamenović, 
and with the wholehearted help of the Ministry of Education, and especially the 
minister Kaća Lazović, Ph.D. Professor, in 2000, Jovan Janjić, Ph.D. Professor, 



 83 

a long-term educational advisor for the Serbian language, wrote a monograph - 
160 Years of the Primary School in Donji Stajevac. 175 generations of young 
people from the Pčinja made first steps towards literacy in this school, and set 
off into life from there. All of them have this school in common, the school is 
something that connects them, make them belong to one family. Many people 
from that family, trained there, taught to be diligent and hard-working, have 
made significant contribution to the development of their birthplace, and others, 
who have left their birthplace, have participated in the social and economic life 
of other parts of Serbia, also with distinguished results and often responsible 
functions in social, economic, and other fields. (Zdravković, D., Marković, M. i 
Jovanović, M. , 2016:41-43). 

Primary School „Bora Stanković“, Novo Selo 
The Primary School „Bora Stanković“ in Novo Selo represents an edu-

cational institution located in Novo Selo. It also comprises several outposts in 
the villages: Barbace, Sajince, Margance and Petrovac. The school covers four 
local communities: Novo Selo and Sajince on the territory of Trgovište munici-
pality, and Lepcinjce and Rusce on the territory of Vranje municipality. The 
central school in Novo Selo has four classes from grade 1 to 8, two of which are 
combined classes, and four of which are not combined in higher grades. In the 
outposts, two classes are not combined at two different grades, and one is com-
bined. The school area is hilly-mountainous, the villages are dispersed, so more 
than half of the students go to school on foot, some of them covering 10 km a 
day. There are not a lot of students who can use transportation to school. 
(Zdravković, D., Marković, M. i Jovanović, M. , 2016:41-43). 

Technical High School „Milutin Bojić“ - Trgovište 
The Technical High School „Milutin Bojić“ u Trgovistu was establis-

hed in 1979 as an independent institution. Until 1979, the school worked as an 
outpost of the Educational Center „Vladimir Vujović – Vujo“ from Vranje. 
 During its existence, the school has educated students in common core 
studies, food technology, leather-working, and textile technology vocation. Sin-
ce September 1st, 1993, the school educates students in the field of Trade for the 
educational profile of „Trader“, in the duration of three years.  
 Since the school year 2003/2004, the school has started educating stu-
dents in the field of Economics for the educational profile of „Economic techni-
cian“, and the education for this profile lasts for four years. The functioning of 
this educational institution, and its existence, are of huge importance for the 
Municipality of Trgovište, as an underdeveloped region whose citizens live in 
unfavorable social conditions.   

In that sense, huge efforts are being made to create better conditions for 
more effective functioning of this school, on the part of the people employed in 
the school, on one hand, and on the part of the local self-government, on the 
other hand. This contributes to a large progress in the field of education, educa-
ting professionals and keeping them on the territory of the municipality, or in a 
wider area, i.e. educating professionals not only for the needs of the Municipa-
lity of Trgovište.  



 84 

There are 25 employees in this only institution of high-school educa-

tion. 21 of them are teachers, who work in five separate classes with 115 stu-

dents (Place Table 3 here). There are three administrative workers: the school 

secretary, the chief of accounting, and an administrative worker. There are two 

auxiliary workers who take care about the hygiene in the school, and one wor-

ker who maintains the system of central heating.  

When it comes to teachers, there are teachers of general-education 

subjects, and teachers of technical subjects (economists) (Zdravković, D., Mar-

ković, M. i Jovanović, M. , 2016:38-45). 

 

A work methodology and respondent 

In the work we applied the qualitative style of research – deep interview 

– as a methodologically useful research instrument in field research. The data 

were collected by applying the methodological Instructions and Procedures for 

Collecting Data in Border Municipalities of Eastern and Southeastern Serbia 

prepared as part of the project „Sustainability of the Identity of Serbs and Natio-

nal Minorities in the Border Municipalities of Eastern and Southeastern Serbia “ 

(OI 179013), realized at the University of Niš – Faculty of Mechanical Enginee-

ring, and funded by the Ministry of Education, Science and Technological 

Development of the Republic of Serbia. The obtained data were used for pro-

cessing a young rural inhabitant, a sportsman, who, like many other people 

living in this area, struggles to survive in rough nature of the Pčinja region. He 

has chosen an original strategy for survival – he pursues further education as a 

full-time budget-financed student at the University of Niš. With the well-earned 

status of a budget-financed student upon passing the entrance exam for enrol-

ling in the Faculty of Sport and Physical Education in Niš, he successfully acqu-

ires the required professional knowledge and skills with the highest honors and 

awards, which proved his choice. Education in the social context of revaluing 

the conditions of life and work is the condition of prosperous future in a border 

region, which is a rule proven by the story of the student and sportsman Marko 

Trajković, who proved himself at the age of 22 to be an exemplary young per-

son in a border region through his determination, moderateness, diligence, and 

optimism.  

 

The empirical findings  

Rural areas in the south of Serbia must be modernized according to cer-

tain plans which will start with the state, possibilities and needs of individuals 

and society as a whole, when it comes to the renewal of villages. The villages in 

the south of Serbia are hit by a social-economic crisis which has the characteri-

stics of undesirable spaces for living of people when it comes to modern indivi-

dual and general needs. How to keep young professionals in the village? The 

renewal and development of villages must be viewed through the prism of 

social, cultural, economic, and demographic-political sphere.  
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In the countries of the European Union, the renewal of villages is organi-

zed at three levels: national, regional, and municipal. Various experts are involved 

in interdisciplinary projects, after which local inhabitants are involved in the pro-

jects, and they review different types of data, and undertake activities in the sphe-

res of agriculture, private entrepreneurship, cultural heritage, and tourism. 

In Trgovište there is no initiative to do something about rural tourism, 

and the villages there have clean fresh air, unspoilt nature, rich cultural tradi-

tion, autochthonous cultivars of fruits and vegetables, lyrical poetry, interesting 

traditional costumes... The Monastery of St. Prohor of Pčinja is nearby, and the 

opportunities presented by religious tourism should be used to organize the 

meetings of local inhabitants with students, professionals, artists from urban 

areas, and thus alleviate the differences between villages and cities. This was 

done at the beginning of the 20th century, when students of the High School 

„Bora Stanković“ in Vranje went to visit rural areas accepting them as part of 

their country and culture. Rural tourism is important for the concept of sustaina-

ble development of a country because it sees natural characteristics and cultural 

tradition as sources of renewal and development. We should support rural tou-

rism and rural education in Trgovište. The relevant issue regarding village rene-

wal, especially the renewal of villages in border areas, is not only the economic, 

but also the social dimension of village life.  

The local inhabitants, weekly migrants – students of this village call 

themselves highlanders whose families barely make ends meet. Our interviewee 

Marko Trajković talks about that. He is a successful student and sportsman of 

Trgovište, with the average grade of 10 in the school year 2014/15 (he received 

a special Certificate of Achievement from the University, Faculty of Sport and 

Physical Education, and a Certificate of Appreciation from the Municipality of 

Trgovište. He was raised in a family of teachers, his mother is a primary school 

teacher Vesna Trajković, who works in u Trgovište, in the Primary School 

„Branko Radičević“, and was born on July 8th,1968 in the village of Lesnica, 

Trgovište Municipality. Marko Trajković’s sister is a student of the Faculty of 

Medicine in Niš, and he finished High Medical School, Pharmacy Technician 

Program, with the highest honors, in Vranje. His father Goran (1965) was laid 

off after 20 years of work in the shoe making factory „Kostana“ in Trgovište. 

He is currently employed in a local private bakery SZR Kenedi. 

The general data and short excerpts from the deep interview with our 

interviewee can be presented in the following order: he was born on February 

4th, 1995 in Vranje. He successfully finished the Primary school „Branko Radi-

čević“ in Trgovište. During his primary school education, he displayed impres-

sive results in knowledge, both at numerous competitions for checking the 

knowledge of natural and social science subjects, and sports competitions. From 

grade 1 to grade 8 of primary school, he participated in competitions and won a 

lot of medals, diplomas, certificates of appreciation at the following competiti-

ons: from grade 1 to grade 8 he won the total of 8 medals (7 gold ones and one 

silver medal) at the athletic (runner) competition called kros. A very important 
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piece of information from Marko Trajković’s childhood is that at the age of six 

he enrolled in „a football school“ in the Football Club „Pčinja“, where he made 

his first steps in football. In the second grade, he won the second place in the 

poetry competition at the national level. This prize enabled him to have his 

name entered into the „Golden Book“, which comprises a list of the most 

renowned and talented poets and writers in Serbia. Throughout his whole educa-

tion, he won multiple medals in different sports competitions (football, basket-

ball, handball, athletics), and won numerous prizes at the following school com-

petitions: second place in History competition at the national level, second place 

in Serbian language and literature at the national level, first place in the Latin 

language at the national level, third place in geography at the national level, 

etc.) He finished primary school with the average grade of 5,00. With this he 

earned the Diploma of Vuk Karadžić, which is given to the best students. After 

the High Medical School, Pharmacy Technician Program, completed in Vranje, 

he realized that sport and education were his future vocation. After successful 

preparation and swimming lessons, because he struggled with swimming as a 

person who had grown up in the mountains, he enrolled in the Faculty of Sport 

and Physical Education in Niš. Aware of his abilities and potentials, he underto-

ok serious study work from the very start. Extracurricular activities and partici-

pation in the work of student organizations were one of the options to battle pre-

judices that he was just a student from an underdeveloped and remote region. 

Positive experiences during university studies have shown him that permanent 

work is the only condition for success. Due to this, he completed first year 

with the average grade of 10,00, and he was awarded as the best student of his 

generation a monetary award at the Solemn academy on the occasion of the 

Day of the Faculty in 2015. The faculty recognized his abilities, and rewarded 

his efforts in studying, which enforced his place in young student population 

promoted as the best at the Faculty. It is also important to mention that in 

2015 his birthplace also presented him with a monetary award and a special 

certificate of appreciation on the Day of the Liberation of the Town, celebra-

ted by the Municipality of Trgovište on September 15th. They rewarded him as 

the only student on the territory of the Municipality of Trgovište with the ave-

rage grade of 10,00. First the Faculty, and then his birthplace, recognized his 

efforts, determination, diligence, and competitive spirit as a potential that sho-

uld be motivated by awards to actively participate in due time in the renewal 

and development of his birthplace, as a professional and participant in pro-

gressive work. 

The interviewee himself gathered that the most important activity to 

stop people migrating from this area and start its renewal is the investment in 

village infrastructure and creation of better conditions of life, by increasing 

work opportunities especially for young people, improving sports activities, 

including young people in social life, and the preservation of cultural heritage 

and tradition in the sense of building monuments. Marko points out that agricul-

ture in the village is not critical when it comes to the migration of people from 
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village into town, because in the last twenty years in Trgovište there has been a 

change in the age structure. Large portions of land are held by aging house-

holds, which have transformed themselves into consumer households. The 

demographic changes in the south border area of the Republic of Serbia – 

namely, the cruel economic changes in the Municipality of Trgovište brought 

about a total economic collapse, and a transformation in the economic develop-

ment of the researched area. In the last years, South Serbia has been in very 

unfavorable conditions and has been facing obstacles which block its social 

development, which was partially caused by a drastic decrease in the total num-

ber of rural population at the end of the 20th, and the beginning of the 21st cen-

tury, people leaving certain rural areas, and the drop in the fertility potential of 

the whole area. The social support of the state is necessary for the improvement 

of the demographic picture, because people bring about changes. Trgovište sho-

uld see the opening of textile and lumber industry plants, and religious and 

sports tourism should be promoted. 

In the opinion of Marko Trajković, a second-year student of the Faculty 

of Sport and Physical Education in Niš, the future of this village depends on its 

inhabitants, the local self-government, and the national politics. This practically 

means that the renewal and development of villages should be strategically plan-

ned to meet the needs, state and possibilities of individuals, region, and the state. 

We got quite unexpected answers to our questions, which helped us 

process the phenomenon of the preservation of identity of young local popula-

tion in the border municipality of Trgovište, studying how this young man feels 

about life in the village, and his belonging to society. The sense of such belon-

ging depends on four systems of social inclusion, namely: integration in civil 

society (the idea of equality, free access of citizens to information and centers of 

political power); then, integration in the market (employment, ability for self-

employment etc.); as well as integration in society (possibility to participate in 

state social programs without the danger of being stigmatized) and finally, inter-

personal integration (family, friends and neighbors’ networks, as well as social 

networks which provide help to people in trouble, socialization and moral sup-

port) (Jentasch and Shucksmith 2004). His affirmative answers illustrated by 

examples from his experience in education, social life, professional develop-

ment, parental and family support, have proved that the researched border muni-

cipality is in the processes of retraditionalization when it comes to two systems 

of social inclusion: integration in society (possibility to participate in state 

social programs without the danger of being stigmatized), and interpersonal 

integration (family, friends and neighbors’ networks, as well as social networks 

which provide help to people in trouble, socialization and moral support). This 

student has a divided sense of belonging to society because the remaining two 

systems of social inclusion have remained uncovered in his case and the case of 

his fellow citizens. That is why there is a problem of the preservation of identity 

of local population in the border municipality of Trgovište. However, youth 

always carries creative energy and optimism, and Marko plans to return to his 

birthplace in order to contribute to the development of this poor area.  
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In the work we applied the qualitative style of research, and in the metho-
dological sense, it represents the application of the method of case study in com-
bination with some other techniques, first and foremost interviewing (questionnai-
re, deep interview, field examination). The majority of data related to the objects 
of infrastructure were gathered based on a questionnaire prepared in advance. 

The data were collected by applying the methodological Instructions 
and Procedures for Collecting Data in Border Municipalities of Eastern and 
Southeastern Serbia prepared as part of the project „Sustainability of the Iden-
tity of Serbs and National Minorities in the Border Municipalities of Eastern 
and Southeastern Serbia“ (OI 179013), realized at the University of Niš – 
Faculty of Mechanical Engineering, and funded by the Ministry of Education, 
Science and Technological Development of the Republic of Serbia. The obtai-
ned data were used for processing a young rural inhabitant, a sportsman, who, 
like many other people living in this area, struggles to survive in rough nature of 
the Pčinja region. He has chosen an original strategy for survival - university 
education at the Faculty of Sport and Physical Education with the highest 
honors and awards, which proved that he wants to strategically invest in the cre-
ation of his identity. Education in the social context of revaluing the conditions 
of life and work is the condition of prosperous future in a border region.  

This experiential note about Marko Trajković from Trgovište, a full-
time student of the Faculty of Sport and Physical Education in Niš is a proof 
that professional competences and providing means for a scientific-technologi-
cal revolution in the most underdeveloped region is one of the prerequisites of 
recovery of South Serbia.   

The work focuses on the advantages and disadvantages of living in a 
rural community of Trgovište Municipality from the viewpoint of a young rural 
inhabitant (Marko Trajković, a student of the University of Niš). By using a 
deep interview, we selected some characteristics related to life opportunities and 
limitations in the examined rural area. By recognizing the current demographic, 
social, and economic trends, ethnic and educational diversity in South Serbia 
border area, the author got down to examining the quality of everyday life of 
young inhabitants, who represent one of the more vital factors of the renewal of 
the development of villages in border rural areas.  

 
Conclusion 

While examining latent social phenomena, like sport in rural areas, the 
quality of life of young people in rural areas or lifestyles of youth in villages, 
seen through social participation in border areas, one should bear in mind the 
fact that all cultural processes and educational trends have their developmental 
dimension, and apart from that, some of them cannot be scientifically studied in 
an all-round way, in vivo, and are only accessible for researchers when they are 
presented in the way of value orientations and beliefs of interviewees, with the 
aim to use the gathered data for scientific purposes. To that end, we organized 
an interview with a chosen student from the south border zone, bearing in mind 
that those beliefs of individuals do not always present an objective description 
of the situation they are related to.   
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Through research, we have determined that life expectations of young 

village inhabitants are formed through their own attitudes to rural area as a 

favorable (or unfavorable) framework for realizing their life ambitions, through 

systems of social inclusion. Despite the modest participation of young people in 

Trgovište, they are full of optimism, and that social and human capital should 

be used. We are left with a hope that this modest contribution will initiate 

necessary research of social life in border areas of Serbia, with a tendency of 

improving the quality of life of young people and achieving the prerequisites for 

the revitalization of these areas.   

The paper represents a contribution to the research into a social role and 

importance of individuals and transformation of lifestyles in the social life of the 

border areas of South Serbia. Social life in the border areas viewed from the 

aspects of economic survival and the return of young educated people from uni-

versity urban centers to rural areas of the border region, requires further scientific 

examination with a realistic assessment that the sustainability of life and work in 

the researched area can only be provided by investing in human resources and the 

exploatation of natural resources within the boundaries of sustainability. 
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Legends 

 
Table 1 Demography1 of Trgovište 

 

Year Population 

1948 820 

1953 840 

1961 921 

1971 972 

1981 1041 

1991 1787 

2002 1866 

2011 1716 
 

1 Statistical Office of the Republic of Serbia – POPULATION, Comparative review  

of population rates from 1948-2002; The Census of Population, Households  

and Dwellings in 2011. 

 

Table 2 Primary schools in Trgovište municipality with outposts2 

 

no. School name Address Place 
no. of 

classes 

no. of stu-

dents 

no. of 

buildings 

1.  
Žarko Zrenjanin 

Uca 

Radovnica  

(village) 
Radovnica 7 79 2 

2.  
Branko  

Radičević 

Osme srpske udar-

ne brigade no. 1 
Trgovište 12 192 2 

3.  
Branko  

Radičević 
village Kozji Dol Kozji Dol 1 2 2 

4.  
Branko  

Radičević 
village Lesnica Lesnica 1 1 1 

5.  
Branko  

Radičević 

village  

Donja Trnica 
Donja Trnica 1 7 1 

6.  
Branko  

Radičević 
village Crnovce Crnovce 1 3 1 

7.  
Branko  

Radičević 
village Zladovce Zladovce 1 1 1 

8.  
Branko  

Radičević 

village Siroka Pla-

nina 

Siroka Plani-

na 
1 2 1 

9.  Vuk Karadžić Donji Stajevac 
Donji Staje-

vac 
6 27 6 
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10.  Bora Stanković Novo Selo bb Novo Selo 10 43 1 

11.  Bora Stanković Petrovac Novo selo Petrovac 1 1 1 

12.  Bora Stanković village Barbace Barbace 1 2 1 

13.  Bora Stanković village Sajince Sajince 1 1 1 

14.  Bora Stanković village Margance Margance 1 1 1 

 
2 Official data from the site of the Ministry of Education,Science and Technological Development 

of the Republic of Serbia, available at: http://opendata.mpn.gov.rs/ 

 

 

Table 3 The only high school in the municipality of Trgovište3 

 

no. School name Address Place 
no. of 

classes 

no. of 

studen-

ts 

no. of 

buildings 

1.  

The Technical 

High School 

„Milutin Bojić“ 

15. septembar bb Trgovište 5 113 1 

 

3 Official data from the site of the Ministry of Education,Science and Technological Development 

of the Republic of Serbia, available at: http://opendata.mpn.gov.rs/ 

 

 

 

Данијела Здравковић 

Синиша Стојановић 

Звездан Савић 

 

МЛАДИ СПОРТИСТА О ЖИВОТНИМ МОГУЋНОСТИМА И СПОРТУ 

У РУРАЛНИМ ПОДРУЧЈИМА ЈУЖНЕ СРБИЈЕ  

– КВАЛИТАТИВНИ ПРИСТУП (ОПШТИНА ТРГОВИШТЕ) 

 
Сажетак: Рад је  настао из потребе да се  укаже на друштвени 

положај младих спортиста и значај који социјализација младог руралног ста-

новништва има за ревитализацију пограничја Јужне Србије. У уводном делу 

рада говори се о испитиваном  пограничном подручју јужне  Србије, које се 
током XX века развијало под јаким утицајем ширих друштвених, политичких 

и економских чиниоца који су детерминисали његов демографски развој. 

Захваљујући томе, становништво пограничног подручја је у XXI век ушло са 
три дугорочна демографска процеса и то укупном депопулацијом (падом бро-

ја становника), природном депопулацијом (више умрлих од живорођених) и 

демографским старењем, чему ваља придружити изражене ефекте деинду-

стријализације. Предмет истраживања: аутори су обрадили феномен очу-

ваности идентитета локалног становништва у пограничној општини Трго-
виште,  исптујући осећаје младих спортиста на селу о њиховој припадности 
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друштву. Осећај ове припадности, зависи од четири система социјалне укљу-

чености (социјалне инклузије) (Jentasch and Shucksmith 2004). Испитивана 
погранична општина је на крајњем југоистоку Републике Србије и уз саму 

границу са Македонијом, а граничи се са општинама Босилеград, Врање и 

Бујановац. Методологија рада: У раду је примењен квалитативни стил 
истраживања, а подаци су прикупљани применом методолошких Упутства и 

процедура за прикупљање података у пограничним општинама источне и 
југоисточне Србије у оквиру пројекта „Одрживост идентитета Срба и 

националних мањина у пограничним општинама источне и југоисточне Срби-

је“ (ОИ 179013), који се реализује на Универзитету у Нишу – Машински 

факултет, а финансира га Министарство просвете, науке и технолошког 

развоја РС.  Резултати истраживања: Рад осветљава предности и недо-
статке живљења у руралним заједницама општине Трговиште из визуре мла-

дог руралног становника (Марка Трајковића, студента Универзитета у 

Нишу). Продубљеним интервјуом издвојене су социолошке карактеристике о 
стилу живота и ограничењима у плановима за будућност у испитиваном 

руралном подручју. Препознавањем актуелних демографских, социјалних и 

економских трендова, етничких и образовних различитости у јужном срп-
ском граничном појасу, ауторка је приступила испитивању квалитета свако-

дневног живота младих становника, који представљају један од виталнијих 
фактора обнове развоја села у пограничном руралном простору. Закључак: 

Истраживањем смо утврдили да су животна очекивања младих становника 

испитиваног руралног подручја обликована кроз њихова мишљења о селу као 
повољном (односно неповољном) оквиру за испуњење њихових животних 

амбиција. Упркос скромном уделу младих у Трговишту, они су пуни оптими-
зма. Али, управо, тај социјални и хумани капитал је потребно искористити. 

Остаје нам нада да ће овај скромни прилог иницирати неопходна истражива-

ња стилова живота младих у пограничним областима јужне Србије, с тен-
денцијом унапређивања квалитета живота млађег становништва и стицања 

повољнијих социо-економских предуслова за ревитализацију тих простора у 

новом таласу модернизyације Р. Србије.1  
 

Кључне речи: обнова села, студент Факултета за спорт и физичко 
васпитање УНИ,Трговиште, Марко Трајковић. 

 

 
 

 

 

                                                 
Примљено: 24. 12. 2016. године. 

Одобрено за штампу: 03. 02. 2017. године. 
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ОДГОВОРНОСТ ДРЖАВНИХ СЛУЖБЕНИКА 

И ЗАШТИТА ЊИХОВИХ ПРАВА 
 
Сажетак: Одговорност и правна заштита запослених два су пола 

радно-правног статуса запослених. Одговорност подразумева коректно и 

законито обављање радних задатака запосленог, а заштита права његову 
правну сигурност. Одговорност запосленог зависи искључиво од њега, правна 

заштита такође се везује за њега, али зависи од руководиоца који „крши“ 
право и правне интересе запосленог, па је овај у обавези да их штити закон-

ским правним средствима. И утврђивање одговорности и заштиту права 

радника врши неки орган који је законом одређен, на основу правних норми 
које су законом утврђене и прецизно уређене. Ова материја регулисана је 

Законом о државним службеницима, али субсидијарно Законом о раду, Зако-

ном о облигационим односима или другим посебним законима. 
У принципу, правна решења слична су код свих запослених, без обзира 

на то о којој области је реч, с тим што се уважавају специфичности радно-
правног положаја запослених, којих у појединим областима нема много. 

Правна теорија не бави се овим питањима у великој мери, па је сваки 

приступ овој материји прилог изучавању различитих сегмената радно-прав-
ног положаја запослених, што је и био циљ овог рада. 

 

Кључне речи: одговорност, заштита права, државни службеник. 

 

 

Одговорност државних службеника 

1. Појам одговорности државних службеника 

„Не организује се јавна служба због службеника, већ се државни 

службеници постављају због јавне службе. Државни службеници добијају 

све предности, сва права, све привилегије спојене са државном службом, у 

првом реду због ваљаног функционисања јавне службе. Када би се са 

голим и гладним чиновницима могло потпуно осигурати ваљано функцио-

нисање јавне службе, не би им требало давати никакве плате“ (Krbek, 

1932:164). У једном правном односу права и обавезе најуже су повезани и 

условљени. Службенички однос карактерише велика комплексност дужно-

УДК 35.086 

35.083.5 

342.98 

- прегледни научни рад - 
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сти и права. Службеник не извршава само један конкретан, тачно одређен 

посао, него се он укључује у државни апарат и трајно врши читав низ 

послова (Krbek, 1948: 56-57). Све ово одражава се на питање његове одго-

ворности у раду. 

„Одговорност“ је термин који се користи у различитим ситуација-

ма, у различитим контекстима, везан је за различита понашања, па и њего-

во појмовно одређење може бити различито. У нашем језику „одговор-

ност“ има основ у речи „говорити“, одговарати,  дати одговор (Стефановић 

Караџић, 1969: 442). Објашњавајући термин „одговорност“, може се 

рећи да он означава непоступање према правилима које прописује нека 

друштвена норма, у најширем значењу те речи. При коришћењу појма 

„одговорност“, прва асоцијација је да нешто није извршено од стране 

некога, а постојала је обавеза да се то уради. Ако се пође од тог најширег 

објашњења, појам „одговорност“ може се сагледати са субјективног и 

објективног становишта. У субјективном погледу, одговорност подразуме-

ва да је неко био у обавези да нешто уради, учини, па то није урадио или 

учинио, због чега он има осећај да треба да одговара за нечињење или про-

пуштање. У објективном смислу, не ради се о осећању појединца, већ о 

чињеници да ли је он нешто урадио или није (Димитријевић, 2005: 78-80). 

Дакле, одговорност подразумева обавезу појединца за извршење 

неког посла, што даље значи да се мора „положити рачун“ некоме за 

поступке (чињење или нечињење) који нису у складу са правним прописи-

ма, уобичајеним правилима понашања, обичајима, традицијом или мора-

лом једног друштва, односно због тога је могуће сносити неке последице. 

O oдговорности се, посебно, говори у турбулентним друштвеним 

процесима, где се нарочито апострофира политичка одговорност носилаца 

државних функција, али и одговорност руководилаца државних органа. 

Питање одговорности запослених увек је актуелна тема, нарочито уколико 

они обављају послове од посебне важности за функционисање државног 

апарата, као што је случај са државним службеницима. Институт одговор-

ности запослених уопште, па и службеника, може бити правно регулисан 

ради „увођења реда“ у радни процес, али често и злоупотребљен  према 

„непослушним“ запосленима. Због тога што су могућа „прекорачења“ 

претпостављених према запосленима, а и ових према извршавању радних 

задатака, питање одговорности мора се прецизно уредити, а тако утврђена 

процедура и поштовати, све у циљу заштите процеса рада и радно-правног 

положаја појединаца. 

2. Врсте одговорности 

Постоје две врсте одговорности државног службеника: правна и 

ванправна. Најважније врсте ванправне одговорности су: морална и поли-

тичка. Правна одговорност може бити: дисциплинска, материјална, кри-

вична и прекршајна (Милков, 2011: 203-206). Као и политичка, и морална 

одговорност има несумњив значај за рад и поступање државних службени-

ка, али је свакако далеко важнија правна одговорност. 
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Имајући у виду све побројане врсте одговорности, треба указати на 
то да једна врста одговорности не искључује другу. На пример, државни 
службеник може бити дисциплински одговоран због учесталог кашњења 
на посао, али то неће искључити његову моралну одговорност у смислу 
осуде и бојкота колега због таквог понашања. Такође, у пракси се често 
среће паралелизам дисциплинске и кривичне одговорности, али ипак 
постоји јасна разлика између различитих врста одговорности. 

 

2.1. Ванправна одговорност 
Ванправна одговорност државних службеника није уређена прав-

ним нормама, није прописана правним актима, није предвиђена ниједним 
конкретним прописом. Она је регулисана друштвеним нормама.  

Постоје две врсте ванправне одговорности: морална и политичка. 
2.1.1. Морална одговорност 
Морална одговорност подразумева повреду правила понашања 

која, у основи, имају морал и њу сносе службеници који су прекршили 
моралне норме једног друштва (Лончар, 2000: 14). Ова врста одговорности 
постоји уколико је неко лице у вршењу своје службе прекршило моралне 
норме које имају карактер друштвених правила понашања, односно ако је 
реч о повреди управне етике од стране државних службеника. Суштина 
ове одговорности јесте успостављање одређеног система вредности који 
није правно санкционисан, него се ослања на лична схватања појединаца о 
појединим стварима. Када је реч о кршењу моралне норме, овде се не 
мисли на све моралне норме које постоје, већ само на оне које улазе у 
неписани кодекс управног морала или службеничке етике. Морал се испо-
љава у два вида – као социјални морал (чији су органи традиција и аутори-
тет) и као индивидуални морал (чији је орган савест појединца). Морал 
државних службеника је,  пре свега, социјални (Petrović, 2011: 272-273). 

Санкција за непоштовање моралних норми може се састојати у 
томе да је сам починилац изриче себи и то је, углавном, у сфери духовног 
односа, тако да значи осећај гриже савести и потребу да се учињена грешка 
исправи. Ово представља однос прекршиоца моралне норме према свом 
делу. Само друштво, то јест околина, може реаговати на повреду правила 
морала у смислу бојкота, презира, подругивања према ономе ко је учинио 
морално неприхватљиво понашање. Важно је истаћи да морална одговор-
ност понекад може имати и правне последице. На пример, службеник који је 
извршио тежу повреду моралних норми може бити удаљен из службе, али 
свакако да та морална норма мора бити, најпре, правно санкционисана. 

Питање морала стално је актуелно. Наравно, шта је морално, а шта 
није, процењује се у зависности од актуелне друштвене ситуације и зависи 
од онога ко ту процену врши, али постоје непролазне традиционалне 
моралне вредности. На моралу се посебно инсистира када се једно дру-
штво налази у кризи и када ово питање добија већи значај од самих прав-
них норми у држави и ако није правно санкционисано и не постоје правне 
последице. 
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2.1.2. Политичка одговорност 

Политичка одговорност најчешће се везује за носиоце државних 

функција и представља одговорност за повреду политичких правила пона-

шања, односно за такво понашање које није у складу са ставом политичке 

организације којој неко припада (Лончар, 2000: 15). Иначе, под овом 

врстом одговорности подразумевају се санкције за нецелисходно понашање 

одређених субјеката у вршењу њихових функција. Ово понашање не пред-

ставља повреду правне норме која је прописана неким правним актом. 

Заправо, у овом случају уследиће санкција политичког, а не правног карак-

тера, која се може састојати у исказивању неповерења према функционеру 

који, нецелисходно и неправилно, врши своју функцију према схватању 

оних који су га на ту функцију предложили или изабрали (Tomić, 2011: 165). 

Ако неко не спроводи политику у складу са ставовима органа који 

га је бирао, односно довео на конкретну политичку финкцију, онда може 

доћи до утврђивања политичке одговорности, јер тај орган сматра да је 

политички актер неуспешно спроводио ту политику, па треба да сноси 

политичку одговорност за тај неуспех (Lilić, Dimitrijević, Marković, 2006: 

376-377). 

Политичка одговорност поставља се увек за носиоце, пре свега, 

политичке власти, независно од политичког система и друштвеног уређе-

ња у оквиру кога се она утврђује. Могло би се чак рећи да се у недемо-

кратским системима то питање уређује на бруталан начин, а у савременим 

се то чини софистицираним методама. Често се, уз утврђивање политичке 

одговорности неког појединца, утврђује и његова правна одговорност да 

би се поткрепили аргументи политичке одговорности, који су, најчешће, 

волунтаристичке природе. 

2.2. Правна одговорност 

Одговарати значи полагати рачун другима за своје поступке који 

нису у складу са друштвеним правилима понашања и трпети одређене 

последице због непоштовања тих правила. Одговарати значи бити подврг-

нут санкцији једне позитивно-правне норме (Димитријевић, 2005: 80). 

Правна одговорност је одговорност за повреду правних правила понаша-

ња, односно одговорност за повреду диспозиција општих правних норми, 

тј. за учињену штету коју у свом раду причини државни службеник (Лон-

чар, 2000: 15). Дакле, у бити правне одговорности лежи пореда неког пози-

тивног прописа. 

Поводом утврђивања правне одговорности постоји неколико схва-

тања. По органској теорији, грешке управних службеника представљају 

грешке државе. По теорији ризика, грешке управних службеника су њихо-

ве личне грешке, али за њих одговорност преузима држава. Према теорији 

жртве, учињена грешка у раду управе мора се, без обзира на одговорност 

за њу, надокнадити ономе према коме је учињена. Став нормативистичке 

теорије је да се под грешком управе подразумева незаконито понашање 

државног службеника, јер ју је он учинио својом вољом. Према позитивно-
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правној теорији, причињену штету ће оштећеном субјекту надокнадити 

држава, чак и ако за њу није одговорна она, већ службеник који ју је при-

чинио, при чему држава има право регреса од државног службеника – 

починиоца грешке. 

Облици правне одговорности државних службеника су: дисци-

плинска, материјална, кривична и прекршајна. Службеничко право изуча-

ва само дисциплинску и материјалну одговорност. Такође, Закон о држав-

ним службеницима препознаје и уређује само ове две врсте одговорности. 

Овакав приступ сасвим је оправдан јер све више од тога представљало би 

непотребно оптерећење текста закона. Остале врсте одговорности уређују 

се другим законима на детаљан начин.  

2.2.1. Дисциплинска одговорност 

Радна дисциплина је, у ствари, дисциплина која се односи на рад и 

понашање радника на раду и у вези са радом. У објективном смислу, радна 

дисциплина је скуп правила о понашању радника на раду или у вези са радом, 

а у субјективном смислу, она значи поштовање утврђених правила о дужно-

стима запослених. Заједничко им је дефинисање радне дисциплине као пона-

шања запослених на раду или у вези са радом (Николић, 2008: 11-12). 

Уопштено гледано, дисциплинска одговорност је одговорност 

запосленог за учињене повреде радних обавеза и радне дисциплине, за 

које се од овлашћених органа, у одређеном поступку, изричу прописане 

дисциплинске мере (Кулић, 2009: 178). 

Дисциплинска одговорност државних службеника подразумева 

повреду одређених права и дужности државних службеника у вези са 

радом државних органа. Да би уопште дошло до дисциплинске одговорно-

сти, неопходно је постојање повреде радне обавезе. У правној теорији 

дисциплинска одговорност дефинише се као вољна повреда радне дисци-

плине, утврђена законом или општим актом, или се под тим подразумева 

дело које претпоставља постојање радне дисциплине, која се напада од 

стране радника (Николић, 2008: 23). 

Да би постојала дисциплинска одговорност, повреда радне дужно-

сти мора бити прописана неким правним актом пре него што је до ње 

дошло (Ивошевић, Ивошевић, 2000: 9). Прецизније, нико не може бити 

кажњен за неко понашање које се сматра повредом радне дужности ако то 

није било предвиђено законом. Повреда радне обавезе може бити изврше-

на чињењем или нечињењем. Чињење је активна радња, нечињење пасив-

но понашање. Оно што је битно за утврђивање дисциплинске одговорно-

сти јесте кривица при повреди радне обавезе, јер без ње нема одговорно-

сти. Неки аутори истичу да је у случају дисциплинске одговорности, поред 

кривице, потребно да постоји и урачунљивост могућег извршиоца повреде 

радне обавезе (Ивошевић, 1991: 18-22). 

Актуелни Закон о државним службеницима предвиђа да је држав-

ни службеник дисциплински одговоран за повреду дужности из радног 

односа (Закон о државним службеницима, 2005, члан 107). Службенику 

који је учинио повреду радне обавезе изриче се одговарајућа санкција која 
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није увек казненог карактера, а њена сврха је обезбеђивање радне дисци-

плине и стварање услова да поново не дође до њеног нарушавања. Дисци-

плински поступак воде дисциплински органи, који одлучују и о дисци-

плинској одговорности. 

Повреде дужности из радног односа могу бити лакше и теже, а 

Закон о државним службенициима их системом енумерације прописује 

(Закон о државним службеницима, 2005, члан 108-109). Лакше повреде 

значе блажу радну недисциплину, а теже значајне и грубе повреде те 

дисциплине. И у законодавствима се разликују лакше и теже повреде рад-

них дужности, тако што се код лакших повреда примењује метод „exsem-

pli causa“, што значи да поједини прописи (на пример, Закон о државним 

службеницима) таксативно прописују лакше повреде радних дужности. 

Наш закон примењује у целини систем енумерације, што значи да дециди-

рано утврђује све повреде из радног односа. Лакше повреде дужности из 

радног односа су, на пример, учестало кашњење или неоправдано одсу-

ствовање у току радног времена (Закон о државним службеницима, 2005, 

члан 108). Тежа повреда радне дужности је, на пример, несавесно изврша-

вање радних дужности (Закон о државним службеницима, 2005, члан 109). 

За лакше повреде дужности из радног односа може се изрећи нов-

чана казна до 20% плате исплаћене у месецу изрицања казне. За теже 

повреде радне дужности такође се може изрећи новчана казна, али до 30%, 

у трајању до шест месеци, затим одређивање нижег платног разреда, 

потом забрана напредовања од четири године и чак престанак радног 

односа. Новчана казна најлакша је дисциплинска казна, извршава се адми-

нистративним путем, а најтежа казна је престанак радног односа, чије 

оспоравање се, по правилу, врши у судском поступку. Службенику може 

бити изречена само једна казна, не могу се изрицати кумулативно, могу се, 

али не морају изрицати (Новаковић, 2010: 87-88). 

Дисциплински поступак у коме се изричу дисциплинске мере 

представља процедуру за утврђивање одговорности запосленог (Ивоше-

вић, 1991: 40-42). Дисциплински поступак покреће руководилац државног 

органа писаним закључком, на сопствену иницијативу или на предлог 

претпостављеног лица државном службенику. Тај поступак води и о 

дисциплинској одговорности одлучује руководилац државног органа, који 

може да оснује дисциплинску комисију, која ће то радити уместо њега. 

Можда није најбоље решење да исто лице покреће поступак, води посту-

пак и одлучује о одговорности, па је добро што је законодавац дао могућ-

ност да руководилац може основати дисциплинску комисију у циљу 

стручнијег, ефикаснијег и непристраснијег вршења појединих радњи у 

поступку. Најзначајнија фаза дисциплинског поступка јесте усмена рас-

права, на којој се изводе докази и одбрана државног службеника. Постоји 

супсидијарна примена Закона о општем управном поступку у вођењу 

дисциплинског поступка, што значи примену немачког модела дисциплин-

ског поступка (Маринковић, 2009: 341-344). 
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Државном службенику чија кривица није доказана казна се не 

изриче, а уколико се кривица утврди, изриче се нека дисциплинска мера. 

Дисциплински поступак завршава се решењем којим се, дакле, државни 

службеник ослобађа кривице или оглашава кривим, при чему се изриче 

дисциплинска казна. У вези са казном, закон предвиђа њен упис у кадров-

ску евиденцију, а касније њено брисање (Закон о државним службеници-

ма, 2005, члан 119). 

2.2.2. Материјална одговорност 

Под материјалном одговорношћу подразумева се одговорност за 

штету коју запослени државни службеник проузрокује или претрпи на 

раду, односно у вези са радом (Јанојлић, Лапац, 1999: 39), при чему се 

предвиђају општи услови, али и постојање посебне одговорности, иако сви 

обрађују материју на исти начин (Јанојлић, Лапац, 1999: 50-53). Када је  

реч о материјалној одговорности државних службеника, поред општих 

услова, постоје и неки специфични услови, али углавном сви правни тео-

ретичари имају исти приступ овој материји, у којој се иначе примењује 

Закон о државним службеницима и субсидијарно Закон о раду и Закон о 

облигационим односима. 

Постоје три врсте материјалне одговорности – одговорност за ште-

ту проузроковану државном органу, одговорност за штету проузроковану 

трећем лицу и одговорност државе за штету проузроковану државном слу-

жбенику (Закон о државним службеницима, 2005, члан 121-125). 

Одговорност за штету проузроковану државном органу постоји ако 

је државни службеник учинио штету државном органу у вези са радом. У 

правној теорији је прихваћено становиште да починилац штете одговара за 

стварну штету, али и за измаклу добит, а такође одговара за материјалну, 

али и за нематеријалну штету. Ова штета постоји, а самим тим и одговор-

ност државног службеника, ако ју је он начинио у вези са радом и при оба-

вљању својих радних задатака у оквиру радног времена. Битно је да посто-

ји кривица запосленог. Све што је у вези са штетом утврђује руководилац 

државног органа или од њега овлашћено лице, у оквиру утврђене процеду-

ре. По њеном завршетку доноси се правни акт, којим се утврђује одговор-

ност државног службеника и обавеза накнаде штете или се он ослобађа те 

одговорности. Ако државни службеник одбије да надокнади штету, право 

на надокнаду може се остварити у парничном поступку, али не и принуд-

ним путем. Најбоље је да је штета изражена у новцу и тада ју је најлакше 

наплатити. Може се извршити и закључење писаног споразума између 

руководиоца (у име органа) и запосленог. Ако се деси да више државних 

службеника причини штету државном органу, онда сваки службеник одго-

вара за део штете коју је проузроковао или сви службеници одговарају 

подједнако и надокнађују штету у једнаким деловима.  

За штету коју државни службеник у вези са радом проузрокује тре-

ћем лицу одговара држава – Република, мада оштећено лице има право да 

накнаду штете захтева и од самог државног службеника, који ју је начи-

нио, ако је то урадио намерно. Ако штету надокнади држава, онда она 
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може тражити од државног службеника који ју је причинио рефундацију 

тог износа, при чему је битан моменат да је штета причињена намерно или 

из крајње непажње. 

За штету проузроковану државном службенику, државни службе-

ник има право да тражи накнаду штете од Републике, ако је она учињена у 

вези са радом државног службеника. Различите су ситуације у којима се 

може догодити да државни службеник претрпи штету: понашањем другог 

службеника у вези са радом, услед употребе опасне ствари или бављења 

опасном делатношћу, због повреде на раду итд. 

2.2.3. Кривична одговорност 

Под кривичном одговорношћу подразумева се ситуација када 

државни службеник изврши неку противправну и незакониту радњу са 

обележјима кривичног дела. Наш кривични законик (у посебном делу) 

прописује већи број кривичних дела против службене дужности: злоупо-

треба службеног положаја, несавестан рад у служби, ненаменско коришће-

ње буџетских средстава, превара у служби, одавање службене тајне итд. 

(Кривични законик, 2005, члан 359-369). Кривични законик, поред услова 

за одговорност, прописује и казне за извршење ових дела. Казне могу бити 

новчане, а у већем броју случајева као минимална казна предвиђа се 

затвор од шест месеци, па до више година.   

Да би постојала кривична одговорност, неопходно је да кривична 

дела буду прописана законом у тренутку извршења. Зависно од друштвене 

атмосфере и правног система који се гради, често се „укидају“ нека кри-

вична дела у кривичном закону, а „уносе“ нова, због већег степена дру-

штвене опасности и криминализације друштва. 

2.2.4. Прекршајна одговорност 

За разлику од кривичних дела која вређају неко добро законом 

заштићено, прекршај вређа „само“ обичне интересе управе. Прекршаји 

представљају мању друштвену опасност од кривичних дела (Festić, 1974: 

273). Решавање о прекршајима спада у репресивну делатност управе (Stje-

panović, 1973: 464), а репресивна делатност управе састоји се у праву изри-

цања  казни за прекршаје и у употреби принудних мера у односу на грађа-

не и правна лица (Popović, 1989: 335). 

Прекршај је противправна, скривљено извршена радња, која мора 

бити одређена као прекршај одређеним прописом (закон, уредба или одлу-

ка скупштине АП и јединица локалне самоуправе). Неко може бити одго-

воран за прекршај само када је то унапред прописано. Могло би се рећи да 

је то најблажи степен друштвене и правне одговорности. 

3. Одговорност у неким специфичним областима 

Одговорност припадника Војске регулисана је Законом о Војсци 

Србије (Закон о Војсци Србије, 2000, члан 143-184). 

Припадници Војске одговарају за прекршаје, привредне преступе и 

извршена кривична дела, али и дисциплински и материјално по општим 

прописима. Друге врсте одговорности не искључују дисциплинску одго-
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ворност. Припадник Војске дисциплински је одговоран за повреде дужно-

сти у вршењу службе. Ове повреде могу бити лакше – дисциплинске гре-

шке, и теже – дисциплински преступи. 

За повреде радне дужности у вези са вршењем службе припаднику 

Војске могу бити изречене дисциплинске мере и дисциплинске казне, при 

чему се за дисциплинске грешке изричу дисциплинске мере, а за дисци-

плинске преступе дисциплинске казне. 

Законодавац прави разлику у погледу лица којима се изричу 

дисциплинске санкције. Професионалном војном лицу могу се изрећи опо-

мена и смањење плате до 20%. Најважније дисциплинске казне које се 

могу изрећи су: губитак службе и губитак чина. 

О одговорности припадника војске одлучују војни дисциплин-

ски судови. 

Припадници Војске могу одговарати и материјално. 

Дисциплинска и материјална одговорност запослених у Министар-

ству унутрашњих послова уређена је Законом о полицији (Закон о полици-

ји, 2016, члан 202-218). 

Полицијски службеници и други запослени у МУП дисциплински 

одговарају за повреде службене дужности, које могу бити лакше и тешке, 

од чега зависи која ће се дисциплинска мера изрећи. За лакше повреде слу-

жбене дужности може се изрећи опомена или новчана казна до 20% од 

месечне плате, а за теже повреде читав низ мера, од новчане казне до пре-

станка радног односа. 

Дисциплински поступак у првом степену за запослене у седишту 

МУП-а покреће директор полиције, односно руководилац у чијој је надле-

жности обављање послова, а за запослене у подручним полицијским упра-

вама то чини начелник управе. 

Република одговара за штету коју полицијски службеник причини 

трећим лицима. 

У области спољних послова постоје специфичности дисциплин-

ског поступка, а посебно за запослене у дипломатско-конзуларним пред-

ставништвима, што актима регулише министар (Закон о спољним послови-

ма, 2007, члан 51). 

Дисциплинска одговорност службеника који раде у органима и 

службама локалне самоуправе подразумева повреду дужности из радног 

односа. Те повреде могу бити лакше и теже. Дисциплински поступак 

покреће руководилац писаним закључком, а иницијативу за покретање 

поступка може дати сваки службеник који сазна за учињену повреду радне 

дужности службеника. Дисциплински поступак и одмеравање дисциплин-

ских мера скоро је исти као код службеника у државним органима. Запо-

слени у јединицама локалне самоуправе може одговарати и за учињену 

штету коју проузрокује послодавцу или трећем лицу. Све остало је исто 

као код државних службеника (Закон о запосленима у АП и јединицама 

локалне самоуправе, 2016, члан 152-165). 
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У образовним установама ова проблематика уређена је посебним 

законом (Закон о основама система образовања и васпитања, 2009). 

Овим прописом предвиђено је да запослени у образовно-васпитним инсти-

туцијама могу да одговарају за лакшу и тешку повреду радне обавезе, као 

и за материјалну штету коју нанесу установи. Дисциплински поступак 

покреће и води директор школе. Овај поступак покреће се закључком, а 

завршава решењем. По окончању поступка директор доноси одлуку и 

изриче меру. Мере које се изричу за повреду радне обавезе су престанак 

радног односа (најтежа мера) и новчана казна у висини од 20-35% од пла-

те, и то у трајању од 3 до 6 месеци. 

 

Заштита права државних службеника 

Као и сви запослени, и државни службеници имају читав корпус 

права на основу општих прописа о раду (Милков, 2011: 200-201). Закон о 

раду прописује нека основа права запослених која се односе и на државне 

службенике, као што су: право на одговарајућу зараду, безбедност и 

заштиту живота и здравља на раду, здравствену заштиту, заштиту личног 

интегритета и друга права у случају болести, смањења или губитка радне 

способности и старости; право на материјално обезбеђење за време при-

времене незапослености итд. Даље, овај закон предвиђа посебну заштиту 

жена, омладине и инвалида. Затим, у оквиру основних права, запосленима 

се непосредно, односно преко њихових представника, гарантује право на 

удруживање, учешће у преговорима за закључивање колективних уговора, 

мирно решавање колективних и индивидуалних радних спорова, консулто-

вање, информисање и изражавање својих ставова о битним питањима у 

области рада. Запослени, односно представник запослених, због ових сво-

јих активности не може бити позван на одговорност, нити стављен у непо-

вољнији положај у погледу услова рада, ако поступа у складу са законом и 

колективним уговором. Уговором о раду или одлуком послодавца може се 

утврдити учешће запосленог у добити оствареној у пословној години. 

Осим ових основих права, Закон о раду прописује и читав спектар других 

права запослених – заштита од дискриминације, низ одредби о заштити 

жена, малолетних лица, инвалида и сл. (Закон о раду, 2005, члан 12-14). 
Поред Закона о раду, нека права запослених предвиђају се и дру-

гим општим прописима о раду. Тако је све актуелније право на заштиту од 
злостављања на раду установљено Законом о спречавању злостављања на 
раду (Закон о спречавању злостављања на раду, 2016). Овим Законом 
забрањује се било који вид злостављања на раду и у вези са радом, као и 
злоупотреба права на заштиту од злостављања. Запослени који сматра да 
је изложен злостављању од стране послодавца, може против њега поднети 
тужбу надлежном суду, а спорови ове врсте спадају у радне спорове. 
Затим, питање безбедности и здравља на раду регулисано је Законом о без-
бедности и здрављу на раду  (Закон о безбедности и здрављу на раду, 
2005). Као што се до сада може уочити, службеничка права и обавезе не 
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регулишу се свеобухватно и искључиво једним законом. Напротив, ова 
проблематика предмет је већег броја закона, а они се даље разрађују под-
законским актима. Тако, Посебан колективни уговор за државне органе 
(Посебан колективни уговор за државне органе, 2015) утврђује додатна 
права службеника, а у складу са принципом „in favorem laboratoris“.  

Ипак, за државне службенике основни закон је Закон о државним 
службеницима. Када службеник заснује радни однос, он стиче одређена 
законом прописана права. Као што је речено, ова права дефинисана су 
Законом о државним службеницима и реч је о појединачним правима 
(Кулић, 2009: 98). Поред индивидуалних права, државни службеници, као 
и сви запослени, стичу и колективна права из радног односа (право на син-
дикално организовање и деловање, колективно преговарање, мирно реша-
вање радних спорова, штрајк итд).  

Имајући у виду сва поменута и загарантована права запослених 
државних службеника, наш правни систем предвиђа и начин њиховог 
остваривања. Тако, ако се донесе нека одлука којом није задовољан држав-
ни службеник, он може користити жалбу против неког правног акта као 
редовно правно средство. На овај начин, државни службеник може тражи-
ти заштиту неког свог права или правног интереса пред надлежним друго-
степеним органом, јер није задовољан одлуком првостепеног органа. Неза-
довољни државни службеник може се жалити на суштину правног акта 
којим је незадовољан или на процесно-правне повреде у поступку доноше-
ња тог акта. 

Поводом жалби државног службеника одлучују жалбене комисије 
у року од 30 дана од пријема жалбе, а против њихових одлука може се 
водити управни спор. 

Постоје различита становишта правних теоретичара о управном 
спору. У принципу, то је спор који се води код управног суда против дру-
гостепених управних аката. У случају државних службеника, управни спор 
може се покренути против одлуке жалбене комисије или када против 
неких правних аката није дозвољена жалба. 

Управни инспектори врше надзор над спровођењем Закона о 
државним службеницима и других аката који се односе на рад државних 
органа. Поводом обављене контроле рада државних органа управни 
инспектор може да утврди одређене незаконитости или неправилности и 
предложити поништавање или укидање неког акта. 

Посебно је специфична правна заштита у васпитно-образовним 
институцијама. 

У образовним установама директор школе доноси решење о оства-
ривању права, обавеза и одговорности запосленог у школи, на које се 
може уложити приговор у року од 8 дана од достављања решења, при 
чему орган управљања (школски одбор) мора одлучити по приговору у 
року од 15 дана. Ако орган управљања не одлучи по приговору или запо-
слени није задовољан његовом одлуком, он може поднети тужбу надле-
жном суду у року од 15 дана од дана достављања одлуке (Закон о основа-
ма система образовања и васпитања, 2009, члан 145). 
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Дакле, правна заштита појединца уставна је категорија. Свакоме се 
гарантује двостепеност у заштити његових права и правних интереса и 
могућност судске заштите. Код државних службеника двостепеност је 
обезбеђена у управном поступку, а судска вођењем управног спора. Ова 
правна заштита једно је од основних уставних начела, које подразумева 
заштиту људских права и у новије време се посебна пажња посвећује чове-
ку, појединцу, јер се његова права угрожавају са свих страна, па је неопхо-
дан и већи степен њихове заштите. 

 

Закључна разматрања 

Заснивањем радног односа запослени стиче права, обавезе и одго-
ворност. Права и обавезе представљају два пола радно-правног статуса 
запослених. Ко има права, има и обавезе. Како је општи режим радних 
односа у Србији уређен Законом о раду, јасно је да он представља основни 
пропис којим се уређује радно-правни статус запослених. Државни слу-
жбеници спадају у посебну категорију запослених на које се примарно 
примењује Закон о државним службеницима, а супсидијарно Закон о раду. 
Дакле, права, обавезе и одговорност државних службеника првенствено су 
уређени Законом о државним службеницима, а уколико неко питање овим 
законом није уређено, примењује се Закон о раду. 

Закон о државним службеницима прописује читав низ права која 
службеницима стоје на располагању. Поред Закона о државним службени-
цима и Закона о раду, службеници уживају и права предвиђена Законом о 
безбедности и здрављу на раду, Законом о спречавању злостављања на 
раду, Законом о штрајку итд. Они своја права могу остварити и заштитити 
путем жалбе, управног спора и поступањем управног инспектора. Али, сви 
ови прописи службеницима налажу и одређене обавезе. Чак, службеници 
имају далеко више обавеза које су законима стриктно прописане у односу 
на запослене, који подлежу само општем режиму радних односа. То је и 
сасвим логично када се узме у обзир природа послова које обављају.  

У случају непоштовања прописаних правила понашања, државни 
службеници подлежу одговорности која може бити дисциплинска, матери-
јална, кривична и прекршајна. Једна врста одговорности не искључује дру-
гу. Даље, они подлежу и моралној и политичкој одговорности као врстама 
ванправне одговорности. Иако ниједним прописом није предвиђена санкци-
ја за ове врсте друштвено непожељних понашања, у интересу је сваке држа-
ве да се поштују њена правила морала, као и да носиоци политичких функ-
ција у држави поштују политику оног тела које их је на функцију довело. 

Као што се може закључити, свака држава, па и наша, може зако-
нима и другим прописима утврдити правила понашања државних службе-
ника и санкције за њихово непоштовање. Државе то и чине. Али, један 
виши интерес је да грађани једне државе, па и службеници у вршењу јавне 
службе, поштују правила морала друштва иако за њихово кршење неће 
уследити ригорозна законска казна. Некада снага морала и политичке 
воље могу бити много важније од пуког законског текста.  
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CIVIL SERVANTS` RESPONSIBILITIES  

AND PROTECTION OF THEIR RIGHTS1 

 
Summary: Responsibility and legal protection of employees are two sides 

of their employment status. Responsibility involves proper and legal work perfor-

mance of the employee whereas the  protection of his employee fully depends on 

him or her while legal protection is related to the employee as well as the manager 
who violates the law and legal interests of the employee. Therefore, the employee is 

obliged to resort to legal regulations in order to protect his or her rights. The deter-

mination of responsibility and protection of employees` rights are established by a 
particular legally selected organ, based on legal norms, which are provided by the 

law and precisely regulated. This issue is regulated by the Law in Civil Servants, as 
well as the Labor Law, the Law on Obligations and other special laws. Generally, 

legal regulations applying to all employees are similar regardless of the filed of 

work, but the specifics of the employement status are respected. 
Legal theory does not deal  with these issues extensively, therefore, each 

engagement with this subject matter is a contribution to the study fo different seg-
ments of the employment status, which was the aim of this paper as well. 

 

Key words: responsibility, legal protection, civil servant. 
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ВРАЊСКА БАНКА У КРАЉЕВИНИ ЈУГОСЛАВИЈИ* 
 
Сажетак: Локални новчани заводи основани на територији Србије 

претрпели су велику материјалну штету у Великом рату, која је често била 

отежана и људским жртвама. У раду је, првенствено на основу архивске 
грађе, реконструисан рад Врањске банке, који у великом броју случајева може 

послужити као пример пословања локалних новчаних завода на простору 
источног дела Краљевине Југославије. 

 

Кључне речи: Врањска банка, Први светски рат, есконт, дивиденда, 
ненаплатива потраживања, ликвидација. 

 

 

У писаним изворима Врање се први пут помиње 1093. године, када 

је велики жупан Вукан опустошио „отворена поља“ код Врања и Скопља 

(Алманах, 1929: 721). Град се у држави Немањића налазио засигурно од 

1183, када Стефан Немања „придодаде земљи отачаства свога област 

нишавску до краја, Липљан, и Мораву, и звано Врање, призренску област 

и оба Полога до краја с међама својим“ (Првовенчани, 1988: 72). Врање се 

по производњи ужарских артикала налазило одмах иза Лесковца, а током 

последњих година у саставу Османског царства из њега је годишње пласи-

рано око 30.000 товара ужади „по свој Турској царевини, Румелији и Вла-

шкој“. Са ослобођењем 1878. године постало је место са значајном погра-

нично-царинском и културно-просветном функцијом, а положај је Врању 

омогућио да постане стециште пограничне трговине са Турском, која је 

интензивирана изградњом железничке пруге од Солуна до Косовске 

Митровице (Enciklopedija Jugoslavije, 1971: 537). 

Градски живаљ независне Србије чинио је 12,41% становништва, с 

тим што га је у новоослобођеним крајевима било осетно више (15,40%) 

(Историја српског народа, 2000: 7-8). За развој привреде била су неопход-

на финансијска средства, па су се приватни новчани заводи, који су се 

појавили још 1871. у Београду, Смедереву и Ваљеву, почели множити 

(Митровић, 2004: 33). Најстарији новчани завод на југу Србије била је 

Нишка акционарска штедионица, основана 1885. године. Убрзо су основа-

не: Алексиначка штедионица (1887), Нишка задруга за кредит и штедњу и 

                                                 
* Рад је урађен у оквиру Пројекта Материјална и духовна култура Косова и Метохије (Ев. 

бр. 178028), који финансира Министарство просвете и науке Републике Србије. 
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Лесковачка удеоничарска штедионица (1888) (Бецић, 2014а: 164). Ове бан-

ке чиниле су део финансијског апарата који се развијао, а који је до 1888. 

године чинило 37 новчаних завода, са капиталом од 8,7 милиона динара и 

укупним обртом од око 251,5 милиона, те 926.000 динара чисте добити 

(Бецић, 2013: 135). У Врању је 1889. године основана Врањска акционар-

ска штедионица, а 1892. Врањска задруга за међусобно помагање и штед-

њу (Статут Врањске кредитне банке, 1921: 3). 

Недостатак новца током Царинског рата са Аустроугарском ство-

рио је на новчаном тржишту Србије повољне услове за појаву великог 

броја есконтних банака. Већ до краја 1908. број новчаних завода нарастао 

је на 140, са уплаћеним капиталом од 47 милиона динара, а само три годи-

не касније њихов број попео се на 162 (Бецић, 2016: 167-168; Алманах, 

1922: 125). Ангажовање за оснивање новог новчаног завода у Врању 

покренуто је током 1909, а новооснована Врањска банка отпочела је са 

радом 9. априла 1910 (АЈ, 65-1458-2442, Пријава фирме Врањске банке од 

1. јуна 1932). Циљ оснивања банке било је потпомагање привредника 

повољним кредитима и развијање духа производње и штедње. Оснивачи 

Врањске банке били су: Иван Ђонић, начелник округа Врањског; Т. Зафи-

ровић, кројач; Тома П. Ђурђевић, судија; Аксентије Мишић, свештеник; 

Мита Нешић, трговац; Стојан Николић, лимар; Станко С. Трајковић, трго-

вац; Антанас Станковић; Р. К. Стајић, књижар; Тома М. Костић, трговац; 

Таса Сотировић, трговац; Риста Н. Стевановић, учитељ; Зафир Аврамовић, 

трговац; Ж. Ранковић, управник пореског одељења; С. Атанасијевић, трго-

вац; Тома Д. Миленковић; Сава Т. Митровић, шпедитер; др Пан. Е. 

Костић, лекар; Арса Стајић, трговац; П. А. Кочић, адвокат; П. К. Кушако-

вић, апотекар; Јован Д. Гогић, тежак (Правила Врањске банке, 1909: 19). 

Међу акционарима је највише било трговаца, којима је за обрт био 

неопходан капитал већи од оног који су поседовали, али је било и већег 

броја државних чиновника, којих је код других завода најчешће било осет-

но мање. Закључак би могао бити да се међу акционарима Врањске банке 

нашао и онај број политичке и интелектуалне елите који до тада није анга-

жовао своја средства, или је у другим банкама имао симболичан број акци-

ја. Угледни грађани, попут начелника округа, управника пореског одеље-

ња, адвоката, учитеља, свештеника, лекара, омогућавали су установи 

„добар глас“, али и њихов политички утицај на клијенте банке. 

Основни капитал утврђен је на 500.000 динара и подељен на два 

кола по 250.000 динара. Акције су биле номиналне вредности од 100 дина-

ра, а уплата другог кола извршила би се по уплати првог, и то у случају да 

је Банка имала потребе за додатним капиталом (Исто, 1909: 3-4). Каракте-

ристика српског банкарства било је постојање великог броја новчаних 

завода, што јасно говори о њиховом локалном карактеру, те груписању 

економских и политичких истомишљеника по новчаним установама. У 

недостатку довољног сопственог капитала, многе мале банке пословале су 

првенствено захваљујући повољној каматној стопи Привилеговане народ-

не банке Краљевине Србије, која је износила 6%. Постојање банке, чак и 
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више банака у готово свакој српској вароши, утицало је и на то да је број 

филијала средњих и већих банака био изузетно мали, па је каматна стопа 

под којом су локалне банке давале новац на зајам била релативно висока 

(Бецић, 2014б: 35). 

Први Управни одбор Врањске банке чинили су: Арса Стајић, Тома 

Зафировић, Риста Стајић, Тома Миленковић, Риста Ђорђевић, Мита 

Нешић, Станко Трајковић и Тома Атанасијевић (АЈ, 65-1458-2442, Овере-

ни оглас Врањске банке од 9. априла 1910). Подела чисте добити предви-

ђена је тако да је 10% од суме уплаћивано у резервни фонд, 3% исплаћива-

но је члановима Управног одбора на име тантијеме, 1% исплаћивано је на 

име тантијеме члановима Надзорног одбора, 1% службеницима Банке сра-

змерно плати, уколико су најмање пола године били у служби, док је оста-

так од 85% стављан на располагање Скупштини акционара (Правила 

Врањске банке, 1909: 16-17). 

Током првих година пословања Врањска банка разрађивала је 

пословање, а највећа сметња остварењу веће зараде био је мали основни 

капитал. Услед ратних дејстава Банка је 1. октобра 1915. престала са 

радом, а њен портфељ био је прикључен возу који је из Крушевца за 

Солун превозио имовину Народне банке и осталих банака које су успеле 

да своје портфеље предају на чување емисионој установи. Воз је кроз Вра-

ње прошао у јутарњим часовима 16. октобра 1915, а свега неколико часова 

касније бугарска војска пресекла је пругу и до 10 часова 17. октобра бугар-

ске трупе ушле су у сам град (Народна банка, 1934: 90–91; Хаџи Васиље-

вић, 1922: 36). Ратне жртве, стравични злочини и пљачка коју су вршиле 

бугарске окупационе снаге нису мимоишли ни Врањску банку. Погинули 

су чланови Управног одбора: Тома Зафировић, Аксентије Мишић и Риста 

Ђорђевић (АЈ, 65-1458-2442, Записник са скупштине акционара Врањске 

банке од 17. октобра 1920). Банчин благајник Аритон Пантазијевић убијен 

је, док су пословне књиге и две касе биле уништене. Извесни подаци о 

пословању Банке ипак су били сачувани, јер су сачувани у препису. 

Непосредна штета коју је окупатор нанео Врањској банци поводом 

уништеног намештаја и књига процењена је на 5.000 динара (Исто, Изве-

штај Управног одбора Врањске банке од 17. октобра 1920). Међутим, 

непостојање свих докумената и биланса Банке за 1912. и 1913. онемогући-

ле су банчину управу да извести Министарство трговине и индустрије 

Краљевства СХС о стању у коме се Банка налазила по окончању ратних 

дејстава (Исто, Допис министру трговине и индустрије од 9. априла 1919). 

Број пострадалог становништва на простору Србије процењивао се 

на 25%-30%, док је материјална штета представљала вредност бруто 

државног производа за више година. Оно што окупационе снаге нису 

могле однети било је уништавано, тако да је српска војска приликом осло-

бођења домовине наилазила на празне домове, рушевине, демонтиране и 

уништене фабрике. Ратна штета коју је Краљевина Србија претрпела у 

Првом светском рату процењена је на пет до седам милијарди златних 

франака, док је у банкарству износила око 100 милиона златних франака 
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(Чалић, 2004: 203). Банке у бугарској окупационој зони биле су опустоше-

не у сваком погледу. Чиновници су били побијени, архиве спаљене, имо-

вина однета у Софију и друге делове Бугарске или уништена. 

Зато је по окончању рата број банака на простору Србије мањи за 

око трећину, а многе од преосталих банака нису биле у стању да отпочну 

са радом. У Србији је пред избијање Великог рата постојало око 200 нов-

чаних завода, док је њихов број 1919. износио 132, од којих је 45 било на 

простору Београда, а 87 у унутрашњости Србије. Из ових података јасно је 

да неколико десетина банака није било у могућности да настави са радом и 

престале су да послују, мада се део њих фузионисао са неком јачом бан-

ком или су се банке сличне финансијске снаге удруживале и тиме твориле 

један, али финансијски јачи новчани завод. Потребе тржишта за новцем ути-

цале су на то да се већ до краја 1922. године број банака у Београду повећао 

на 48, док је у осталом делу Србије нарастао на 100 (Бецић, 2015: 44). 

Акционари Врањске банке нашли су се у дилеми да ли да пробају 

да сопственим средствима наставе са радом или да изврше фузију са дру-

гим новчаним заводима из места. Различити погледи на будућност новча-

ног завода, али и различити интереси појединих акционара, дошли су до 

изражаја већ на првом послератном збору акционара, одржаном 17. окто-

бра 1919. Осим разлике у мишљењу, дошло је и до препирке између поје-

диних акционара Банке и председника Управног одбора Ристе Стајића. Др 

Александар Христић предложио је спајање Врањске банке са осталим нов-

чаним заводима у месту, док је Риста Стајић био на становишту да се 

фузија не врши, већ да се капитал повећа на 500.000 динара, да се име нов-

чаног завода замени са Врањска трговинско-есконтна банка, као и да се 

члан 17. банчиних правила измени у смислу да би Банка могла да сва рас-

положива средства користи за трговину (АЈ, 65-1458-2442, Извештај коме-

сара са збора акционара Врањске банке од 17. октобра 1920). 

Таса Стајић критиковао је Управни одбор јер није изашао пред 

скупштину акционара са штампаним билансом о раду Банке, зато што није 

састављен списак дошавших акционара и што биланс Банке није урађен до 

краја 1919. већ до евакуације 1915, тако да се не може дати разрешница за 

рад Управног одбора. Председник Управног одбора изнео је став да би 

састављање биланса до краја 1919. било без икаквог смисла, јер није било 

измена у односу на 18. септембар 1915. Христић је поднети извештај кри-

тиковао у смислу да није потпун у погледу рада и стања установе, а његов 

став подржала је „тесна“ већина од 54 према 52 гласа, тако да Управни 

одбор није добио разрешницу. 

Врањска акционарска штедионица већ је пристала на фузију са 

Врањском банком, тако да је преостало да то изврши и Врањска Задруга 

на свом збору и да се на тај начин формира завод са основним капиталом 

од милион динара. Христић је у томе видео могућност да се на брз, лак и 

целисходан начин, без преоптерећености нових уписа акција, изврши орга-

низација кредитне установе која ће подићи локалну трговину и привреду 

(Исто, Предлог групе акционара Врањске банке од 17. октобра 1920). 
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Риста Стајић био је мишљења да је фузија штетна по Банку, сма-

трајући да је сума од 500.000 динара довољна за несметан наставак рада 

банке, која би свој пословни пут, осим у есконту, требало да тражи у инве-

стирању у трговину и производњу. Александар Христић сматрао је да Бан-

ка ни у ком погледу нема довољан капитал за бављење трговином и да би 

од тих послова корист имали само акционари Банке, а не и грађани. Уз то, 

бављење трговином повећало би режијске трошкове. Своје мишљење 

Риста Стајић подупирао је тиме да би спајање три новчана завода у један 

искључило постојање конкуренције и да је то лоше по град, да би се на 

тај начин капитал груписао и био под надзором најјачих акционара, те да 

би мали акционари морали у сваком случају да спроводе одлуке крупних 

акционара, јер не би имали никакву шансу да њихови предлози буду 

усвојени (Исто, Записник са скупштине акционара Врањске банке од 17. 

октобра 1920). 

Предност предлога да се изврши фузија банака у Врању огледала 

се у томе да би новостворени новчани завод располагао значајним сред-

ствима за локалну средину, да би режијски трошкови били вишеструко 

смањени (по један управни и надзорни одбор уместо по три, једна зграда 

за одржавање, мањи број службеника), али је иза предлога Александра 

Христића и Тасе Т. Стајића стајао и лични мотив. Таса Т. Стајић био је 

председник Управног одбора, а Александар Р. Христић председник Над-

зорног одбора Врањске акционарске штедионице. По извршеном спајању 

са Врањском задругом, Таса Стајић постао је први председник Управног 

одбора новоформиране Врањске кредитне банке (Исто, Статут Врањске 

кредитне банке, 20-21). 

Са друге стране, Риста Стајић био је најкрупнији акционар Врањ-

ске банке, који је, осим лично својих акција, био власник и акција Фонда 

Р. К. Стајића. Овај фонд располагао је са 500 акција и био апсолутно 

већински власник акција Врањске банке. Уз фонд, Стајић је имао у поседу 

35 акција на своје име, а 30 акција било је на име његове кћерке Параскеве 

Р. Стајић. Уз породицу Стајић, најкрупнији предратни акционари били су 

Станка Трајковић са 51 и покојни Аритон Пантазијевић са 42 акције (Исто, 

Списак дошавших акционара за скупштину акционара Врањске банке од 

23. априла 1922). Из наведеног је јасно због чега су се председник Управ-

ног одбора и део акционара нашли на супротстављеним странама, јер је 

једна страна желела да задржи доминацију и има „свој“ новчани завод, док 

је друга страна желела да капитал Врањске банке буде инкорпориран у 

нови новчани завод, у којем су њихове позиције биле доминантне. 

При гласању је победила страна Ристе Стајића, тако да је Врањска 

банка продужила свој самостални рад, а први послератни Управни одбор 

чинили су: Риста Стајић, др Панта Костић, Тома Костић, Станко Трајко-

вић, Стојан Атанасијевић, Јован Ђорђевић, Манојло Џуваровић и Стојан 

Николић (Исто, Записник са скупштине акционара Врањске банке од 17. 

октобра 1920). 
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Врањску банку потресла је афера у вези са удовицом благајника 

Аритона Пантазијевића. Банчиног благајника убили су Бугари 1916. годи-

не, а поједини сведоци тврдили су да је „својом главом откупио главе мно-

гих врањских богаташа“ (Исто, Молба Савеза банкарских, трговачких и 

индустријских чиновника Министарству за социјалну политику од 27. 

децембра 1920). Пантазијевићева удовица је у своје и у име своје двоје 

деце потраживала исплату ратне плате, према члану 90. Уредбе о правној 

ликвидацији стања створеног ратом, према којем су банке биле дужне да 

исплаћују половину плате чиновницима за све време трајања рата (Уредба 

о правној ликвидацији стања створеног ратом, 1920: 35). Многе банке су 

са почетком рата преполовиле плате својим чиновницима, а са окупацијом 

и престанком пословања у потпуности их укинуле (Бецић, 2014в: 322). 

Случај је дошао пред Начелство у Врању, а Риста Стајић образло-

жио је банчин став тиме да је управа увек била спремна да са удовицом 

прегледа банчине рачуне и да се после тога регулишу међусобна дуговања, 

јер је постојао мањак у каси (Исто, Изјава Ристе Стајића у Начелству 

Округа врањског дата 11. фебруара 1921). Према банчином билансу, код 

Пантазијевића је остала готовина од 1.446,05 динара, а појава евентуалног 

другог мањка могла је бити утврђена једино по ликвидацији мораторног 

стања које је било на снази. Пантазијевићева је за покриће евентуалних 

мањкова поседовала 42 акције покојног супруга, у вредности од 4.200 

динара, које су се налазиле у банчиној каси, тако да је била ликвидна пре-

ма Банци (Исто, Извештај Управног одбора Врањске банке од 17. октобра 

1920). Случај је решен на тај начин што је Пантазијевићев дуг од 2.546 

динара опроштен, али он јасно осликава стање у коме се Банка налазила 

током прве две послератне године. 

Закон о мораторијуму на отплату предратних дугова ступио је на 

снагу 20. априла 1920. и њиме је стање између банака као поверилаца и 

клијената било замрзнуто, а висина каматне стопе за издате зајмове била је 

на предратном нивоу и законским путем сведена на 6% (Исто, Извештај 

Управног одбора Врањске банке од 17. октобра 1920). Портфељи за напла-

ту кредита предавани су Државној ликвидационој банци, која је у наред-

ним годинама вршила функцију посредника између банака и грађана чији 

су кредити доспевали на отплату. Из тих разлога стање Врањске банке 

било је у идентичном стању као септембра 1915, са том разликом што су 

повећани издаци за чување имовине, набавку пословних књига, пренос 

портфеља из Народне банке, хонораре за установљавање ситуације, пре-

пис књига итд. Како Банка није приходовала, ове издатке је, по овлашћењу 

Управног одбора, финансирао председник Риста Стајић (Исто, Извештај 

Управног одбора Врањске банке од 17. октобра 1920). 

Бивши новчани заводи са простора Краљевине Србије период 

непосредно по склапању примирја па до половине 1920. проводили су у 

прикупљању својих ресурса (пословних књига, обнови уништеног канце-

ларијског намештаја и материјала) и чекали закон о ликвидацији моратор-

ног стања да би кренули са обављањем послова. Камата по меницама, 
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залогама и текућим рачунима обрачунавана је у смислу закона о ликвида-

цији мораторног стања (Исто, Извештај Управног одбора Крушевачке 

окружне банке од 17. априла 1921). 

Чарке које су постојале између две групације у Банци нису преста-

јале ни у првој половини 1921, па је тако Таса Стајић био против усвајања 

извештаја Управног одбора за 1920, јер је готов новац држан у каси, а како 

Банка није радила, могао је бити искоришћен за отплату дела дуга Народ-

ној банци. Банка је до готовине дошла на тај начин што је примила на 

чување 130.000 динара од Фонда сиромашних ђака Врањске гимназије. Од 

ове суме, 75.000 динара враћено је Гимназији, док је остатак новца остављен 

у Банци на штедњу са каматом од 6%, у очекивању да се отпочне са радом 

(Исто, Записник са скупштине акционара Врањске банке од 22. маја 1921). 

Како рачун добитака и губитака за период од 1915. до 1920. због 

непотпуности није био усвојен на збору акционара 1920, то је учињено на 

збору 1921. и закључак је био да је Банка имала незнатан губитак од 

201,93 динара. Банка је у суштини била у повољном стању, будући да је 

имала менични портфељ од скоро 500.000 динара, али је он био упасивљен 

и за почетак његове реализације било је неопходно окончање мораторног 

стања. Као вид штете коју је рат донео Управни одбор Врањске банке 

видео је и у томе што новац грађана није предаван банкама на чување, већ 

је био тезаурисан и „лежи и трули по буџацима“ (Исто, Извештај Управ-

ног одбора Врањске банке од 22. маја 1921). Зато је требало радити на кул-

тури штедње у банкама, где се за уложени новац гарантовало акционар-

ским капиталом. За популарисање идеје о штедњи у Врањској банци упра-

ва се ослањала и на локалпатриотизам, наводећи пример фабрике обуће 

која се, због недостатка капитала у Врању, финансирала средствима бана-

ка ван Врања. Банка је успела да дође до одређених средстава кредитом 

Народне банке од 150.000 динара (Исто, Извештај Управног одбора Врањ-

ске банке од 22. маја 1921). 

Активан рад Банке почео је 1. јула 1921, захваљујући кредиту код 

Народне банке и повећању штедних улога. Управа је била задовољна 

постигнутим резултатима за шест месеци рада, а да би избегла скупе 

режијске трошкове, није упошљавала службенике већ је плаћала вођење 

књига, председник Управног одбора радио је без накнаде, а није улагано 

ни у намештај и огрев (Исто, Извештај Управног одбора Врањске банке од 

23. априла 1922). Банка је имала шансу за развој и због величине Врања, 

чија је општина 1921. године имала 8.221 житеља, а Врање је било седи-

ште округа који је бројао 254.453 становника (Дефинитивни резултати 

пописа становништва од 31. јануара 1921. год, 1932: 14). 

Да би развили посао, чланови управе су током 1922. агитовали 

међу становништвом и пријатељима да уложе новац на штедњу, а уштеде 

на службеницима, послузи и локалу и ове су године биле значајне. Цело-

купну администрацију водио је председник Управног одбора и за то при-

мао награду од 300 динара месечно. У овој години Банка је зарадила 

довољно да би могла да подели дивиденду акционарима, која је распоређе-
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на тако да је акционарима првог кола припало 20 динара по акцији (32.700 

динара), а акционарима другог кола 10 динара по акцији (6.340 динара) и 

Фонду Р. Стајића 12 динара по акцији (6.000). Банка је акционарима поде-

лила 45.040 динара, што је значило да је дивиденда износила нешто изнад 

6%, што се не може окарактерисати као задовољавајућа зарада за после-

ратни период, али је зарада стварно била већа, будући да је издвојено 

10.500 динара за куповину дела акција другог кола. Акционарима који су 

имали преко пет акција исплата је извршена на тај начин што су на сваких 

пет акција добили по једну нову. Изузетак је чинио Фонд Р. К. Стајића, 

пошто су правила рада Фонда забрањивала укапиталисање зараде, те се 

целокупан годишњи приход морао утрошити. Акционарима који су посе-

довали мање од пет акција, зарада је исплаћивана у готовини. 

Успешност пословања Врањске банке током 1922. огледала се и у 

томе што је ова установа повећала свој хуманитарни фонд на 2.000 динара, 

од којих је 1.500 динара приложено одбору за зидање Гимназије у Врању, 

а 500 динара приложено је као помоћ за куповину хране руским избегли-

цама. Уједно, Банка је смањила дуг Народној банци на 114.500 динара 

(Исто, Извештај Управног одбора Врањске банке од 22. априла 1923). 

Током првих послератних година уочљиве су велике потребе за 

обнову и изградњу земље и висока инфлација. Такво стање погодовало је 

трговачким и грађевинским делатностима, па је и знатан број новчаних 

завода у Краљевини СХС базирао своје пословање на овим привредним 

гранама (Бецић, 2015: 44). За финансирање небанкарских делатности нов-

чани заводи често су користили повољне кредите код Народне банке, која 

је током 1921. и делом 1922. давала зајмове свим установама које су их 

тражиле. Међутим, почетком 1923. мере министра финансија Милана Сто-

јадиновића значиле су почетак дефлационе политике, па се у односу према 

куповној вредности динара осетила извесна несташица новца. Нови правац 

финансијске политике владе могао се осетити још априла 1922, када је 

Народна банка редуковала 10% одобрених кредита, али је због сезонских 

потреба обуставила ову меру. Међутим, од 1. јануара 1923. Народна банка 

обуставила је давање нових зајмова по есконту, све већ одобрене кредите 

умањила за 10%, а есконтовање меница по већ одобреним кредитима про-

дужила је у новим границама (Народна банка, 1934: 152). Потрес изазван 

оскудицом кредита утицао је на то да су се многе банке нашле у ситуацији 

да обуставе своје пословање, или су се, на дуже време, уклониле са тржи-

шта индустријских инвестиционих кредита и тако створиле услове за 

дубљи продор иностраног капитала, што је било супротно жељама поли-

тичке елите земље (Бецић, 2014а: 165). 

Оскудица на новчаном тржишту утицала је и на пословање Врањ-

ске банке у 1923, али је управа била презадовољна резултатима, с обзиром 

на невелики основни капитал банке. Остварени добитак износио је 

99.901,08 динара, што је акционарима првог кола донело високу дивиден-

ду од 20%, а акционарима другог кола дивиденду од 15%. Додатни разлог 

за задовољство управе огледао се и у томе да се Врањска банка служила 
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кредитом код Народне банке само за првих пет месеци. Банка се бавила 

искључиво есконтним пословима, а свесни да је за већу зараду било неоп-

ходно повећање главнице, чланови Управног одбора предложили су пове-

ћање капитала Банке на милион динара, пуштањем на упис новог кола 

акција. Додатни разлог за повећање капитала била је и нова политика 

Народне банке, којом је емисиона установа, у жељи да подстакне укруп-

њавање капитала новчаних завода, кредитирала само оне установе чији је 

капитал био већи од милион динара (АЈ, 65-1458-2442, Извештај Управног 

одбора Врањске банке од 16. марта 1924). 

Уплата акција новог кола почела је априла 1924, а главница од 

милион динара била је у потпуности уплаћена до краја јула. До краја јуна 

уплаћено је 296.823 динара, а остатак од 203.177 динара током наредног 

месеца. Бруто приходи Врањске банке у овој години премашили су 

300.000 динара, а Банка се бавила стриктно есконтним пословима, делом и 

због примера краха појединих банака које су новац инвестирале у инду-

стријске и трговачке послове (Исто, Извештај Управног одбора Врањске 

банке поднет на скупштини акционара 15. марта 1925). Успешно послова-

ње донело је добит за поделу акционарима од 153.506,95 динара, која је 

распоређена тако што је акционарима првог кола исплаћено по 20 динара 

по акцији, а остатак акционарима новог кола процентуално према времену 

уплате (Исто, Записник са скупштине акционара Врањске банке одржане 

15. марта 1925). Зарада у овој години могла је бити и већа, али наплата 

предратних меница ни шест година након завршетка рата није била окон-

чана, тако да је Врањска банка на крају 1924. код Ликвидационе банке 

имала меница у вредности од 86.661,56 динара (Исто, Рачун изравнања 

Врањске банке на дан 31. децембра 1924). 

Тек у 1925. спојени су сви резервни фондови са резервним фондом 

првог кола и зато је могуће приметити велику разлику у суми по овој пози-

цији. Да би подмирила потражњу за кредитима, Врањска банка узела је 

зајмове код јачих новчаних завода. Њен кредит код филијале Народне бан-

ке у Скопљу износио је 250.000 динара, а ступила је у контакт и са 

Поштанском штедионицом. Без обзира на разгранат посао, дивиденда за 

1925. износила је свега 10 динара по акцији, јер су издаци износили преко 

300.000 динара, од којих је на камате и порез отпадало преко 200.000 дина-

ра. Осим традиционалног посла са есконтом, у споразуму са Врањском кре-

дитном банком и Привредном банком, Врањска банка финансирала је лив-

ницу „Медински и Антић“. У овај посао три банке уложиле су 100.000 дина-

ра, „под повољним условима и за пристојну камату“, а управа је планирала 

да, уколико предузеће не оствари зараду, подели њену имовину са партне-

рима (Исто, Извештај Управног одбора Врањске банке од 14. марта 1926). 

И наредне године Банка је постигла високу зараду, али није могла 

да обезбеди више од 10% дивиденде акционарима. Разлози су се огледали 

у високим порезима, како државним, тако и самоуправним, на шта су се 

жалили новчани заводи широм Краљевине СХС. Процене управе биле су 

да би умеренија пореска потраживања омогућила висину дивиденде и пре-
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ко 25%. Са друге стране, Банка је имала осетан губитак на конзорцијском 

финансирању ливнице, која је променила име у „Медински, Антић и При-

бојац“. У овај посао Врањска банка уложила је 70.000 динара, што је било 

далеко више средстава од друге две банке. Предузеће је обуставило и рад 

и плаћање обавеза, тако да је управа одвојила суму од 120.000 динара ради 

покривања евентуалног губитка и акумулираних пореза. Зарада на есконту 

била је одлична, што је донело бруто приход од 567.557,45 динара, али су 

одбици прелазили 70% бруто зараде (Исто, Извештај Управног одбора 

Врањске банке од 10. марта 1927). 

Без обзира на сигуран профит који је Банка остваривала по ескон-

ту, управа је поново одлучила да уложи део средстава у небанкарске 

послове. Последица овог пословног потеза био је губитак од 56.500 динара 

на млинском предузећу у Ратају. Управа је одлучила да губитак одмах 

ликвидира, јер је проценила да би он наредних година био много већи 

(Исто, Извештај Управног одбора Врањске банке од 4. марта 1928). 

Банчин резервни фонд тек је 1928. претворен у хартије од вредно-

сти, како је закон налагао, а до тада се налазио у портфељу и користио се 

по потреби за улагања. Иако су се од 1925. послови у привреди налазили у 

стагнацији, управа Врањске банке била је задовољна пословним билансом, 

с обзиром на финансијску и привредну кризу у којој се земља нашла. Бан-

ка се бавила искључиво есконтним пословима и није се упуштали у трго-

вачке. Међутим, промењено финансијско стање значило је и промену кли-

јената банака. Од 1925. главни клијенти локалних банака постали су 

земљорадници, које је немогућност да због ниских цена пољопривредних 

производа остваре зараду довела у позицију да не могу да отплаћују кре-

дите. Врањска банка поднела је тужбе за наплату меница у вредности од 

153.521 динара, а управа је била свесна да многе од ових земљорадничких 

меница неће моћи да буду наплаћене, услед прописа у важећим законима 

(Исто, Извештај Управног одбора Врањске банке од 13. јануара 1929). 

Десет година по завршетку рата, у привредном погледу Врање је 

било битнији трговачко-занатски центар у источном делу државе, мада је 

индустрија у њему и тада била тек у повоју. У граду су пословале следеће 

установе, занатлије и трговци: Прва врањска фабрика обуће А. Д. (власник 

Стојан Николић био је члан Управног одбора Врањске банке), текстилна 

фабрика, фабрика сапуна, 5 локалних банака, Вреочка земљорадничка кре-

дитна задруга, штампарија, електрично друштво, 5 хотела, 9 кафана, 3 

гостионице, 22 млина на воду и 2 моторна, 13 обућара и једна обућарска 

радња, опанчар, 8 пекара, 3 седлара, 7 столара, 3 ћурчије, 3 ужара, бачвар, 

4 грађевинске фирме, 4 гвожђаре, калдрмџија, 2 казанџије, кобасичар, 

колачар, колар, 3 зидара, 2 златара, 6 ковача, 7 лимара, 6 лончара, 7 бербе-

ра, 7 бравара, 2 часовничара, 2 фотографа, 3 предузећа за увоз и извоз, 5 

месара, 14 трговина колонијалном робом, 11 трговина мануфактурном 

робом, 4 трговине мешовитом робом, 3 кожарске трговине, 9 кројача, 2 

кројачице, модисткиња, трговина галантеријском робом, трговина оружјем 

и муницијом, 2 трговине платненом робом, 2 трговине кишобранима, 6 
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трговина вином, трговина шиваћим машинама, 3 књижаре (једна у власни-

штву Ристе К. Стајића), 7 власника превозних средстава и 2 молера. У гра-

ду је радило и 5 лекара, ветеринар, 7 адвоката, 4 бабице, 4 инжењера. 

Лекови су се могли набавити у три апотеке, а најважнија збивања у Врању 

и околини могла су се прочитати у Врањском гласнику (Адресар Краљеви-

не Срба, Хрвата и Словенаца, 1928: 865-866). 

Осим привредног, Врање је имало и политички значај, будући да је 

било седиште Пчињског среза, који се простирао на 573км2, имао 23 

општине и 109 насеља (Алманах, 1932: 645). У срезу је 1931. године реги-

стровано 9.505 кућа са 9.579 домаћинстава и 55.364 становника. Напредак 

се могао видети и у самом граду, који је имао 2.061 кућу са 2.177 домаћин-

става и 10.013 становника (Definitivni rezultati popisa stanovništva od 31. 

januara 1931. godine, 1932:103). 

Од 1928. осетан је пад у пословању Врањске банке и зарада је 

постајала све мања, а умртвљени капитал услед ненаплативих меница све 

већи. Драстичан пораст ненаплативих меница приметан је у 1930. години, 

када је њихова вредност од 287.912 динара повишена на 614.058 динара, 

што би, да је било активно, донело камату од око 100.000 динара. Уз вели-

ко пореско оптерећење, Банка се нашла у ситуацији да није могла наплати-

ти потраживања и лагано је постајала неликвидна. Додатни проблем пред-

стављао је пласман расположивих средстава, а да би привукла клијенте, 

Банка је смањила каматну стопу са 10% на 8% (АЈ, 65-1458-2442, Извештај 

Управног одбора Врањске банке од 22. марта 1931). 

 
Табела 1. Главне позиције Врањске банке (Исто, Рачуни изравнања Врањске банке 

на дан 18. септембра 1915. и за период 1921 - 1929; Compass, finanzielles Jahrbuch, 

Jugoslavien, 1926: 304; 1931: 420). 
 

Година Главница Есконт меница 
Улози на 

штедњу 

Резервни 

фонд 

1915. 172.873 315.328 68.558,30 7.574,24 

1920. 172.873 315.328 68.558,30 7.574,24 

1921. 224.224 408.550 238.904 7.573 

1922. 277.379 655.350 428.469 10.504 

1923. 500.000 1.112.098,26 466.233,55 25.709 

1924. 1.000.000 1.754.401,56 617.663,85 35.699,10 

1925. 1.000.000 2.243.700 1.221.616,60 121.296,58 

1927. 1.000.000 3.426.778 2.424.515 149.611,80 

1928. 1.000.000 3.338.067 2.569.293,50 195.954,65 

1929. 1.000.000 3.372.025 2.906.669 219.418 

1930. 1.000.000 3.000.644 2.835.202,61 219.418,06 
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Графикон 1. Дивиденда акционара Врањске банке (АЈ, 65-1458-2442, Извештаји 

Управног одбора Врањске банке од 1923. до 1930; Compass, finanzielles Jahrbuch, 

Jugoslavien, 1931: 420) 
 

 
 

Без обзира на предузете мере, ситуација у Банци постајала је све 

гора, што је довело до нових измена у раду. Крупнији акционари желели 

су осетнију зараду и у потпуности су преузели контролу над банком, што 

је резултовало смањењем броја чланова Управног одбора са осам на пет. 

Мањи број чланова управе значио је повећање процента тантијеме као 

награде за рад, па су оне од 1930. године износиле: 7% члановима Управ-

ног одбора, 3% члановима Надзорног одбора и 2% службеницима (АЈ, 65-

1458-2442, Предлог измене правила Врањске банке од 1. марта 1931). 

Ситуација у Банци ипак се није променила и постајало је јасно да 

она није у могућности да активно послује. То је довело до промене управе 

у првој половини 1932, а Банка се налазила у ликвидацији. Ликвидациони 

одбор чинили су: Тома Михајловић, председник Управног одбора; Живо-

јин Дамњановић и Штефица Ивануша, благајник (Исто, Пријава Врањске 

банке од 1. јуна 1932). Агонија је настављена и сви покушаји да се Банка 

покрене нису успели. Иако је Врањска банка добила дозволу за рад по 

новом закону 1933. и имала право да: прима новац на штедњу; врши бла-

гајничке и чековне радње; есконтује и реесконтује менице; прима депози-

те; даје зајмове на основу: меница и хартија од вредности; залога покрет-

них добара; хипотеке, текућих рачуна; врши наплату и исплату за другога, 

њен посао сводио се на исплату поверилаца (Исто, Дозвола за рад Врањске 

банке од 6. јула 1933). Тиме је ова новчана установа престала са активним 

радом и раније него што је то задесило бројне новчане заводе широм Кра-

љевине Југославије као последица банкарске кризе на простору Европе. 
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Ivan M. Becić 

 

VRANJE’S BANK IN KINGDOM OF YUGOSLAVIA 1 

 
Summary: During the Customs’ War with Austria-Hungary (1906-1911) 

in the Kingdom of Serbia favorable conditions were acquired for the appearance of 

a great deal of financial institutions. In the area of Vranje two financial institutions 
had already been operating, and beginning from 1910 Vranje’s Bank commenced 

with its activities. The start of the Bank was distracted by the Balkan wars, and 

interrupted completely by the occupation of Serbia in 1915. 
Occupational authorities had inflicted human and material losses to Vra-

nje’s Bank so that it started operating again only in the middle of 1921. In the years 

immediately after the war two streams appeared in the Bank: the first one, led by 
Aleksandar Hristic and Tasa Stajic, and advocated the merge with other financial 

institutions in the town, and the second one, which wished the bank to continue with 
independent work, and which was led by the resident of the Board of Directors, and 

the biggest shareholder Rista Stajic. During the 1920-ies the Bank continued with 

independent work, and was scoring smaller of bigger successes. 
Although it gained the earnings by the operations with discount, the Bank 

tried several times to deal with non-banking activities, and thereby was suffering 
serious losses. By the time the most numerous clients of the Bank had become far-

mers, which led the Bank in the position of having a great deal of outstanding cla-

ims. This led tothe passivity of its work, and the beginning of liquidation from 1932. 

 

Key words: Vranje’s Bank, World War I, discount, dividend, outstanding 

claims, liquidation. 
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Годишњак Педагошког факултета у Врању, књига VIII, 1/2017. 

Мирослав ПЕШИЋ 

Филозофски факултет  

Универзитет у Нишу 

 

 

НАСТАВА ОПШТЕ ИСТОРИЈЕ НОВОГ ВЕКА II (XIX ВЕКА)  

НА ДЕПАРТМАНУ ЗА ИСТОРИЈУ  

ФИЛОЗОФСКОГ ФАКУЛТЕТА У НИШУ* 
 
Сажетак: У раду ће бити приказана настава предмета Општа исто-

рија новог века II (XIX века) на Департману за историју Филозофског факул-

тета у Нишу, a биће указано и на разлике које постоје између истоимених 

предмета на другим универзитетима у Србији. Саставнице рада чине: анали-
за садржаја и циља изучавања предмета, као и анализа приручника и препо-

ручене литературе. Као посебан сегмент биће обрађен и исход предмета, 
односно резултати које би студент требало да понесе као трајну вредност 

по полагању испита. 

 

Кључне речи: Општа историја новог века II (XIX век), Департман за 

историју Филозофског факултета у Нишу, садржај предмета, циљ предме-
та, резултат предмета. 

 

 

Уводне напомене 

На Филозофском факултету у Нишу је пре 16 година формиран 

Департман за историју. Прецизније речено, на почетку школске 1998/99. 

године, 1. октобра, основана је Студијска група за историју. Отварање групе 

првенствено је било условљено потребом образовања одређених кадрова, 

јер је била угашена Група за историју и географију на Вишој педагошкој 

школи у Нишу. Група је временом „прерасла“ у Департман. У временском 

трајању дуже од једне деценије постојања, Департман је доживео полагани 

али константни развој, пре свега у остваривању кадровских, наставних и 

научноистраживачких циљева и задатака.  

Настава Опште историје новог века II или XIX века на Департману 

за историју Филозофског факултета у Нишу слуша се и полаже на трећој 

години студија. Први предавач био је др Зоран Ђорђевић, редовни профе-

сор. Њега је „наследила“ др Божица Младеновић, редовни професор. Пре-

давања су се одвијала по раније важећем програму студирања, када се 

настава слушала два семестра, а потом се приступало испитивању студена-

                                                 
* Рад је настао као резултат истраживања на пројекту Министарства просвете, науке и тех-

нолошког развоја Републике Србије Модернизација Западног Балкана (Ев. бр. 177009). 

УДК 94(100)"19":37.016 

 94(100)"19":378.14 

- прегледни чланак - 
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та. Од пре шест година и на Департману за историју у Нишу почела је са 

спровођењем настава по Болоњском програму. Самим тим, и предмет 

Општа историја новог века II (19. века) мењао је своју форму у зависности 

од промена које је донела „Болоња“. Уместо једног двосеместралног, уве-

дена су два једносеместрална испита: Општа историја новог века од 1789. 

до 1871. и Општа историја новог века од 1871. до 1918. године. Као разме-

ђа је узета 1871. година, у којој су се ујединиле две велике европске држа-

ве – Италија и Немачка – чиме су завршени историјски процеси и појаве 

започете са Француском буржоаском револуцијом, несумњиво највећом 

револуцијом која је оставила највише последица на даљи развој тадашње 

Европе и света уопште, пре свега својим универзалним и оригиналним 

идејама и догађањима, који су представљали почетак борбе за оно што 

сада називамо основним људским правима (грађанска, политичка, верска 

права). Код давања наслова раду зато смо се определили за старо име 

предмета, јер је ново подразумевало да само наслов смештамо у три реда. 

Настава опште историје новог века, почев од шеснаестог века па 

до краја Првог светског рата, некада се полагала као један предмет. Касни-

је се, у разним променама, почео издвајати период XIX века као посебан 

предмет, од векова који су му претходили (XVII и XVIII) и онога што је 

следило по завршетку Првог светског рата, а што се називало Општа 

савремена историја, или историја сада већ прошлог XX века. Отприлике 

постоји незнатна хронолошка разлика када су у питању године које су обу-

хваћене и „спаковане“ за обраду у оквиру овог предмета. Тако се у Београ-

ду обрађује период од 1789. до 1914. године, односно до почетка Првог 

светског рата. На Универзитетима у Нишу и Косовској Митровици запо-

чиње се са Француском буржоаском револуцијом, (у Нишу, заправо, са 

приликама у Европи пре избијања Француске буржоаске револуције) 1789. 

године, а завршава са прекидом ратних операција у Првом светском рату и 

капитулацијом Немачког царства 1918. године. 
Садржај предмета реализује се кроз теоријску и практичну наста-

ву. У теоријској настави обрађује се 15 тематских јединица у сваком семе-
стру. За предмет Општа историја новог века од 1789. до 1871. године то 
су: Извори и литература, Прилике у Европи пре избијања Француске рево-
луције, Период Наполеонове владавине, Европа у време Бечког конгреса и 
Света алијанса, Јулска монархија у Француској, Револуција из 1848. годи-
не (Француска, Италија, Немачка, Аустријско Царство, Мађарска), Велика 
Британија у првој половини 19. века, Доба Другог Царства у Француској, 
Балкан у првој половини 19. века, Источно питање и Кримски рат, Сједи-
њене Америчке Државе у 19. веку (прва половина), Русија у 19. веку (прва 
половина), Уједињење Немачке, Уједињење Италије и Далеки исток до 
средине 19. века. Практична настава реализује се на вежбама утврђивањем 
онога што се слушало на предавањима или дискусијама на одређене теме 
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које су интересантне студентима или им нису довољно јасне.1 Практична 
настава такође се остварује и писањем есеја, али то је ређи случај. Много 
чешће студенти пишу семинарске радове2, који су обавезан вид активно-
сти у практичној настави. 

 

Реализација наставног садржаја 

У оквиру тематске јединице Прилике у Европи пре избијања Фран-
цуске револуције, главни акценат је стављен на политичку карту Европе 
пре избијања револуције у Француској. Поред тога, студенти се упознају и 
са наставним садржајима који се односе на политичке прилике у Енглеској 
крајем 18. века и апсолутистичко-феудално уређење и његову кризу у 
Француској уочи избијања револуције (Тарле, 1948: 7-69). У следећој 
тематској јединици, Период Наполеонове владавине, посебна пажња посве-
ћена је владавини Наполеона Бонапарте од проглашења Конзулства 1799. 
године па до 1815. године. Главни акценат у овој јединици стављен је на 
ратне операције Наполеонове војске против савезника, као и на његову 
унутрашњу политику (Тарле, 1948: 187-240). На часовима предавања и 
вежби користе се текстови из чланака и монографија који се односе и на 
оцену Наполеонове личности. Тако се, на пример, за оцену Наполеонове 
личности користи текст из „Историје Француске“. 

Наполеон је пре свега један особит темперамент. Младост прове-
дена у сиротињи оставила је заувек трага у њему: извесно задовољство 
да понизи оне који су га раније гледали с висине, наклоност ка разметљи-
вој раскоши, настојање да обаспе обиљем своју породицу која је прошла 
кроз исту беду као и он. Племенитија је његова страст да све сазна и све 
разуме као прави представник рационалистичког и филозофског XVIII 
века; не ослањајући се само на интелигенцију, он полази од знања и расу-
ђивања и своје тренутке надахнућа сматра наградом за стрпљење. Њего-
во схватање државе је класично. Али у исто време, он је и реалист: 
пошто је проучио све људске страсти, научио је како да се њима служи и 
начини од људи своје робове (Лефевр, Путас, Бомон, 1961: 127). Овај текст 
је изузетно погодан за покретање разговора о улози личности у историји, о 
њеном односу према „народу, класи и покрету, као и односу личних и дру-
штвених мотива у њеном деловању“ (Перовић, 1995: 85). 

У оквиру тематске јединице Европа у време Бечког конгреса и Све-

та алијанса обрађују се садржаји који се односе на нову поделу Европе, тј. 

на успостављање старих династија и владара примораних да се одрекну 

                                                 
1 Утврђивање не подразумева просту репродукцију градива, већ има за циљ „упоређивање 

и повезивање знања, уопштавање, извођење закључака и откривање закона историјског раз-

воја, истицање повезаности и узајамне условљености историјских догађаја, као и развијање 

способности историјског мишљења“ (Делетић, 2012: 130). 
2 Израдом семинарских радова студенти се оспособљавају да писано обрађују историјске 

садржаје, да правилно сређују чињенице и изводе закључке, савладавајући методе и техни-

ку истраживачког рада у области историјске науке. Урађени семинарски рад чита се на 

часу и о њему се води дискусија, која има за циљ да код студената развије критичко рас-

прављање о историјским феноменима (Перовић, 1995: 93). 
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престола за време револуције или наполеоновске империје. Осим територи-

јалних и политичких промена које је донео Бечки конгрес, обрађују се садр-

жаји који се односе на Свету алијансу и њену борбу против револуционар-

ног покрета, ма где се он појавио (Попов, 1989: 12-44). У следећој тематској 

јединици, Јулска монархија у Француској, подједнако су заступљени настав-

ни садржаји унутрашње и спољне политике Јулске монархије од 1830. до 

1848. године. Када је у питању унутрашња политика Јулске монархије, 

посебна пажња поклања се политичком, економском и социјалном животу 

Француске за време трајања Јулске монархије (Попов, 1989: 91-102).  

У наставној јединици Револуција у Европи 1848. године (Францу-

ска, Италија, Немачка, Аустријско царство, Мађарска), обрађују се садр-

жаји који се односе на револуционарна дешавања у Европи 1848-1849. 

године. Студенти се упознају са чињеницом да се економска криза која је 

погодила Европу 1846-1847. године прво појавила у пољопривреди, касни-

је се пренела на индустрију, а завршила као политичка и револуционарна. 

Она је у великој мери послужила као „непосредни изазивач“ народног 

незадовољства које је запљуснуло Европу 1848-1849. године (Попов, 1989: 

218-283). У оквиру тематске јединице Велика Британија у првој половини 

19. века главни акценат је стављен на Енглеску после парламентарне 

реформе 1832. године и чартистички покрет као „први широки, доиста 

масовни политички формирани, пролетерско-револуционарни покрет“. На 

часовима вежби анализирају се парламентарна реформа у Енглеској 1830-

1832. године, развој социјалистичког учења утопијског карактера и рево-

луционарни немири у Ирској 1848. године (Тарле, 1948: 291-314).  

У следећој тематској јединици, Доба Другог Царства у Францу-

ској, обрађују се наставни садржаји који се односе на унутрашњу и спољ-

ну политику Француске за време владавине Наполеона III (1852-1870). 

Посебна пажња поклања се анализи устава из 1852. године, Наполеоновим 

ратовима у Италији и Мексику, као и учешћу Француске у Кримском рату 

1853-1856. године. За оцену личности Наполеона III веома је погодан 

текст из „Историје Француске“. 

Хладнокрван је и потпуно влада собом, а ипак је необично осетљив 

и веома се лако узбуђује. Ћутљив је, на лицу му се ништа не може прочита-

ти, као да је без живота, а међутим кад према неком има поверења, пот-

пуно се отвори. Тешко му је прићи а ипак изгледа да је подложан свим ути-

цајима. Много ради, а немаран је. Савршено отмен, велики господин, трпи у 

својој близини лоше друштво. До највише власти испео се путем који изгле-

да кривудав, пун сплетки и подвала, а сам је човек прав, отворен и искрен. 

/.../ Рекло би се да живи у два света: у стварности и у неком свету у који он 

ту стварност преноси (Лефевр, Путас, Бомон, 1961: 344-345). 
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У наставним јединицама Балкан у првој половини 19. века, Источ-

но питање3 и Кримски рат посебна пажња поклања се обради садржаја 

који се односе на решавање судбине турских територија од стране великих 

европских држава, борбу балканских народа за ослобођење од Турака у 

првој половини 19. века и Кримски рат (1853-1856). У оквиру следеће 

наставне јединице, Сједињене Америчке Државе у 19. веку (прва полови-

на), главни акценат је стављен на рат за независност Сједињених Америч-

ких Држава, као и на грађански рат из шездесетих година 19. века. Студен-

ти се упознају са главним узроцима и последицама грађанског рата, тј. са 

тим да је победа Савера у грађанском рату означила успостављање Савеза, 

али не под превлашћу робовласника, већ под владавином крупне буржоа-

зије Севера и Запада (Тарле, 1948: 405-419; 441-475).  

У наставној јединици Русија у 19. веку (прва половина) обрађују се 

садржаји везани за унутрашњу и спољашњу политику Русије од краја 18. 

века па до средине 19. века. Главни акценат је стављен на анализу социјал-

но-економског и политичког система у царској Русији који је владао у 

првој половини 19. века.  

Када су у питању тематске јединице Уједињење Италије и Уједи-

њење Немачке, акценат је стављен на решавање националног питања, тј. 

уједињења ових земаља 60-их и 70-их година 19. века. Осим тога, студенти 

се упознају и са основним идејама националних револуционара Италије 

(Ђузепе Гарибалди, Ђузепе Мацини) и политичким програмом немачке 

буржоазије под називом мала Немачка – независна Немачка под вођством 

Пруске (Попов, 1989: 173-190; 345-375). 

У последњој тематској јединици, Далеки исток до средине 19. века 

(прва половина), обрађују се садржаји који се односе на реформе и револу-

цију „мејџи-ера-просвећености“ у Јапану из 1868. године. Овом револуци-

јом укинут је шогунат4, а у држави је учвршћена апсолутистичка монархи-

ја – монархија феудалаца и буржоазије на челу с царем Муцухитом (Тарле, 

1948: 476-489). 

За предмет Општа историја новог века од 1871. до 1918. године 

такође се у теоријској настави обрађује 15 тематских јединица у семестру. 

То су: Извори и литература, Француско-пруски рат, Међународни односи 

у другој половини 19. века, Бизмаркови савези, Француска у доба Треће 

републике, Велика Британија у другој половини 19. века, Међународни 

односи 1900-1914, Далеки исток крајем 19. и почетком 20. века, Балкан 

1878-1914, Русија крајем 19. и почетком 20. века, Сједињене Америчке 

Државе пре Првог светског рата, Аустроугарска 1900-1914, Први светски 

                                                 
3 Источно питање се односи на поделу османских поседа између великих сила, тј. која ће 

од њих потчинити Турску и њене вазалне државе на Балкану, рачунајући и Египат, и на тај 

начин контролисати веома важне путеве ка Истоку, угрожавајући притом Индију или оси-

гурати се од те опасности. Више о томе видети у: Поповић: 1965. 
4 У Јапану је шогунат уведен 1603. године. Шогун је био наследни врховни командант и нај-

већи феудални власник у Јапану. Јапански цар (тено) бавио се кинеском филозофијом, лите-

ратуром и поезијом, док је вођење политике било препуштено шогуну (Тарле, 1948: 477). 
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рат, Ток ратних операција 1914-1915. године, Ратне операције 1916-1918. 

године, Крај рата и његове последице. Практична настава се реализује на 

исти начин као и са претходним предметом. Студенти такође током семе-

стра полажу по један писмени колоквијум, обично у форми одговарања на 

постављена питања. 

У оквиру тематске јединице Француско-пруски рат главна пажња 

посвећена је обради наставних садржаја који се односе на француско-пру-

ске ратне операције током 1870-1871. године. Од студената се очекује да 

схвате главне узроке и последице рата, јер је Француско-пруски рат био 

највећи забележени међународни рат после Наполеонових ратова на 

почетку 19. века (Лефевр, Путас, Бомон, 1961: 399-408).  

Када је у питању наставна јединица Међународни односи у другој 

половини 19. века, главни акценат је стављен на анализу међународних 

односа од 1871. до 1900. године. Посебна пажња поклања се дипломатској 

активности великих сила (Русије, Немачке, Велике Британије, Француске 

и Италије) за ширење што већег утицаја на међународну сцену у послед-

њим деценијама 19. века (Тарле, 1949: 242-263). 

У следећој тематској јединици, Бизмаркови савези, обрађују се 

садржаји везани за дипломатске напоре немачког канцелара Бизмарка да 

створи низ међусобно испреплетених савеза који се „делимично подударају, 

а дјелимично разилазе“. Смисао ових савеза, по Kissingeru, састоји се у томе 

што су Аустрију обезбедили од напада царске Русије, Русију од „аустриј-

ског авантуризма, а Немачку од окружења, те навели Енглеску да се супро-

тстави руској експанзији према Средоземљу“ (Kissinger, 1999: 140).  

У наставним јединицима Француска у доба Треће републике и 

Велика Британија у другој половини 19. века, главни акценат је стављен на 

унутрашњу и спољну политику ових земаља од 1871. до 1900. године 

(Тарле, 1949: 101-155). Наставни садржаји у оквиру наставне јединице 

Међународни односи од 1900. до 1914. године односе се на сукоб великих 

сила за поновну поделу света, који је на крају довео до избијања Првог 

светског рата (Потемкин, 1949: 127-206). 

 У наставној јединици Далеки исток крајем 19. и почетком 20. 

века посебна пажња посвећена је тежњи великих сила да загосподаре што 

већим делом Кине. Студенти се упознају са наставним садржајима који се 

односе на ратне операције за време Јапанско-кинеског рата 1894-1895. 

године, освајање војно-поморских база од стране великих сила (Кијао -

Чао, Порт-Артур и Веј Хај-Веј), народни устанак у Кини („боксерски уста-

нак“) из 1900. године и Руско-јапански рат из 1904-1905. године (Потем-

кин, 1949: 100-109; 115-118; 135-143).  
У следећој наставној јединици, Балкан од 1878-1914. године, обра-

ђују се садржаји везани за стање на Балкану од Берлинског конгреса 1878. 
године па до почетка Првог светског рата 1914. године (Тарле, 1949: 202-
215; 392-401). У оквиру наставне јединице Русија крајем 19. и почетком 
20. века анализирају се основна обележја унутрашње и спољашње полити-
ке Русије у последњој деценији 19. века и у првим годинама 20. столећа. 
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Од студената се очекује да схвате главне правце руске спољне политике и 
да је заоштравање односа између великих сила на линији Берлин-Париз и 
Берлин-Лондон нагнало Русију да постане активни поборник Антанте 
(Јелачић, 1929: 103-117). 

Када су у питању наставне јединице Сједињене Америчке Државе 
пре Првог светског рата и Аустроугарска од 1900. до 1914. године, посебна 
пажња поклања се обради наставних садржаја који се односе на унутрашњу 
и спољашњу политику ових земаља крајем 19. века и у првој деценији 20. 
столећа. Студенти се упознају са колонијалном политиком Сједињених 
Америчких Држава, која је доживела врхунац за време мандата Макинлија 
и Теодора Рузвелта. Године 1896. анектирани су Хаваји, а за време Шпан-
ско-америчког рата освојени су Гвам, Филипини и Порторико, док је Куба 
стављена под протекторат (Тарле, 1949: 341-360).  

У наставним јединицама Први светски рат, Ток ратних операција 
1914-1915. године, Ратне операције 1916-1918. године и Крај рата и њего-
ве последице посебна пажња поклања се обради ратних операција од 1914. 
до 1918. године. Осим тога, анализирају се ратни циљеви зараћених стра-
на, дипломатске активности у годинама Првог светског рата и револуција 
у Русији из 1917. године (Tejlor, 1968: 460-506). 

Када су у питању уџбеници и приручници за овај период историје, 
ту се одмах мора констатовати да нема адекватних учила из којих би сту-
денти спремали испите. Постоји много монографија које се баве овим вре-
менским периодом и обрађују одређене карактеристичне теме. Али, свака-
ко треба указати на разлике између монографија и приручника. По 
мишљењу академика Симе Ћирковића, приручник се у основи може све-
сти на монографију са нарочитим циљевима. Док је монографија пре свега 
истраживачки облик, приручник на првом месту има у виду излагање 
историјских резултата. У приручнику се резимирају знања за читаво једно 
пространије научно подручје; он треба да попише све изворе, литературу и 
дотадашње резултате тако да може бити полазна тачка сваког истражива-
ња у тој области. Док су монографије посвећене неком проблему, лично-
сти или области, приручници се пишу за историје појединих народа, држа-
ва, за читаве научне области. У развитку науке приручници су веома 
важни. После извесног времена у коме су вршена посебна истраживања 
детаља, нагомилају се толике промене и толика нова гледишта да се дота-
дашњи приказ целине не може више одржати. Приручник тада резимира 
све на основу дотадашњих резултата и тиме уједно открива где су занема-
рене и недовољно обрађене тачке, чиме подстиче нова детаљнија истражи-
вања. У извесном смислу речи може се рећи да напредак науке протиче у 
сталном смењивању приручника, расправа и монографија. 

Приручници из којих наши студенти припремају испит јесу Гра-
ђанска Европа I-II Чедомира Попова и Историја новог века I-II групе 
руских аутора, у редакцији Тарлеа. Руски уџбеник свакако је прилагођени-
ји и ближи студентима и њиховим интелектуалним способностима. Дело 
Чедомира Попова је модерније, савременије, својом структуром разуђени-
је, али је студентима теже за савладавање. 
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Литература коју нудимо студентима у циљу олакшавања и бољег 

разумевања приручника, али истовремено и задовољавања потребе и радо-

зналости да се стекну већа знања из појединих области у оквиру овог 

предмета веома је бројна. Списак обухвата чак 121 наслов. Прва подтема 

насловљена је са: „Европа и свет“. Ту су прво набројани Општи прегледи, 

потом Међународни односи, Привреда, Култура, идеје, менталитети и 

Нације и национализам. Друга подтема је „Француска“, трећа „Велика 

Британија“, четврта „Немачка“, пета „Хабсбуршка монархија“, шеста 

„Италија и Шпанија“, седма „Османско Царство, Србија, Грчка, Албани-

ја“, осма „Русија“, девета „Сједињене Америчке Државе и Канада“, десета 

„Историја Јевреја“, једанаеста „Африка“. На крају су понуђени извори, под 

називом политичке идеје, укупно 22 наслова. Сматрамо да смо оваквом пону-

дом литературе задовољили интересовања сваког појединачног студента и 

пружили му прилику да знања из приручника и прегледа допуни још неким 

подацима, овога пута по сопственом избору. Напредовање студената у савла-

давању наставног програма Опште историје XIX века прати се континуирано. 

Студент може остварити максимално 100 поена, испуњавањем предиспитних 

обавеза и полагањем испита. Испуњавањем предиспитних обавеза студент 

може стећи минимално 30, а максимално 70 поена.  

Шта би требало да студент треће године историје на основним сту-

дијама усвоји и понесе као неко опште знање за будући живот? Чему треба 

да га научи Општа историја 19. века? Између осталог, томе да је људски 

род читав један век (овде не мислимо на математичко рачунање векова, 

односно временски период од 100 година), који називамо веком „са проду-

женим трајањем“, провео у борби за освајање оних права и слобода које се 

данас називају људским правима; да је овај век био последњи „европоцен-

трични“, а да ће се у следећем Европа наћи испод неких земаља које нису 

имале тако значајну улогу у 19. веку, као Сједињене Америчке Државе, у 

чијој сенци Европа и данас живи.  

У настави Опште историје новог века II (XIX века) евентуално би 

могло доћи и до другачије организације предавања у смислу да се другачи-

је приступа садржајима који се обрађују. На пример, у овом тренутку 

мислимо да бисмо са делом садржаја могли да покушамо са увођењем 

тематског начина обраде уместо хронолошког начина проучавања. Такође 

нам се чини као добар и покушај да кроз делатност великих историјских 

личности којима је овај век обиловао објаснимо неке важне историјске 

догађаје које су они „кројили“ и дали им лични печат. Ово би требало 

схватити као разложан предлог усмерен у правцу побољшања наставног 

процеса, не само у овом, него и у осталим предметима. 
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Summary: The paper presents Teaching General History of the New Age 2 

(19th century) that is offered to the third year students at the Department of 
History, Faculty of Philosophy, Niš, and points to the differences, especially the 

chronological ones, among the courses held under the given name at various Ser-

bian universities. It focuses on the analysis of the content and aims of the course, as 

well as of the literature recommended for the course, presenting thereby all the 

changes that have been implemented in accordance with the Bologna process. The 

paper also points to a possible alternative approach to the content covered in the 
course (such as an attempt to introduce a topical rather than chronological appro-

ach to the key events from the period, to explain the key events from the period thro-
ugh the actions of great historical figures that the 19th century had in abundance). 

The paper also addresses the objectives of the course, i.e. the knowledge and the 

skills students are expected to have gained by the end of the course.  
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COMMUNICATION ASPECT OF CONTEMPORARY TEACHING 

FROM THE PERSPECTIVE OF STUDENTS AND TEACHERS  
IN PRIMARY SCHOOLS FROM A BORDER MUNICIPALITY  

OF BOSILEGRAD* 
 

Abstract: Contemporary teaching, nowadays, more than before, is signifi-
cantly determined by the communication that happens during the teaching process. 
With its characteristics and development potential, communication affects the achie-
vement of the objectives and tasks of educational work in the classroom and essenti-
ally determines its quality and efficiency. The specifics stemming from the immediate 
social context impose on communication in teaching certain characteristics that can, 
to a greater or lesser extent, determine its role in teaching. For these reasons, this 
paper uses theoretical and empirical approach to present the communication aspect 
of modern teaching from the perspective of its main participants: teachers and stu-
dents. This paper can be even more interestingsince the empirical research was car-
ried out on the territory of south-eastern border area of Serbia, in the municipality 
of Bosilegrad characterized by bilingualism and official use of Cyrillic alphabet of 
Serbian and Bulgarian language. The obtained results indicate a developed aware-
ness of the role and importance of communication in ensuring effective teaching, 
but also significant differences in the attitudes of the participants with respect to the 
analyzed variables. The obtained results clearly indicate the necessity of pedagogi-
cal intervention in terms of its improvement and more regular and coherent consi-
deration of this important issue.  

 
Key words: communication aspect, modern teaching, student, teacher, pri-

mary school. 

 

Introduction 

Communication that takes place in the classroom significantly affects 

the efficiency and effectiveness of the teaching process. Given the importance 

of communication for the entire teaching process, it is essential that teaching 

process participants both understand its significance, and recognize the impor-
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tance of communication that happens during the teaching process. Numerous 

research and studies on educational communication as an essential factor of 

efficient realization of teaching indicate that communication is not at an envia-

ble level and that school itself does not pay sufficient attention to this phenome-

non, and that teachers are still under the influence of traditional teaching and 

one-way communication. 

Successful communication largely determines the successful relation-

ship between two or more persons. Communication conditions interpersonal 

relationships between individuals, allowing them to exchange experience, 

express their thoughts, opinions, etc. If we want a quality relationship with other 

people, we have to base this relationship on good and successful communica-

tion. Bratanić (2002) emphasizes that to communicate means to live, and what 

breathing is for biological life, communication is for social life. Teaching is 

based on communication, which is focused on the transfer of knowledge, expe-

rience, on the expression of attitudes, opinions and to reception of knowledge, 

with the aim of personality development. According to Jovanović (2009: 201-

215), perception and understanding of teaching material, as well as the adoption 

of knowledge by students depends on communication in the classroom. 

In order for communication in the teaching process to be effective, it will 

depend on the message sender, message transmission mode, the relevance of the 

message, knowledge and awareness of the message recipient, the recipient moti-

vation, fatigue, feedback, etc. As stated by Rot and Radonjić (1992), communica-

tion is successful only if there is agreement in encoding and decoding, that is, 

when all participants in communication associate the same meanings with the 

respective communication signs. However, misunderstanding in communication 

may arise for various reasons. The causes of ineffective communication can be 

numerous. During the communication in the classroom, some interference may 

occur that could be numerous, of varying intensity and can come from different 

sources. By studying literature, it can be seen that communicologists classified 

these interferences into objective and subjective. 

Communication can be an indicator of the overall state of teaching, of its 

properties, but also one of the factors of its efficiency. The very orientation of teac-

hing towards enabling a high-quality teaching communication is the foundation for 

the realization of an effective teaching process (Jovanović, 2009: 201-216). 

 

1. Theoretical approach to the problem 

1.1. Quality determinants of classroom communication 
When we talk about quality teaching communication, it is very impor-

tant to establish the characteristics which will be used to assess its effectiveness. 
Thus, Tubbs and Moss (1977) state that communication is effective when it is 
primarily characterized by comprehension, satisfaction, impact on attitudes, 
improvement of relations and provoking action. However, other authors claim 
that it takes a complex approach that will include all segments of interpersonal 
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relations on which it is based. Suzić states that the key segments of effective 
pedagogical communication are: the ability or competency of the message sen-
der to convey the message or to effectively implement the message content; the 
ability or competency of the message recipient to understand or receive a mes-
sage or communication content; effective feedback; noise or distraction elimina-
tion, or their reduction to a minimum (Suzić, 2005: 175). Transfer of pedagogical 
communication content, that is, its effectiveness depends on who the sender is and 
how capable the sender is to send content that is the subject of communication, as 
well as on who the recipient is and how capable that person is of receiving the 
content of teaching communication. While in the traditional teaching, the teacher 
was mainly the sender of messages while the student was the recipient, in interac-
tive teaching these roles change. The student becomes an active participant in 
communication, assumes both roles, and the teacher becomes an organizer of the 
teaching process. In this case, the feedback is not missing, and it represents an 
important proof of the efficiency of communication in the classroom. 

According to Kovacević (2012), today's education must encourage indi-
vidual advancement and training of every individual for an active life in modern 
society, because only in that case the needs of modern man could be met and the 
conditions for contemporary interpersonal communication could be created. 
This would primarily mean changing the position and role of students because 
students are still insufficiently involved in the preparation, organization and rea-
lization of the teaching process. It is necessary to provide an environment where 
the students could manifest their thoughts, attitudes, beliefs and feelings. In this 
case, the role of teacher changes - the teacher becomes a planner, organizer and 
implementer of teaching, as well as the communication partner for students. 

In the learning process, students can often assume a passive role. Lack 
of interest for participation in educational activities is a common occurrence 
that teachers encounter in their work. In order for educational work to be suc-
cessful, participation of students is the necessity, as well as an assumption of 
success. Students, together with teachers, must get involved in the planning, 
creation and implementation of the teaching process. Teachers play a major role 
in activating and encouraging passive learners to work. We can easily say that 
effective communication depends on the skill of teachers to activate and moti-
vate students to participate. An example of good practice would be a teacher 
who communicates well with students, who is always there for the students, 
who helps them and guides them while they work on their tasks. The teacher 
should provoke a positive attitude in students, because only with such an attitu-
de will a teacher create a positive atmosphere in the classroom where certainly 
order will subsequently exist. Only under such conditions and with such communi-
cation will both students and teachers be happy. Of course, this is not an easy task; 
the teacher is the person who needs to animate a large number of children, to get to 
know them and to establish good communication with every student. 

The crucial question that arises here is what kind of classroom climate 

prevails in our schools? Considering that the role of teachers and students has 

changed over time, and that teachers are now required to have a more flexible 
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way of working with students, to develop cooperative relations and strengthen 

positive communication, while students now have more active role in the teaching 

process rather than a passive one. In that regard, one might assume that this sup-

porting, open-air, cooperative communication is taking place in our schools. As 

stated by Ivanek, Mikic and Karabašić (2012: 65-74), if there are cases where a 

student is forced to communicate, which directly makes him/her feel threatened, 

then this undoubtedly leads to avoidance and dishonesty in communication. Such 

communication can be called disturbed and uncreative, and it certainly will not 

lead to a good and pleasant classroom climate. 

Relations between the participants in the teaching process, that is, bet-

ween teachers and students is a very present and complex problem of pedagogi-

cal nature, which has existed since the first forms of organized educational 

work. Despite the fact that these relations have been a subject of research to 

many researchers, both domestic and foreign, with more or less success, they 

have nonetheless remained in many ways a great mystery and a challenge not 

only for educators and pedagogues, but also for other sciences and scientists. 

1.2. Factors of a successful classroom communication  

Communication between teachers and students is a complex process 

and it depends on many factors, mostly on: 

- Society's attitude towards man and his development; 

- The position of an individual in a certain social community; 

- Sociability of an individual; 

- Self-activity of an individual in different value systems; 

- Personality of the teacher and his/her ability to organize and perform 

work (Laketa, 1998: 108-109). 

In order to establish an effective educational communication, it is 

necessary to take into account the above factors that largely determine the relati-

onship between teachers and students. What is particularly significant when it 

comes to effective communication between the participants in the teaching pro-

cess is a detailed study of the communication that takes place in the classroom, 

so that it could be further improved.  

Effective educational communication can only be discussed about if the 

existence of certain qualities or characteristics is identified based on which its 

efficiency and effectiveness would be evaluated (Jovanović, 2009). Tubbs i 

Moss, (1997) give a very valuable opinion when they state that communication 

is effective when it is primarily characterized by comprehension, satisfaction, 

impact on attitudes, improvement of relations and provoking action. Also, the 

new role of teachers, which ceases to be just lecturing, is also essential for 

effective communication. Suzić (2005) names the most important roles: teacher 

as a didactic expert, educator, scientific and educational role of the teacher, 

diagnostician, instructor of active teaching, coordinator, as a creator of new 

interpersonal relations, a creator of positive atmosphere in the classroom and the 

teacher as a participant in active learning process. 
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The efficiency of communication is also affected by interpersonal rela-

tionships of educational communication participants. Good interpersonal relati-

onship, according to the Bratanić (1990) is not one that is free of conflicts, but 

one that resolves conflict situations in an appropriate manner, enabling students 

to resolve conflict situations later in life as well. 
Empathy is an essential prerequisite for achieving a good interpersonal 

relationship in classroom communication. It means that a personality is accep-
ted and honestly understood as it is. The following are mentioned as the prere-
quisites for empathic communication: communication with a small number of 
people, a good knowledge of the person with whom you communicate, sensiti-
vity to human behavior, developing empathy and motivation for interconnecti-
vity (Jovanović, 2009: 368-372). In addition to the above, it is important to 
mention the mutual trust that should exist between participants in teaching com-
munication. If there is no mutual trust, it could be very easy to create a barrier 
between the participants in communication, all of which could significantly hin-
der or completely disable communication. 

1.3. New roles of teachers and students in the process 
of classroom communication  

In addition to the new role of the teacher, the new role of the student is 
also important because students cease to be just listeners and the following 
important roles are mentioned: student as an active listener, presenter, resear-
cher, facilitator, stimulator, supervisor, summarizer, the verifier and the evalua-
tor, testator, manager. 

Teacher, as an essential factor in the performance of educational work, 
is the most important personification of school. Teacher’s role in modern school 
has completely changed compared to the role in a traditional school. First of all, 
a teacher must have adequate pedagogical, psychological as well as didactic and 
methodical education to successfully carry out the work, and to understand the 
requirements for changes that occur in education. Ševkušić-Mandic (1992: 290-
302) also discusses and emphasizes the role of teachers in the creation of social 
and emotional atmosphere in the class. Special emphasis is placed on the consi-
deration of possibilities of studies which would include direct observation of the 
effects of teacher behavior in the classroom. 

Teachers should be aware of how much good communication is impor-

tant for the development of personality and how great is its significance. The 

very success of the educational process depends on communication between 

teachers and students and the quality of it. Only quality communication can give 

good results, that is, contribute to the success of the educational process. While 

teachers themselves, according to Zlatić, Marinkovic and Kundačina (2013: 

616-630) should have excellent communication skills, which are necessary 

because of more and more complex roles and tasks that are set before them. 

Communication between the participants in the teaching process should 

be exercised in accordance with the principles of educational work, as well as 

with the principles concerning building relationships among the most important 

factors of teaching, which are actually teachers and students. As previously 
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noted, the significance of communication is underlined by the fact that suc-

cessful communication in teaching is an important means to achieve the main 

educational goal, that is, to develop student’s personality. In order for the com-

munication between teachers and students to be good, as well as to establish a 

favorable social climate, the teacher is the one who should lead to such commu-

nication. Only with their knowledge, as well as with the desire and motivation 

to have a good and pleasant atmosphere in the classroom will the teachers deve-

lop and nurture good relations and communication with their students. 

The student is one of the two most important factors in the teaching 

process. Student’s role has transformed and changed over time, so from a passi-

ve role, student has assumed an active role and become an entity that is an 

essential element of education. This would primarily mean that the student is an 

active participant in the preparation and organization of education, and an 

objective evaluator of the result of this process. Through the study of educatio-

nal theory and practice, we can see a clear tendency towards strengthening the 

active position of students. Namely, students are asked to have a more engaged 

and more active approach in teaching process, to participate in organizing and 

conducting the daily teaching activities, in accordance with their abilities and 

skills. This new role of students reflects a fundamental difference between the 

traditional and the modern school. 

Favorable interpersonal relationships, good and quality communication 

contributes to the strengthening of the active role of students. Thus, students' 

responsibility for their own success and overall development is strengthened. 

Precisely this role allows students greater involvement in school, more active 

participation in communication in the classroom, as well as increased awareness 

of their rights, duties and responsibilities. 

Active role of students means that they learn how to have more initiati-

ve, how to be more independent when learning, while teacher is the one who 

will create a better environment for learning, an environment where there will 

be no fear of penalty or low grades. This precisely ensures the participation of 

students in the teaching process and creates some of the most important prere-

quisites for the highest possible performance. 

Among the trends highlighted by Skok (2005), concerning a change in 

the role of students, communication is also one that is mentioned. In addition to 

striving for democratization of relations between the participants in the teaching 

process, for mastering quality knowledge, for achieving greater individuality in 

the teaching process, one more aspiration is mentioned which is the pursuit of 

higher quality and more intensive communication among students and teachers 

and other school workers. Communication is an important indicator of mutual 

relations as well as the general situation in the classroom. That is why it stands 

out as a significant factor in assessing the degree of modernity of teaching in the 

school, as well as the degree of modernization of the relationship between teac-

hers and students. The more intensive communication between the participants 

in the teaching process in the school, the more organized classes are, and the 

positive results of teaching are guaranteed. 
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Communication during teaching has special attributes that must be con-
sidered. What particularly distinguishes this type of communication from the 
others is the very teacher-student relationship, which is by its very nature speci-
fic and different from all other interpersonal relationships. What makes this 
relationship more complicated is the fact that the student assumes a passive role 
at the very beginning, rather than being an active participant in the educational 
process. Although nowadays there are tendencies to change this relationship, the 
roles of students and teachers are still unequal, which of course makes the pro-
cess more complex and makes it difficult to establish and to develop communi-
cation and to enable its participants to actively participate in it (Nikolić, 2004). 
The behavior of teachers towards students is an important factor affecting whet-
her the communication will be stimulating or not. The teacher occupies an 
important position in the socialization of children and their motivation to parti-
cipate in educational activities. Moreover, the teacher should respect every 
child, emphasize the positive qualities of each student, help students feel valua-
ble, and therefore motivate them to participate in activities. An essential prere-
quisite for a good communication, according to Nelsen (2001) is to encourage 
students, which enables them to develop self-image. The teacher will encourage 
students by emphasizing the positive attributes and highlighting those activities 
that student does well. 

 
2. Methodological framework 

This survey aims to examine and determine whether the participants in 
the teaching process (students and teachers) believe that communication is 
important for the teaching process, that is, whether the communication in the 
classroom is one of the important factors for the organization and implementa-
tion of the teaching process and whether they are satisfied with it. The sample 
included 100 teachers and 111 students attending primary school. The survey 
was conducted in the municipality of Bosilegrad, which will give a realistic 
insight into whether the features of this border area affect the attitudes of the 
survey participants towards the researched issue. 

 
3. Results of the survey- analysis and interpretation 

Survey was focused on two tasks: 
1) Determine whether teachers and students believe that communica-

tion in classroom is important for an effective teaching process. 
2) Determine whether teachers and students are satisfied with the exi-

sting communication. 
 

Таble 1.- The importance of communication for the success of teaching based on stu-

dents’ and teachers’ opinion 
 

Importance of communica-

tion 
N AS SD   

Students 111 4.19 1.224 
0.033 0.974 

Teachers 100 4.18 0.610 
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Таble 2.- Satisfaction with the existing communication among students and teachers 
 

Satisfied with communica-

tion 
N AS SD t p 

Students 111 3.88 0.470 
-10.56 0.000** 

Teachers 100 4.44 0.253 

 

Таble 3. - The importance of communication for effective teaching and satisfaction  

with communication (based on the grade that students attend) 
 

Attitudes on communicati-

on 
Grade AS SD t p 

The importance of commu-

nication 

6th grade 4,13 1,607 
-0,478 0,633 

8th grade 4,25 0,577 

Satisfaction with commu-

nication 

6th grade 3,77 0,426 
-2,590 0,011* 

8th grade 4,00 0,491 

 

Таble 4. - The importance of communication for effective teaching and satisfaction  

with communication (based on the years of service of teachers) 
 

Attitudes on communica-

tion 
Years of service AS SD t p 

The importance of commu-

nication 

6th grade 4,13 1,607 
4,270 0,000** 

8th grade 4,25 0,577 

Satisfaction with commu-

nication 

Up to 10 years 4,54 0,232 
4,772 0,000** 

Over 10 years 4,32 0,226 

 

The results of the research show that communication is a very important 

factor for the success of teaching, both based on the opinion of students and 

teachers. Somewhat more importance to communication was given by students 

(M = 4.19, SD = 1.224) than by teachers (M = 4.18, SD = 0.610). However, 

both sample groups state that communication is a very important factor for suc-

cessful teaching. By checking the significance of differences in the opinions of 

students and teachers regarding the importance of communication for the suc-

cess of teaching, no statistically significant differences were obtained (t=0.033, 

p=0.974). Therefore, it can be said that both samples groups (students and teac-

hers) give equal importance to communication as one of the factors for suc-

cessful teaching. This paper talked a lot about the importance of communication 

for the success of teaching, and these results precisely confirm this fact. Both 

students and teachers emphasize the importance of communication for the reali-

zation of teaching, that is, they consider it a significant factor for teaching pro-

cess to succeed. These results were expected, given that many researchers have 

dealt with this topic and have come to similar or identical results. 

The results of the research show that both sample groups are satisfied 

with the existing communication, that is, the obtained scores are above average 

both with students and teachers. Significantly higher score was obtained with 

teachers (M = 4.44, SD = 0.253) than with students (M = 3.88, SD = 0.470). By 
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checking the significance of differences, a significant statistical difference was 

obtained (t=-10.564, p=0.000). It is a large difference, significant on the level of 

p˂0.01. The obtained results show that teachers are statistically significantly more 

satisfied with the existing communication than their students are. This gap that 

exists between teachers and students indicates that, despite the many changes, the-

re still needs to be more work done to improve and enhance the existing commu-

nication, because for communication to be considered fully successful, it is essen-

tial that both teachers and students show that they are very satisfied with it. 

Table 3. presents the views on existing communication among students 

depending on the grade they attend. When it comes to the importance of commu-

nication for effective teaching, research results show that the greater importance 

to communication is given by the eighth grade students (M = 4.25, SD = 0.577) 

than by the sixth grade students (M = 4.13, SD = 1,607). By checking the signi-

ficance of differences in the opinions regarding the importance of communica-

tion, no statistically significant differences were obtained when comparing opi-

nions of 6th grade students and 8th grade students (t=-0,478, p=0,633). When 

considering the satisfaction of students with the existing communication depen-

ding on the grade they attend, the survey results show that eighth grade students 

are more satisfied with communication (M = 4.00, SD = 0.491) than sixth grade 

students (M = 3.77, SD = 0.426). We need to emphasize one more time that both 

samples of students were very satisfied with the existing communication if one 

takes into account the theoretical range of the subscale. By checking the signifi-

cance of differences regarding the satisfaction with communication with 6th and 

8th grade students, a significant statistical difference was obtained (t=-2,590, 

p=0,011). The significance is at the level of p˂0.05. This result shows that the 

eighth grade students are significantly more satisfied with the existing commu-

nication then the sixth grade students. 
The survey results show that teachers who have up to 10 years of work 

experience give more importance to communication as a factor of successful 
teaching (M = 4.40, SD = 0.432) than their colleagues who have work experien-
ce of over 10 years (M = 3.92, SD = 0.691). ). By checking the significance of 
differences, a significant statistical difference was obtained based on the years 
of service of teachers (t=4,270, p=0.000). The resulting difference is high and 
significant on the level of p˂0.01. This result means that teachers with work 
experience of up to 10 years give significantly greater importance to communi-
cation, as a factor of successful teaching, than it is the case with their colleagues 
who have more than 10 years of service. When considering the scores for the 
subscale “satisfaction with the existing communication“, survey results show 
that teachers with less years of service (up to 10 years) are more satisfied with 
communication (M = 4.54, SD = 0.232) than the teachers with more years of 
service (AS = 4 32, SD = 0.226). When checking the significance of differences 
regarding satisfaction with communication, a significant statistical difference 
was obtained (at the level of p˂0.01) based on the years of service of teachers 
(t=4,772, p=0.000). This difference suggests that teachers with up to 10 years of 
service are significantly more satisfied with the existing communication than it 
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is the case with their colleagues who have worked for more than 10 years. The-
se results are not surprising, given that teachers with more years of service are 
more influenced by one-way teaching, without the possibility to engage students 
in the activities, and under such circumstances communication is not important 
nor is the method and style of communication with students, and successful 
communication components are not seen as significant, which means that it can-
not be expected that teachers with longer work experience express satisfaction 
with the current status of communication. 

 
Conclusion 

Communication in the classroom is an important factor of the efficiency 
of teaching because its characteristics affect the way of achieving educational 
goals and objectives and quality of results achieved. The objective of this study 
was to examine whether the participants in the teaching process (students and 
teachers) feel that communication is an important factor for successful teaching 
and whether they are satisfied with the existing communication. 

Summing up the results of the research, it can be concluded that com-
munication is a very important factor for efficient teaching, based on both stu-
dents’ and teachers’ opinion. These results were expected since contemporary 
teaching pays more and more attention to this phenomenon, highlighting the 
link between good communication in the classroom and students’ satisfaction 
with teaching. 

As for the satisfaction with the existing communication, the results 
show us that on average teachers are more satisfied with the existing communi-
cation than it is the case with students. This very result indicates that communi-
cation should be improved in order for both students and teachers to be alike 
satisfied with it, because only in this case the communication can be considered 
successful. 

The research examined the differences in attitudes regarding communi-
cation depending on the school grade the students are in. It turned out that older 
students give greater importance to communication and are more satisfied with 
it than their younger peers. This can be justified by the fact that older students 
are more serious, more mature, and were much more realistic, serious and 
objective when completing this study. The study also found that teachers with 
more years of service do not emphasize the importance of communication in the 
classroom, and therefore they are not satisfied with the existing communication. 
This result is justified by the fact that teachers with longer work experience are 
still under the influence of traditional teaching, where one-way communication 
was generally the dominant one, which implied that the teacher talks while the 
students listen closely. 

Specifics of the country border areas, which are first reflected in bilin-
gualism and official use of Cyrillic alphabet of Serbian and Bulgarian language, 
had no significant effect on the attitudes regarding the investigated issue. Simi-
larity of languages and a long tradition of living together of people in this area 
have led to the fact that language is not a barrier in communication. 
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In the end, we can conclude that communication is an important factor 

of successful teaching, but as such it should continue to be improved until teac-

hers and students are fully satisfied with it. Moreover, it is necessary to increase 

the awareness of teachers regarding the significance of communication for the 

implementation of effective teaching, its link with the satisfaction of students 

with teaching and with the success in school they achieve, and teachers with 

long work experience should be encouraged to make changes and improve their 

work. Furthermore, recommendations can be made to include a larger number 

of teachers and students in future surveys, in order to be able to have more accu-

rate and reliable conclusions regarding current communication in our schools, to 

check the satisfaction of the participants in teaching communication and to have 

them recommend any changes in order for communication in classrooms to 

improve more.  
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КОМУНИКАЦИОНИ АСПЕКТ САВРЕМЕНЕ НАСТАВЕ  

ИЗ УГЛА УЧЕНИКА И НАСТАВНИКА ОСНОВНИХ ШКОЛА  

ПОГРАНИЧНЕ ОПШТИНЕ БОСИЛЕГРАД1 

 
Резиме: Савремени наставу данас, више него раније, значајно одређује 

комуникациони процес који се у њему остварује. Својим особеностима и развој-

ним нивоом комуникација утиче на остваривање циљева и задатака васпино-
образовног рада у настави и суштински одређује њен квалитет и ефикасност. 

Специфичности које произилазе из непосредног друштвеног контекста намећу 
наставној комуникацији поједине одлике које могу у већој или мањој мери 

детерминисати њену улогу у настави. Из ових разлога у раду је теоријско-

емпиријским приступом представљен комуникациони аспект савремене наста-
ве из угла њених главних актера: наставника и ученика. Посебна вредност рада 

произилази из чињенице да је емпиријско истраживање извршено на терито-

рији југоисточног пограничја Србије, општини Босилеград коју карактерише 
двојезичност, односно службена употреба ћириличних писама српског и бугар-

ског језика. Утврђени резултати указују на развијену свест о улози и значају 

комуникације за обезбеђивање ефикасности наставе али и значајне разлике у 

ставовима актера с обзиром на анализиране варијабле. Утврђени резултати 

недвосмислено указују на неопходност педагошке интервенције у смислу 
њеног унапређивања и правилнијег и усклађенијег сагледавања овог значајног 

проблема.  
 

Кључне речи: комуникациони аспект, савремена настава, ученик, 

наставник, основна школа. 
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SOME CHALLENGES IN THE REALIZATION OF THE BOLOGNA 

PRINCIPLES FOR QUALITY TEACHER TRAINING 
 
Abstract: This paper emphasizes the challenges in the realization of the 

principles of the Bologna Declaration at the Faculty of Pedagogy in Skopje. It is 
well known that the Bologna process began in 1999 as a result of the modern trend 
called globalization, which brought on great changes in all areas of life, including 
the education system. The Bologna process had the goal to standardize the univer-
sity education in Europe in terms of several key issues or principles. Clearly, its 
most important characteristic is the European Credit Transfer System (ECTS), 
which places the student at the center of attention. This implies a set of competenci-
es including general, i.e. generic and professional. 

The subject of our theoretical analysis refers to the challenges in the reali-
zation of the Bologna principles, which in our area of scientific work stress the need 
of quality teachers. For this purpose, the realization of the following principles was 
crucial: student focused activity, lifelong learning, mobility, institution partnership, 
common qualification framework, etc. Did we succeed? Unfortunately, we faced 
many obstacles, which were confirmed by our analysis of the study programs, star-
ting from the very implementation of ECTS in 2005 until today. 

 
Key words: Bologna, principles, challenges, quality teacher 

 

Introduction 

The process of globalization and integration, imposed at the end of the 
XIX century, starting from the economy expanded to other areas as well, such 
as culture, politics, health, education, law, etc. Regarding education, a special 
place was given to the uniting idea of the common European education area, 
which in the context of higher education, resulted in the signing of the Bologna 
Declaration in Prague in 2001. This set the bases of the so called European Hig-
her Education Area, with the goal to adapt the qualifications of the Euro-

pean citizens on a common basis, for greater mobility, flexibility and easier 

employment, personal development and success in life and work (Popova - 

Koskarova, 2011). 
The Republic of Macedonia, as one of the signatory countries of the 

Bologna Declaration in 2003 in Berlin, was obligated to enforce the principles 
of Bologna. The main precondition was to provide quality that will guarantee a 
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minimal level of cohesion, i.e. compatibility with the higher education, resulting 
in ECTS. The following were the common elements: providing quality, acade-
mic accreditation, European qualifications framework, mobility and transfer of 
students and teaching staff, and most importantly student focused activity. In 
our paper, in the context of the above mentioned, all numbered common ele-
ments refer to training teaching staff. Hence, we pose the following question: 
How successful have we been at doing this? 

 

1. The Bologna process and training teachers 

The quality training of the teaching staff has been a part of Europe’s 

agenda for quite some time. Namely, the declaration for “Strengthening the role 

of the teacher in a changing world”  (Arnaudova, 2005:26) was signed in 1996 

in Geneva. It emphasizes the need of training quality teachers who bring the 

changes in the society and the rapidly changing world.  

In 2005, the European Commission (whose purpose is to promote inte-

gration and sense of unity within the Union) set the quality principles (stan-

dards) of the teaching profession, which can be summarized through 4 aspects: 

first, the teaching profession is regulated, i.e. it is academic. This means that 

anyone who wishes to be employed as a teacher should have a degree, at least 

from the first cycle of studies. The qualifications framework planned the possi-

bility of integrating first and second cycle of studies, i.e. gaining master’s title 

(master title for teachers, as it is the case in Norway). 

The second characteristic was to provide quality education for the futu-

re teachers, with the goal to train quality teachers, as the leading principle in 

education. Closely related to this principle is the principle of lifelong learning in 

the area of the teaching profession, which, apart from pre-service training also 

implies intensifying the in-service training. 

The third principle, which refers to the quality of the teaching profes-

sion is the need of mobility, which does not only imply mobility within Europe, 

but also the possibility to gain work qualifications for another subject, or work 

in another school, which can be characterized as internal mobility.  

The fourth principle refers to the need to intensify the practical training 

through partnership with the institutions, as well as by establishing partnership 

with schools and preschool institutions. 

The first step in enforcing these principles imposed regional standardi-

zing of the curriculum, i.e. the Tuning Project. For this purpose, competencies 

were determined, and so called descriptors, i.e.  expected learning results, which 

the future teachers will have. The competencies are in fact knowledge, skills, 

attitudes, i.e. values which should be acquired through the process of education 

at the faculties. This was supposed to be accompanied by revision of the syllabi, 

eliminating the overlapping of the material in the syllabi and a clear definition 

of the competencies of the given profile. 

This led to defining general, generic and specific competencies. 
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According to a research carried out in 2002, the following competencies 

were isolated as the most important general competencies: communication com-

petence, ethical competence, ability for analytic-synthetic approach, quality 

awareness and use of the attained knowledge in practice, learning capacity, i.e. 

continuous professional development, etc. 

The list of professional competencies is quite long, and we believe that 

there is no need to present it here. 

Defining the competencies required organization and precision. 

 

2. Challenges (difficulties) in the realization of the principles 

Ten years after implementing ECTS, we can see where we are with the 

realization of Bologna. Namely, starting from 2004/2005, we can undoubtedly 

see shortcomings and contradictions which brought the realization of the Bolog-

na process into question, and all these shortcomings also reflected the quality of 

the education of the staff. 

The first great shortcoming, according to the author of the text is the 

mechanical transformation of the two-semester subjects into one-semester (now 

called courses), naturally with an increased number of lessons. The Bologna 

Declaration recommended modules, i.e. courses, which we saw as teaching 

subjects, although modules are not in fact teaching subjects. According to our 

understanding, the modules were seen simply as teaching subjects, rather than 

as units with a formal structure and determined expected learning results. In 

fact, the modules, i.e. courses were supposed to allow achieving the expected 

results from the subject programs. In the beginning, it was also challenging to 

determine the number of credits for each course, since this implied taking into 

consideration several aspects: learning time, time for writing an essay or paper, 

instructional time, etc. In fact, this was the first challenge we faced, since it was 

believed that the subjects (courses) which bring a higher number of credits are 

more important than the ones with a lower number. On the other hand, the tran-

sformation of the courses into one-semester courses resulted in difficulties in 

the realization of some subjects, or there was material reduction, which later 

reflected in the quality of the instructional process. Instead of student focused 

instruction, the teachers focused on material realization, i.e. realization of the 

goals and tasks of the program. “The attention of instruction is faced towards 

the realization of the lesson, rather than how the lesson influences the students, 

the effects it causes in terms of the knowledge, i.e. the type of developed skills 

and attitudes”. (Arnaudova, 2006). As stressed by professor Violeta Arnaudova, 

“the least amount of attention is devoted to how students apply gained knowled-

ge, skills and attitudes in real life situations” (same, p. 26). Instead of profound 

knowledge, students acquired superficial knowledge, which reflected in the staff 

quality. The students' interest in reading additional literature decreased, and the 

basic source of knowledge was the instructional material, i.e. the textbook. 

Some universities even posted the lectures on their websites in the form of 

PowerPoint presentations, and these were the only source for exam preparation. 
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2.1. The way of evaluating knowledge (assessment) is another aspect 

which badly influenced the quality of the future teacher. Namely, the Bologna 

Declaration recommended the abandonment of the ex cathedra, i.e. the traditional 

way of instruction where the teacher is merely a lecturer, and the students are the 

passive audience. As opposed to this Bologna recommended more tests, wor-

kshops, homework, projects, seminar papers, essays, etc., presentations during 

classes, i.e. activities for continuous learning. (Avramovic, 2003). Apart from the 

fact that the Bologna Declaration did not recommend the exclusive use of a writ-

ten evaluation of knowledge, this way of knowledge evaluation prevailed. Accor-

ding to us, this is another inadequately used characteristic of Bologna, which 

led to decreased communication between the teachers and the students. This 

reflected especially negatively in the larger faculties which enrolled up to 800 

students, such as the faculties of Law and Economy which opted for optical rea-

ding of the tests. Namely, circling one of the alternative answers to 10 or more 

questions substituted the live contact, communication between the teacher and 

the students, i.e. the oral assessment of knowledge, the way in which the stu-

dents think, see things, their attitudes, etc. Thus, instead of developing critical 

thinking, the students became passive participants in the educational process 

which should have placed them at the center of attention. This raises the questi-

on if it is possible to educate quality teachers if they are not placed in the posi-

tion to think critically and to have communication skills. Our practice shows 

that the students are characterized with a poor register and that their communi-

cation skills are at a quite low level, characteristics which the future teachers in 

no way should possess. The presentations which were a part of the activities of 

the students during the drills, were not enough to compensate for the shortco-

mings of the dominant way of evaluating knowledge. 

The greatest shortcoming in this aspect was the insufficient monitoring 

and assessment of the ability of the students to use the acquired knowledge, and 

their ability for evaluating, i.e., assessing and developing attitudes, communica-

tion and other skills, in other words everything in the domain of the functional 

task of education. Although the educational component was dominant, it was 

not realized with the purpose to answer to the requirements of the times in 

which knowledge becomes obsolete very fast, and the rapidly changing world, 

thus achieving the expected results was realized with difficulty. Hence, the qua-

lity of education did not increase, moreover, it rapidly decreased, and soon eno-

ugh we were all aware that we should change something in the essence of the 

entire process.  

Mobility (transfer) of students via the Erasmus Program at some faculti-

es, such as the Faculty of Pedagogy, was hardly realized, one of the reasons being 

poor understanding of the English language. On the other hand, we should not 

neglect to mention that the differences in the education systems in Europe are the 

most complex. The influence of tradition and the national identity are important 

characteristics which are hard to avoid. Hence, it was difficult for students to 

begin their teacher training in Skopje and finish it in England or Sweden. 
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Although, according to the Bologna principles, practical training is one 

of the most important tasks in the education of the staff, especially regarding the 

profile of the teachers, we have to admit that within the actual realization there 

are a lot of shortcomings. Namely, some teacher faculties were faced with a gre-

at number of students (such as the Faculty of Pedagogy), and were unable to 

allocate their students in only two partner schools. Hence, the practical training, 

which should be the pillar in the training of the teaching staff, is yet to be reali-

zed true to word.  

2.2. The change of the syllabi is one of the most important characte-

ristics that resulted from the Bologna Declaration. This implies moderniza-

tion with new material and courses on one hand, and an opportunity to standar-

dize the curriculum in the frames of the common European area on the other 

hand. However, unfortunately this component was not elaborated sufficiently 

according to the principles of the Bologna Declaration. Our analysis in this con-

text, showed that the reform changes of the curriculum in 2011, left the students 

at the Faculty of Pedagogy in Skopje with 42 compulsory subjects and 16 electi-

ve subjects. Along with the pedagogical practice, realized during 60 hours 

across 4 years, pedagogical internship with 45 hours and a diploma work, a total 

of 62 compulsory subjects, which is a lot i.e. too much. The form has come abo-

ve the substance. The shortcomings of this study program soon came to light, 

and three years later there was a new revision of the study plan, i.e. the number 

of teaching subjects was decreased, and now with the current study program 

(curriculum) the number of compulsory subjects is 27 and the number of electi-

ve subjects is 7, i.e. together with the pedagogical practice and internship in 

year four, the total number of subjects is 38. 

The way of study, according to Bologna provided opportunities for 

shorter duration of the studies. In this context, there is a research carried out by 

professor Vukasovic in 2006, which had the goal to determine the achievements 

of the students before and after implementing the Bologna Declaration. The 

research showed that before the implementation of the Bologna Declaration, the 

studies lasted longer on average than after its implementation, and around 55% 

of the students graduated before the Bologna Declaration. (Vukasovic, 2006). 

However, this research does not give us the right to conclude that the positive 

results are radical, although they are obvious (Maksimovic, 2012).  

 

Conclusion  

We may conclude that the idea of the Bologna process, based on the 

principle of common European education area, is quite advanced. However, its 

realization in the universities is inadequate in terms of many segments and it is 

accompanied by many contradictions which we pointed out, especially in the 

area of teacher training. Naturally, if the universities manage to overcome these 

challenges, there could be opportunities for more successful studies, based on 

continuous learning, engagement and student focused activities, and of course, a 

new role of the university teachers. 
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ОДРЕЂЕНИ ИЗАЗОВИ У ПРИМЕНИ БОЛОЊСКИХ НАЧЕЛА  
У СВРХУ КВАЛИТЕТНОГ УСАВРШАВАЊА ПРЕДАВАЧА1 

 

Резиме: Овај рад говори о изазовима током примене начела Болоњске 
декларације на Педагошком факултету у Скопљу. Познато је да је Болоњски 
процес почео 1999. године, као резултат модерног тренда званог глобализа-
ција, који је довео до великих промена у свим подручјима живота, укључујући 
и образовни систем. Болоњски процес је имао за циљ стандардизацију висо-
ког образовања у Европи у погледу неколико кључних питања или принципа. 
Наиме, његова најважнија карактеристика је европски систем преноса и 
акумулације бодова (European Credit Transfer System – ECTS), који ставља 
студента у центар пажње. Овим се подразумева скуп вештина и знања укљу-
чујући опште, т.ј. генеричке као и професионалне вештине. 

Предмет наше теоријске анализе односи се на изазове у примени Болоњ-
ских начела, за чију је примену на нашем подручју научног рада потребно прису-
ство квалитетних предавача.У ту сврху, остваривање следећих принципа било је 
кључно: активности усмерене на ученике, целоживотно учење, мобилност, 
партнерства међу институцијама, јединствени скуп потребних квалификација, 
итд. Да ли смо успели? Нажалост, суочили смо се са многим препрекама, што 
смо и потврдили помоћу наше анализе студијских програма, почевши од саме 
имплементације европског система преноса и акумулације бодова (ECTS), од 
2005. године до данас. 

 

Кључне речи: Болоња, начела, изазови, квалитетни предавачи. 

                                                 
Примљено: 02. 06. 2015. године. 

Одобрено за штампу: 08. 02. 2017. године. 
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Годишњак Педагошког факултета у Врању, књига VIII, 1/2017. 

Бисера ЈЕВТИЋ 

Филозофски факултет  

Универзитет у Нишу 

 

 

ИНДИКАТИВНИ ПОКАЗАТЕЉИ  

ИЗЛОЖЕНОСТИ ВРШЊАЧКОМ НАСИЉУ 
 
Сажетак: У ери глобализације, експанзија вршњачког насиља јесте 

доминантан проблем данашњице. У школској средини, насилна интеракција 

има одлике групне активности у којој се могу идентификовати различите 
улоге с обзиром на статус моћи, доминације и индивидуалних карактеристи-

ка ученика. Циљ овог теоријско-методолошког истраживања јесте утврђи-

вање симптома заступљених међу вршњацима изложеним насиљу у основној 
школи. У емпиријском делу рада процењивани су ставови наставника о 

вршњачком насиљу, симптомима изложености насиљу (социјалним, физич-
ким, емоционалним), полним разликама, начинима дијагностификовања пока-

затеља вршњачког насиља и показатељима који утичу на школско постигну-

ће ученика изложених виктимизацији. Резултати истраживања открили су 
неколико важних разлика између перцепције индикатора изложености 

вршњачком насиљу ученика. Изложеност вршњачком насиљу код ученика 
основних школа битно се разликује у односу на испитиване варијабле пола, 

разреда и школског успеха кроз призму социјалних, физичких и емоционалних 

симптома, као и школског постигнућа ученика. Факторизација мерних вари-
јабли указује на то да би требало појачати свест наставника о перспективи 

индикатора вршњачке виоленције у школској средини, што је добар упут за 

ново истраживање.  

 

Кључне речи: социјални симптоми, емоционални симптоми, физички 

симптоми, школско постигнуће, вршњачко насиље. 

 

 

Увод 

Поред индивидуализованих мера вршњачке средине, важан је 

општи квалитет вршњачких односа у разреду. Општи квалитет вршњачких 

односа у учионици и „клима у разреду“ утичу на ефекте које вршњачка 

прихваћеност има на академска постигнућа. Ова идеја потиче из модела 

социјалног контекста који препознаје да групне норме у социјалном окру-

жењу у којем деца комуницирају мењају значење вршњачких односа, а 

тиме се стварају и различити исходи. 

У раду је направљена теоријска разлика ефеката између индика-

тивних показатеља изложености ученика вршњачком насиљу. Повезаност 

између аспеката вршњачких односа и академског успеха постаје све слаби-

УДК 37.06-055.25 

37.064.3 

- оригинални научни рад - 



 154 

ја или потпуно нестаје када се контролише претходни ниво постигнућа. 

Различита својства вршњачких односа имају различите функције. Чињени-

ца да основни механизми повезаности вршњачке прихваћености и прити-

ска и академског прогреса нису разјашњени укључивањем повезаности и 

ангажовања, сугерише да селф-систем модел не обезбеђује адекватно обја-

шњење ове повезаности. Хронична вршњачка искљученост и укљученост 

у рад делимично су посредовали повезаност вршњачке одбачености кроз 

социјалне, емоционалне и физичке симптоме и академске резултате. Узети 

заједно, докази указују да повезаност вршњачког одбацивања и академ-

ских резултата може делимично бити објашњена селф-систем моделом, 

али и да је потребно идентификовати алтернативне посредничке путеве 

који повезују вршњачку прихваћеност и академске резултате са једне стра-

не, а са друге стране, умањују могућност симптоматског деловања и изло-

женост вршњачком насиљу.  

Због тога су истраживања овог феномена од изузетног значаја, 

како за само разумевање проблематике, тако и за конципирање превентив-

них и интервентних програма који би значајно могли допринети смањива-

њу појаве вршњачког насиља у основним школама. 

 

Теоријски приступ проблему 

Чланови групе заузимају различите улоге, вођени различитим ставо-

вима, емоцијама и мотивацијом, док су са друге стране њихове индивидуалне 

карактеристике у интеракцији са другим факторима. Деловање различитих 

фактора на специфичне начине доприноси процесу насиља, који може имати 

изузетно штетне исходе за појединца или више њих (Salmivalli, 2010). 

Вршњаци међусобно врше контролу понашања тако што кажњава-

ју или игноришу неприхватљиве облике понашања, а награђују или под-

стичу она понашања која се сматрају друштвено пожељним. Међутим, 

утицај вршњака не мора бити увек позитиван. Иако је неоспорно да 

вршњаци имају огроман позитиван утицај једни на друге тако што помажу 

једни другима да стекну самосталност и самопоуздање, исто тако утичу на 

јављање негативних облика понашања.  

 

Изложеност вршњачком насиљу  

Рана адолесценција је раздобље у којем је вршњачки притисак нај-

снажнији. У том раздобљу млада особа је подељена између зависности од 

родитеља и веће самосталности, трагања за властитим ја и изграђивањем 

самопоштовања. Жеља да се буде прихваћен у групи често значи конфор-

мирање (Berndt), чак и кад то укључује одустајање од властитих жеља и 

ставова. Као најкритичнији период за подложност вршњачком притиску 

наводи се рана адолесценција, тачније узраст од 15 година (Lebedina и сар, 

2008). Склоност ка прихватању утицаја вршњака веома је изражена у 

периоду средњег детињства. Када је испитивање конформизма вршено на 

једноставнијим ситуацијама, подложност утицају вршњака била је највећа 
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при крају средњег детињства, док је у сложенијим ситуацијама, које су се 

односиле на усвајање ставова, вредности и стил живота, утицај вршњака 

растао и током адолесценције (Јоксимовић, 1986). 
Према концепту вршњачког притиска, деца стичу карактеристике 

вршњака с којима се друже, а неке од њих могу олакшати процес утицања 
или му допринети. Форко и Лотар (Forko, Lotar, 2012) наводе да подло-
жност адолесцента вршњачком притиску зависи од тога како адолесцент 
доживљава себе, а како своје вршњаке. На основу овога, може се закључи-
ти да самопоштовање адолесцената и њихова интерперсонална оријента-
ција (став према другим људима) могу имати важну улогу у објашњењу 
подложности вршњачком притиску. Постоји претпоставка да ће адоле-
сценти који су више оријентисани према другим људима, па тако и својим 
вршњацима, имати већу потребу за конформирањем захтевима тих вршња-
ка, за разлику од оних адолесцената који имају мизантропску оријентаци-
ју. Мера у којој ће неко бити под утицајем других зависи и од његовог 
самопоштовања, односно код особа ниског самопоштовања постоји већа 
вероватноћа попуштања очекивањима и жељама других. Када се наведено 
примени на концепт вршњачког утицаја, може се очекивати како ће адоле-
сценти ниског самопоштовања бити подложнији вршњачком утицају од 
стране адолесцената високог самопоштовања. 

Лебедина и Рицијаш (Lebedina, Ricijaš, 2013) у истраживању су 
дошли до података да је мушки пол предиктор веће подложности прити-
ску вршњака, а са узрастом испитаника расте и њихова подложност прити-
ску. Младићи су подложнији вршњачком притиску због тога што и иначе 
показују већу подложност вршњачком притиску у подручју ризичних 
понашања. С обзиром на то да се скала подложности вршњачком притиску 
у овом истраживању већим делом односи управо на понашања за која 
можемо рећи да су ризична, овакав резултат није необичан. Аутори прет-
постављају да је притисак међу дечацима директнији, па они своје вршња-
ке више наговарају на неко понашање, а одбијање конформирању захтеви-
ма вршњака може бити врло ризично за њихов статус у групи. То је посеб-
но важно ако узмемо у обзир да су дечаци и младићи иначе усмеренији на 
групу вршњака, док су девојчице више усмерене на индивидуалне односе 
са пријатељицама. 

Физичко или телесно злостављање, у најширем смислу, обухвата 
наношење повреда детету физичким путем. Међутим, дефиниције физичког 
злостављања врло су различите и често у зависности од циља истраживања 
(Buljan–Flander, 2003). Најчешће коришћена дефиниција физичког злоставља-
ња је она која физичко насиље дефинише као однос или понашање којим се, 
уз примену физичке силе и уз или без употребе других средстава, наносе 
повреде или ране деци. Физички злостављана деца у поређењу са незлоста-
вљаном чешће су тужна, имају ниже самопоуздање и самопоштовање, дожи-
вљавају неугодне догађаје као непредвидиве и изван њихове контроле, што 
придоноси општем осећају беспомоћности, нелагоде, тескобе, панике, страха 
и безнадности. Често доживљавају тзв. дисфорију – стање збуњености, пра-
знине, унутрашње усамљености и узнемирености (Ajduković, 2001). 
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Емоционалним, односно психолошким злостављањем, сматрају се 

негативни или пасивни емоционални односи којима се путем речи (вербал-

но насиље), гестова (невербално насиље) и других поступака детету нано-

си психичка бол и изазива континуирани осећај страха, нежељености, 

несигурности и незаштићености. То укључује вербалну агресију (вређање, 

омаловажавање, исмевање), релацијску агресију (одбијање комуникације, 

социјалну изолацију, искључивање, склапање савезништва, cyberbullying) 

и друге облике емоционалног злостављања (Zloković, Bilić, 2006). После-

дице индиректних облика агресивности најчешће су психолошке и емоци-

оналне нарави, због чега их је и тешко опажати и квантификовати. Да је 

ова појава недовољно схваћена, упућује податак добијен приликом истра-

живања ставова наставника према дечјем агресивном понашању (Keresteš, 

2004), према којем наставници индиректну агресију процењују мање 

озбиљном и мање узнемирујућом за жртву од директне агресије, па су на 

њу мање спремни реаговати него на директну агресију. 

 

Вршњачка прихваћеност/одбаченост и школски успех 

 Академски прогрес доводи до вршњачке прихваћености. Ипак, не 

може се искључити могућност да је повезаност вршњачке прихваћености и 

академског постигнућа резултат једног узрока, као што је девијантно пона-

шање, просоцијално понашање или вештине саморегулације. Основни 

процеси којима се може објаснити повезаност вршњачких односа и ака-

демског постигнућа нису у потпуности разјашњени. Објашњење које се 

често наводи јесте селф-систем модел Connell-a i Wellborn-a (1991), али 

чланци о посредничкој вези предложени од стране ових аутора или их 

нису тестирали емпиријски или су их само делимично тестирали. Connell i 

Wellborn (1991) додељују централну улогу социјалном благостању у под-

стицању академског постигнућа. Они су поставили да људи имају основну 

потребу за структуром, аутономијом и повезаношћу, као и да мера до које 

они могу да задовоље ове потребе у оквиру одређеног контекста предвиђа 

њихово ангажовање у том контексту и, на крају, њихово постигнуће. При-

мењен на образовни контекст, модел наводи да интерперсоналне релације 

у оквиру школског контекста (међу наставницима, родитељима и вршња-

цима) омогућавају студентима да мењају свој степен слагања са структу-

ром, аутономијом и повезаности. Претпоставља се да ови процеси катали-

зују ангажовање у односу на незадовољство школским активностима, које 

су посматране као примарни фактор мотивације ученичког академског 

постигнућа. Connell i Wellborn применили су свој модел на неколико 

школских окружења и заиста се испоставило да је повезаност међу вршња-

цима повезана са ученичким ангажовањем, које је заузврат повезано са 

академским постигнућем. Међутим, они нису укључили вршњачке односе 

саме по себи у своју анализу, тако да није било јасно да ли је то резултат 

повезаности и стога су то индиректно повезали са ангажовањем и академ-

ским постигнућем. 
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Социјална изолација настаје услед деловања симптома изложено-

сти насиљу и односи се на потпуни или делимични недостатак друштвеног 

контакта, који је најчешће невољни и сама чињеница да је изолација наста-

ла невољно разликује је од изолације која је настала намерно, вољним 

деловањем неке особе. Социјална изолација може се појавити на свим 

узрастима, па су самим тим и њена манифестација, као и последице које 

она носи, различите и зависе од карактеристика особе која је социјално 

изолована (McPherson et all, 2006; Newman & Newman, 2011). Једна од 

манифестација осећања социјалне изолованости јесте осећање усамљено-

сти, могу се јавити и мисли које дају потпору развоју негативне слике о 

себи и паду самопоуздања, што може довести до неких психолошких поте-

шкоћа и потешкоћа у свакодневном функционисању особе. Могу се јавити 

узнемиравајуће мисли или понашања која нису у складу са друштвеним 

нормама, нарочито ако је изолација присутна у дужем временском перио-

ду (Halmos, 2001; McPherson et all, 2006; Newman & Newman, 2011). Као 

последица се могу јавити осећање усамљености, депресивност, страх од 

контакта са другим људима (а у његовом корену налази се страх од повре-

ђивања од стране других људи), могу се јавити страх, кривица, као и даљи 

развој негативне слике о себи, свету и другима. Неке друге последице јесу 

ментални проблеми, проблеми са учењем, проблеми у стицању социјалних 

вештина, стално осећање одбачености од стране вршњака које води ка 

лошем академском успеху, а он, са друге стране, може бити узрок за одба-

цивање од стране вршњака, што представља круг који се тешко прекида 

(Cacioppo & Hawkley, 2009). Иако би неке форме социјалне изолације 

могле бити перципиране као нешто што није објективно угрожавајуће за 

особу, важно је напоменути да на јачину последица изолације не утиче 

само објективно стање изолованости (на пример дужина изолације), већ на 

то утичу и сам квалитет социјалне изолованости, као и субјективни дожи-

вљај изолованости који особа има (Cole et all, 2007). Квалитет изолације 

зависи не само од одсуства социјалне интеракције већ, према неким ауто-

рима, на њу утичу и фактори као што су генетика, околина у којој се дете 

развија и расте, социјалне, односно културалне норме, социјалне потребе 

индивидуе, велике дискрепанце у перципирању актуелних социјалних веза 

и жељених социјалних веза, као и постојање физичких недостатака (Cole et 

all, 2007; McPherson et all, 2006).  

Наведени показатељи изложености вршњачком насиљу имају нешто 

заједничко, а то су негативне последице на психичко и физичко здравље 

детета. Ниједан показатељ није безазлен и не треба га занемаривати, али 

поједине симптоме насилног понашања тешко је препознати, не зато што се 

дешавају изван очију одраслих, већ зато што их они често и не сматрају 

насилним поступцима, већ дечјом игром и шалом, па на тај начин дете оста-

је без неопходне помоћи, што се одражава на његову целокупну личност. 
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Методолошки приступ проблему 

Истраживање наведеног проблема међу вршњацима има велики тео-
ријски и практичан значај, јер стицање знања о вршњачком насиљу може 
умногоме помоћи у препознавању индикованих показатеља, бољем разумева-
њу проблема; док се практичан значај огледа у откривању, превенцији и 
његовом сузбијању. Из тог разлога намера нам је била да утврдимо заступље-
ност вршњачког насиља на основу идентификованих индикатора. 

Циљеви истраживања 
Спознајни: У истраживању су се желели утврдити ставови настав-

ника о индикативним показатељима изложености ученика вршњачком 
насиљу. 

Прагматични: Трагајући за структуром опредељености, желело се 
дијагностификовати стање о симптомима, разлозима, полним разликама, 
начинима дијагностификовања вршњачког насиља и показатељима који 
утичу на школско постигнуће ученика изложених виктимизацији. 

Општа хипотеза 
Претпоставља се да се код ученика изложених насиљу уочавају 

индиковани социјални, емотивни и физички симптоми, као и симптоми 
везани за школско постигнуће.  

Посебне хипотезе 
1. Претпоставља се да ученици изложени насиљу показују нижи 

школски успех;  
 2. Претпоставља се да су ученици изложени насиљу одбачени од 

стране вршњака, имају лошу слику о себи и ниско самопоштовање;  
 3. Претпоставља се да постоји статистички значајна разлика у ста-

вовима наставника о наведеним симптомима, у односу на независне вари-
јабле обухваћене истраживањем (пол наставника, разред-узраст ученика). 

Узорак 
Узорком је обухваћено 189 наставника предметне наставе (106 

женских и 83 мушких) основних школа на територији Расинског округа. 

Варијабле истраживања 
Независне варијабле: пол наставника (мушки и женски), разред 

ученика (пети, шести, седми и осми). 
Зависну варијаблу представљају ставови наставника о симптомима 

изложености ученика вршњачком насиљу.  

Поступак у истраживању 
У складу са проучаваним проблемом и коришћеним истраживач-

ким методама, примењени су одговарајући статистички поступци који 
омогућавају приказивање добијених података и њихову анализу. Од мето-
да обраде и анализе података коришћени су: Дескриптивна статистика, 
Факторска анализа као облик мултиваријантне обраде података методом-
категоричка анализа главних компонената, Поузданост инструмената 
(Krombah Alpha) износи 0,962, T-тест независних узорака, и F-тест. 
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Инструмент 

Скала процене емоционалног насиља међу вршњацима у школи 

СИВН Симптоми изложености вршњачком насиљу (за наставнике) кон-

струисана за потребе истраживања. Адекватност података проверена је 

Kajzer-Majer Olzonovim (KMO) тестом, чија вредност 0.86 показује да су 

подаци адекватни за примену ове технике.  

 

Налази и интерпретација резултата истраживања 

Школа као васпитно-образовна установа, потенцијално је место 

на коме се одиграва насиље. Несумњиво је како се, осим мултидисципли-

нарних приступа проблемима насиља у школи, у данашње време и од 

педагогије као науке о васпитању очекује изналажење примерених и пра-

вовремених одговора на нека актуелна друштвена и педагошка питања. 

Пре свега, важно је препознати учеснике у кругу насиља, као и каракте-

ристике њихових профила, а оно што је за наше истраживање релевант-

но, јесте утврђивање симптома изложености ученика основношколског 

узраста вршњачком насиљу.  

С обзиром на то да је вредност Kajzer-Mejer-Olkin (KMO) теста 

већа од 0,3 (износи 0.86), а вредност Bartlet testa статистички значајна, тј. 

вредност је мања од 0.05, то нам оправдава факторску анализу. Фактор-

ском анализом главних компоненти издвојено је пет фактора који обја-

шњавају 73.366% укупне варијансе. Први фактор именован је као Социјал-

ни симптоми, а чини га деветнаест тврдњи из скале процене. Утврђено је 

да су деца која похађају основну школу (V-VIII разред), у карактеристич-

ном периоду одрастања у коме им је, пре свега, потребна потврда од стра-

не вршњака за сваки поступак и начин понашања. У овом узрасту почиње 

снажније деловање вршњака на њихово понашање, односно њихов соци-

јални, интелектуални, морални и емоционални развој. Као примарни циљ 

поставља се прихваћеност у групи вршњака. Код ученика који не наилазе 

на одобравање од стране вршњака, односно код одбачених ученика, јављају 

се карактеристични симптоми описани кроз наведене ајтеме. Ова група 

деце, одбачена од стране вршњачке групе, представља ризичну групу скло-

ну делинквенцији, школском апсентизму и напуштању школовања. Једном 

стечен статус одбачености стабилан је, непроменљив током времена и 

директно повезан и са академским и бихејвиоралним проблемима, а чиње-

ница је и да је предиктор за касније проблеме у односима са вршњацима. 

Други екстраховани фактор, истичући значај школског успеха за 

ученике, као и на основу свих наведених ајтема који се односе на исти, 

именовали смо као Школско постигнуће.  

Школски успех (школско постигнуће) односи се на степен овлада-

вања ученика знањима, интелектуалним и практичним вештинама, когни-

тивним стратегијама предвиђеним програмима различитих школских 

дисциплина. Успех изражен школским оценама један је показатељ усвоје-

ног знања, перцепције сопствене личности ученика, фактор даље образов-
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не промоције, социјалног понашања и целокупног понашања детета. 

Међутим, приликом одређења школског успеха, поред резултата у учењу, 

треба узети у обзир и степен интегрисаности у групу ученика и усвајања 

извесних друштвених вредности у складу са узрастом. Тачност прогнозе 

школског успеха или неуспеха могуће је знатно повећати ако се узму у 

обзир и друге детерминанте, а то су мотивација и особине личности, које 

су једнако важне као и интелектуална способност. 

 Трећи именовани фактор чине ајтеми који се односе на понашање 

присутно код физички злостављане деце, па је овај фактор именован као 

Физички симптоми. Када се говори о понашању присутном код деце која 

су физички злостављана, говори се о следећим обрасцима понашања, у 

зависности од узраста детета: пренаглашено понашање, тј. претерано или 

врло мало плакања, избегавање физичког додира или приближавања, 

посебно друге деце; дете делује као да се плаши школе; показује или изра-

жава страх од враћања кући; дете себе сматра лошим и сматра да је заслу-

жило казну; има лош однос са вршњацима и/или је способно само за повр-

шне односе. Модрице су често први видљиви знаци злостављања, те је 

стога неопходно обратити пажњу на локализацију, облик и старост модри-

ца, које могу показати да је дете константно изложено физичком насиљу. 

 Четврти фактор карактерише емоционално, односно психолошко 

злостављање, под којим се подразумевају негативни или пасивни емоцио-

нални односи којима се речима (вербално насиље), гестовима (невербално 

насиље) и другим поступцима детету наноси психичка бол и изазива кон-

тинуирани осећај страха, нежељености, несигурности и незаштићености. 

То укључује вербалну агресију (вређање, омаловажавање, исмевање), 

релацијску агресију (одбијање комуникације, социјалну изолацију, искљу-

чивање, склапање савезништва, cyberbullying) и друге облике емоционал-

ног злостављања. Овај облик насиља саставни је део свих облика злоста-

вљања, присутан готово увек, али је и једини облик који се може јавити 

самостално, што га чини врло учесталим обликом злостављања. Наведени 

скуп ајтема описује управо овај облик насиља, па је четврти фактор имено-

ван као Емоционални симптоми.  

 Пети фактор именован је сходно садржају ајтема Промене у пона-

шању. Када су у питању ученици основне школе, нагле промене у распо-

ложењу и понашању могу се приписати и адолесценцији као специфичном 

развојном периоду у којем се налазе. С обзиром на то да се на основу наве-

дених ајтема не може тврдити да је у питању поремећај, јер то захтева 

увид и у друге симптоме, ограничили смо дефинисање на могућност про-

мена расположења. 
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Табела 1: Анализа степена заступљености према полу наставника 
 

 
Пол 

наставника 
AS SD t-test df P 

Евидентан је пад 

успеха 

Мушки 1.0364 0.76893 

-1.671 98.764 0.007 

Женски 1.2398 0.89365 

Изгубио је интере-

совање за секције 

и ваннаставне 

активности 

Мушки 1.6909 0.85792 

0.868 103.135 0.019 

Женски 1.5714 1.04268 

Ученик напушта и 

оне активности 

које је у настави 

волео 

Мушки 1.4182 0.78625 

0.153 119.339 0.000 

Женски 1.3980 1.09769 

На часовима не 

прати градиво, 

делује као одсутан 

Мушки 1.5455 0.78924 

-0.522 106.866 0.008 

Женски 1.6122 0.99365 

 

Из резултата приказаних у Табели 1 може се видети да постоје раз-

лике у уочавању одређених симптома код наставника и наставница. 

Наставнице у већој мери уочавају пад успеха и ниже оцене, као и када уче-

ник на часовима не прати градиво и делује одсутно. Школски успех може 

се дефинисати кроз две перспективе: спољашњу и унутрашњу (Bašić, 

Krančelić-Tavra, 2004). Спољашња перспектива односи се на академски 

успех, тј. на школске оцене, а унутрашња се односи на унутрашњи дожи-

вљај деце, тј. на субјективну процену властитог успеха на академском, 

личном и интерперсоналном плану. Школски успех значајан је показатељ 

степена прилагођености ученика школској средини. Може се односити на 

постигнуће у одређеном тренутку или на неко уже подручје током дужег 

временског периода или имати генерални карактер. Осим тога, успех у 

важним подручјима живота, а посебно у професији, и јесте крајње и најва-

жније мерило нечијег школског успеха (Božin, 2003). Оцене, као мерило 

школског успеха, евидентирају се и доступне су на увид у сваком тренут-

ку, па је јасно да ће наставници/це приметити промене уколико до њих 

дође. Иако мале, разлике у уочавању ових симптома у односу на пол 

наставника ипак постоје. Евидентан пад успеха и оцене знатно ниже него 

раније, чешће примећују наставнице, што се може објаснити чињеницом, 

доказаном у пракси, да је женама школски успех битнији него мушкарци-

ма, па стога и више пажње усмеравају на оцене ученика и праћење успеха. 

Такође, жене ће, чешће од мушкараца, уочити да ученик не прати наставу, 

не учествује у дискусијама и делује одсутно, што се може повезати са кон-

статацијом о важности успеха, па самим тим и значаја праћења градива и 
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учествовања у настави. Наставници, са друге стране, чешће уочавају губи-

так интересовања за секције и различите врсте активности код ученика. 

Ако се вратимо на чињеницу да је наставницама јако важан успех, очеки-

вано је да оне неће много пажње поклањати секцијама и ваннаставним 

активностима, па ће самим тим теже уочити наведене симптоме. 

При томе ученици с већим бројем изостанака имају лошије ака-

демско самопоимање, ниже самопоштовање, па су склонији анксиозним 

и неуротичним облицима понашања, што се и у овом истраживању пока-

зало тачним јер се и остали приказани симптоми (приказани су само они 

код којих постоји статистичка значајност), чешће јављају код ученика 

него код ученица.  

 
Табела 2: Анализа степена слагања с обзиром на разред ученика 

 

 Разред AS SD f-test df p 

Последњи је кога 

бирају у неки тим 

Пети 1.0984 .72353 

4.389 184 0.005 
Шести 1.5000 .73136 

Седми 1.4255 1.08250 

Осми .9423 1.09210 

Друга деца га вређају 

Пети 1.0656 .77177 

3.206 184 0.024 
Шести .8636 .63212 

Седми 1.2766 .95494 

Осми 1.3269 .94394 

Дете узмиче пред дру-

гима, могу га злоста-

вљати и они који нису 

физички јачи од њега 

Пети 1.3279 .78996 

5.007 

 
184 0.002 

Шести 1.0455 1.03327 

Седми .8404 .95381 

Осми 1.4231 1.24217 

Друга деца га прово-

цирају на националној 

или верској основи 

Пети .5574 .56346 

7.247 

 
184 0.000 

Шести .3182 .47116 

Седми .5106 .92451 

Осми 1.0769 1.21826 

 

У нашем истраживању су се, с обзиром на варијаблу разред учени-

ка и социјалне симптоме, издвојили ајтеми код којих постоји статистичка 

значајност, што се може видети из Табеле 2. Разред који ученици похађају, 

односно узраст ученика, свакако утичу на њихово понашање у групи, као 

и на изложеност насиљу. Осми разред је период почетка адолесценције, 

која са собом носи бројне промене, којима се могу оправдати овакви 

резултати. У овом периоду јако су важни популарност и статус у групи, па 

ученици насилничким понашањем и злостављањем других ученика често 

настоје да се докажу и стекну репутацију у групи. 

Основна школа свакако јесте поприште насиља. Различитим мера-

ма утиче се на сузбијање насиља у основним школама, резултата има, али 

се не може рећи да је насиље у потпуности искорењено. Оно што је засад 
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евидентно, јесте да се утицало на појавне облике и учесталост насиља у 

школама. Резултати истраживања показују нам да је физичко насиље нај-

мање заступљено. Различитим мерама успешно је смањен степен физичког 

насиља. Последице физичког насиља врло су очигледне и не могу се 

сакрити, па се овај облик насиља ређе испољава у основним школама. Ста-

тистичка значајност појавила се код осам ајтема и код свих је уочено да је 

физичко насиље заступљеније код ученика са недовољним и довољним 

успехом. Ученици са већим афинитетима према школском постигнућу 

мање су склони конфликтима који воде до физичког обрачуна. Резултати 

бројних истраживања (Спасеновић, 2008; Beran, 2009; Juvonen et all, 2011; 

Rothon et al, 2011) поткрепљују овакав заључак јер показују да ученици 

који су директно укључени у насиље имају знатно слабији школски успех 

у односу на посматраче. И у нашем истраживању потврђено је да се код 

ученика који су изложени насиљу јавља читав низ симптома везаних за 

школско постигнуће. 

 
Табела 3: Анализа степена слагања с обзиром на разред ученика 

 

 Разред AS SD f-test df P 

Дете се лако расплаче 

без правог разлога 

Пети 1.1803 .92210 

3.392 

 
184 0.001 

Шести 1.3636 .94231 

Седми 1.7660 .82208 

Осми 1.7885 1.19372 

Дете себе окривљује 

за све, за шта треба и 

не треба 

Пети 1.5246 1.01006 

2.098 184 0.000 
Шести .8409 .77589 

Седми .9894 .90986 

Осми 1.9808 1.03829 

 

Када је у питању емоционално насиље, Табела 3. показује и да су 

симптоми емоционалног насиља уочљивији код ученика осмог разреда у 

односу на остале разреде. Симтоми који су се издвојили по статистичкој 

значајности указују на депресију, у овом случају израженију код адолесце-

ната. Симптоми депресивности разликују се у зависности од узраста. 

Депресију код адолесцената описују, пре свега, осећај кривице, који се 

јавља као кључни симптом депресије, затим осећање усамљености, беспо-

моћности и љутње, што се и у нашем истраживању потврдило. Када је у 

питању анализа степена слагања с обзиром на пол наставника, према доби-

јеним резултатима т-теста, није уочена статистичка значајност у односу на 

наведене ајтеме које идентификују емоционално насиље. 

Испитивањем овог проблема у неком од следећих истраживања, 

област индикативних показатеља који изазивају вршњачко насиље, још 

више ће добити на значају. 
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Закључак 

С обзиром на различитост манифестних облика вршњачког наси-

ља, симптоми изложености насиљу нису увек лако уочљиви, па се дешава 

да ученици годинама трпе насиље, а да то нико не примети. Најтеже уоч-

љив облик злостављања, а истовремено и најзаступљенији у основним 

школама, јесте емоционално насиље, тачније вербално злостављање, које 

се може протумачити од стране наставника као безопасно или као шала, а 

заправо може бити веома трауматично за ученика који га доживљава. 

Основни резултати показали су да се изложеност вршњачком наси-

љу код ученика основних школа битно разликује у односу на испитиване 

варијабле пола, разреда и школског успеха. Ове разлике уочене су у одно-

су на све четири групе симптома. 

Резултати показују да је заступљеност свих наведених симптома 

највећа код ученика осмог разреда, и то код ученика са недовољним или 

довољним успехом. Такође, сви симптоми, осим емоционалних, заступље-

нији су код дечака. Девојчице иначе важе за емотивније и осетљивије, па 

су се овакви резултати могли очекивати. Ови подаци могу се оправдати 

чињеницом да ученици осмог разреда улазе у период адолесценције, а овај 

развојни период са собом носи бројне промене које утичу на понашање и 

деловање ученика. Наиме, адолесценти се желе ослободити утицаја одра-

слих, иако још увек зависе од њих, настоје да буду самостални, показују 

бунт и тврдоглавост. Усмеравају се на вршњаке, од којих очекују подр-

шку, а главни њихов циљ постаје прихваћеност у групи. Зарад остварива-

ња овог циља, углавном дечаци, као што је и потврђено, често имају 

потребу за доказивањем у групи вршњака. Они желе моћ и доминацију и 

често улазе у конфликте и сукобе са вршњацима. С обзиром на то да 

чешће улазе у сукобе, имају и већи потенцијал да буду жртве, што јесте 

потврђено. Последице изложености насиљу видљиве су на пољу школског 

постигнућа, у виду изостајања са часова, непраћења градива, губитка инте-

ресовања за школске обавезе, слабије концентрације, сметњи у учењу, 

напуштања омиљених активности и настојања да се остане у близини 

наставника за време одмора. На пољу социјалних симптома испољавају се 

усамљеност, слабија комуникација са вршњацима, вређање, задиркивање, 

исмевање и провоцирање од стране друге деце, као и узмицање и повлаче-

ње. На пољу физичких симптома, последице изложености насиљу испоља-

вају се кроз: учесталост болова у стомаку код детета, видљивост огреботи-

на и модрица, поцепану одећу, оштећене личне предмете, појаву муцања, 

укоченост и слабију координацију покрета, као и провоцирање због тога 

што је дете екстремно дебело или мршаво. Емоционални симптоми чешће 

се испољавају код девојчица, и то најчешће у осмом разреду. Доминантни 

симптоми, издвојени у истраживању, указују на знакове депресивности. 

Код адолесцената депресију описују, пре свега, осећај кривице, који се 

јавља као кључни симптом депресије, затим осећања усамљености, беспо-

моћности и љутње, што се и у овом истраживању потврдило.  
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С обзиром на то да је учесталост вршњачког насиља у сталном 

порасту, као један од приоритета истиче се превенција насиља, као и 

минимизовање негативних ефеката насиља. Један од битних корака на том 

путу је дефинисање стратегија превенције вршњачког насиља, која ће у 

својој основи имати развијање и формирање вредносних оријентација које 

се заснивају на формама просоцијалности. 
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INDICATIVE DEMONSTRATION EXPOSED IN PEER VIOLENCE1 

 
Summary: In the era of globalization, the expansion of bullying is the 

dominant problem today. In the school environment, violent interaction has charac-
teristics of group activities in which they can identify the different roles with respect 

to the status of power, domination, and individual characteristics of students. The 
aim of this theoretical-methodological research is to determine the symptoms repre-

sented among peers who are exposed to violence in elementary school. In the empi-

rical part of the paper evaluated the attitudes of teachers about bullying, symptoms 
of exposure to violence (social, physical, emotional), gender differences, ways of 

diagnosing indicators of bullying and indicators that affect the academic achieve-
ment of students exposed to victimization. Results of the survey revealed several 

important differences between the perceptions of indicators of exposure to bullying 

students. Exposure to peer violence in primary school students is significantly diffe-
rent depending on the research variables of gender, class and school achievement 

through the prism of social, physical, emotional symptoms, as well as student aca-

demic achievement. Factorization of measuring variables indicates that it should 
strengthen awareness of teachers about the prospect of indicators of peer violence 

in the school environment, which is a good referral for new research.  
 

Key words: Social symptoms, emotional symptoms, physical symptoms, 

school achievement, peer violence. 
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РОДИТЕЉИ КАО ПАРТНЕРИ У БЛАГОВРЕМЕНОМ  

ПРЕПОЗНАВАЊУ ГОВОРНИХ ПОРЕМЕЋАЈА  

КОД ДЕЦЕ ПРЕДШКОЛСКОГ УЗРАСТА 
 
Сажетак: У раду се говори о начинима едуковања родитеља за благо-

времено препознавање говорних поремећаја код деце предшколског узраста. 

Многи родитељи добију прве информације о различитости свога детета од 
друге деце у групи тек од васпитача у предшколској установи, доводећи тако 

себе у незавидну ситуацију. Правовременим реаговањем и раним препознава-
њем говорних поремећаја повећaва се могућност њиховог ублажавања или 

чак потпуног уклањања, што омогућава детету да се несметано укључи у 

редовне образовне токове. Родитељи представљају партнере васпитачима и 
стручњацима који се баве превенцијом и лечењем говорних поремећаја деце у 

процесу пружања ране помоћи деци. Међутим, већина родитеља није довољ-

но едукована да препозна проблем, а често и они сами прикривају уочени про-
блем у говору детета у нади да ће се он решити сам од себе, јер не желе да 

га признају ни себи ни околини.  
Аутори ће предочити родитељима алармантне сигнале које шаље 

дете са проблемима у говорном развоју и предложити могуће поступке у 

циљу њиховог ублажавања и делимичног или потпуног отклањања.  

 

Кључне речи: дете предшколског узраста, говорни развој, говорни поре-

мећаји, едуковање родитеља, рано препознавање говорних поремећаја децe. 

 

 

Уводна разматрања 

Говор је основна карактеристика човека по којој се он разликује од 

других живих бића. Значај говора за човеков развој и лични и друштвени 

живот неоспоран je. Смиљковић и Стојановић указују на значај говора и 

речи, истичући да је реч „кондензована мисао“ (Смиљковић, Стојановић, 

2011: 130). Говор привлачи пажњу многих истраживача као једно од најва-

жнијих средстава социјализације детета и подстицања његовог развоја у 

целини. Његов развој предмет је интердисциплинарних истраживања више 

наука и проучава се у развојној вези са различитим „менталним активно-

стима“ (Милатовић, 2009: 63), као што су: мишљење, интелектуални раз-

вој, емоције, памћење и др. Још је Ворф (Whorf, 1956) истакао да начин на 
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који говоримо одређује начин на који спознајемо свет. Познавање нормал-

ног развоја дечјег говора и језика, односно познавање тока усвајања гово-

ра и језика, омогућава разумевање поремећаја говора и језика.  

Дете рођено у здравим околностима има урођене предиспозиције 

за нормалан развој говора и језика, али му је, уз то, неопходна и блиска 

емотивно здрава социјална средина. Изузетна важност придаје се периоду 

раног детињства, у коме дете стиче важне навике и вештине, јер емоцио-

налне сметње које се у том периоду не осете или не примете, могу нега-

тивно одредити даљи правац у развоју говора.  

 

Развој дечјег говора као језичке способности 

Способности за говор и говорне способности два су различита пој-

ма. Способности за говор односе се на способности као претпоставке раз-

воја говора, а говорне способности на саму говорну функцију у одређеном 

развојном ступњу (Јовановић-Симић, Голубовић, 2002). Голдман (Gold-

man) сматра да се развој говора најинтензивније одвија у периоду до треће 

године живота, а да изостанак адекватних искустава током одређеног раз-

војног периода доводи до скоро непоправљивих последица (Goldman, 

1976, према: Рудић, 2013). За нормалан говорни развој потребан је низ 

органских, психичких и социјалних чинилаца. Да би дете овладало гово-

ром, мора да постоји органска основа његовог развоја. У органске преду-

слове за развој говора спадају: формиран говорни апарат, добар слух, мор-

фолошко и функционално сазревање мождане коре.  

Поред органских предуслова, за развој говора важни су и психички 

и социјални фактори. По Брковићу, у најважније психичке факторе спадају 

„развијеност опажања, представа, учења, мишљења и способности које су 

повезане са говором; као и eмоционална стабилност детета“. Социјалне 

факторе развоја говора представљају: „социјални говорни узор који је бли-

зак детету и стимулише имитацију; говорна културна средина; укупна 

активност детета и његово доживљавање“ (Брковић, 2011: 49).  

Пошто је развој говора могућ једино у људском окружењу, научни-

ци који су се бавили истраживањима језичко-говорног развоја деце указују 

да примарни утицај на дечји говорни развој има породица (околина) 

(Алексић-Хил, 2013; Васић, 1971; Vasta i sar, 1998; Радојковић, 1998, пре-

ма: Јовановић-Симић и Голубовић, 2002; Shugar, 1988, према: Bjerkvol, 

2005). У истраживањима Смиљке Васић (1971) налазимо да је утицај мајке 

на говор детета један од основних фактора који се одражава на говорне 

способности, а Бјерквол сматра да је мајчин глас толико важан за развој 

прве комуникације код детета да представља „капију ка друштвеном живо-

ту“ (Bjerkvol, 2005: 38). Истраживања ране комуникације између мајке и 

детета и њеног утицаја на развој говора показују да је дете од рођења био-

лошки оријентисано ка стварању контакта и емоционалне експресивне 

интеракције са другим људима. Радојковић указује на биолошку предодре-

ђеност детета за интеракцију. Рана интеракција која се успоставља на 
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релацији мајка – дете веома је значајна за унапређивање развоја говора и 

спречавање поремећаја говорно-језичког развоја. У њене основне каракте-

ристике спадају: симетрија, синхронизација и контигенција. Симетрија у 

интеракцији подразумева да су дететови капацитети пажње, његов стил, 

приоритети за примање порука и одговарање на њих, поштовани и да ути-

чу на интеракцију. Синхронизација подразумева да дете врло брзо научи 

да својим понашањем може да произведе извесне ефекте, односно да може 

да контролише одређена догађања. Контигенција подразумева способност 

мајке да прочита поруку садржану у сигналима детета (Радојковић, 1998, 

према: Јовановић-Симић, Голубовић, 2002).  

 

Улога родитеља и васпитача  

у раном откривању говорно-језичких поремећаја 

Грешке у говору, развојне или тренутне природе, обично трају 

одређено време и лако се уочавају. Потребно их је пратити и ако се не 

изгубе, већ се појављују дуже времена, нарочито након периода када више 

нису нормалне развојне природе, знак су да је у питању неки говорни 

поремећај. Говорно-језички поремећаји представљају одступање од говор-

них стандарда устаљених за одређени узраст у погледу начина и садржаја 

говора. Америчко удружење за говор, слух и језик (ASHA) дефинисало их 

је као „поремећаје усвајања, разумевања и изражавања говорног и писаног 

језика“ (Вила и Осеница, 2015: 79). Велику улогу у откривању евентуал-

них говорних поремећаја имају, првенствено, родитељи, али и васпитачи, 

који родитеље о томе морају обавестити. Родитељи, углавном, нерадо при-

хватају постојећи проблем, али дужност васпитача је да их упути на про-

фесионалну помоћ одређених стручних служби, јер се са процесом њихо-

вог отклањања мора започети што раније. Стручњаци се слажу да су за 

рану интервенцију прве три године живота најважније (Алексић-Хил, 

2013; Bailey et al, 2005; Spiker et al, 2005). У складу са наведеним, и зако-

нодавни оквир у Републици Србији даје могућност подршке развоју деце у 

раном детињству кроз разне облике подстицања оријентисаног према 

деци, као и саветовања оријентисаног према родитељима који се примењу-

ју као директне и непосредне последице неког утврђеног развојног ризика 

или развојне тешкоће (Закон о основама система образовања и васпита-

ња, 2009; Закон о предшколском васпитању и образовању, 2010). 

Уколико се говорне грешке не открију и не уоче на време и ако се 

не предузму потребне мере, оне могу да пређу у говорни поремећај или 

ману који касније тешко могу да се исправе (Стакић, 2013). „Већина 

говорних поремећаја појављује се у раном детињству (између друге и пете 

године живота), и то обично иде овим редом: развојна појава, говорна гре-

шка, говорни поремећај, говорна мана“ (Матић, 1986: 33). Специфични 

поремећаји развоја говора и језика су поремећаји изговора гласова, замене 

или додавања гласова, муцање, дисфонија, назални изговор, неразумљив 

изговор. Поремећај може да укључује све, један или неке од фонолошких, 
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морфолошких, семантичких, синтаксичких или прагматских језичких 

огрешења. Према најновијим истраживањима код нас и у свету број говор-

них оштећења у популацији предшколске и школске деце креће се између 

3,5 до 5%, па и до 10%. Поремећаји артикулације и изговора обухватају 

90% поремећаја, језички поремећаји око 10% оштећења, 4-5% обухватају 

муцања и поремећаје читања и писања, 2-4% обухватају оштећења слуха и 

1% поремећаји гласа (Вила и Осеница, 2015).  

Најбројнији су артикулациони поремећаји који се испољавају као 

немогућност или неправилност у изговору појединих гласова. Испољавају 

се као: омисија – испуштање гласова, дислалија – тепање и његове врсте: 

врскање, шушкање, тетизам: назализовање – уњкање; артикулационо 

померање – умекшавање гласова; супституција – замењивање гласова; 

хаплологија – испуштање гласова; метатеза – замена места слогова; адици-

ја – додавање гласова и слогова; десоноризација – обезвучење и асимила-

ција – спајање гласова (Матић, 1986). Манифестације говорних поремећаја 

могу бити и у фонацији и јављају се као дисфонија (поремећај тонске 

висине, говорне гласноће, боје гласа) или као афонија (безгласност). Зао-

стајање у говору може да буде последица и поремећаја у ритму и темпу 

говора. Ту спадају муцање и њему сличне појаве: замуцкивање (афтонгија) 

и зајецкивање (дисартрија) (Брковић, 2011).  

Када се код детета утврди говорни поремећај и његова врста, неоп-

ходно је да се сазнају узроци његовог настанка пре него што се донесе 

одлука о томе ко треба да преузме на себе обавезу његовог лечења у циљу 

отклањања. Узроци говорних поремећаја могу се условно поделити на две 

групе: физиолошке и психолошке. У физиолошке спадају органски разло-

зи и неки од њих могу бити лакше природе, па се једноставније откривају 

и отклањају (мања оштећења појединих говорних органа због болести или 

извесне неправилности у њиховој грађи, наглувост, дефектан вид и сл), 

док се други морају стручно и дуготрајно лечити (већи деформитети у ана-

томској грађи говорних или дисајних органа, оштећења мозга или нервног 

система и др). Узроци психолошке природе су, такође, у основи многих 

недостатака у говору. Бројна неуротична стања у породици могу да изазо-

ву код детета стрес, појаву страха, осећај одбачености и друге поремећаје 

који утичу на отежано говорно комуницирање. Уколико не придају потре-

бан значај проблему који дете има у језичкој комуникацији, родитељи не 

могу реално сагледати могуће последице које из тога могу да произађу не 

само за језички, већ и за целокупан психофизички развој детета. Алар-

мантни су резултати истраживања које су још седамдесетих година про-

шлог века спровели Crowe i Cooper (1977) испитујући ставове родитеља 

према муцању и њихово познавање овог језичког поремећаја. Они показу-

ју да су родитељи деце која не муцају имали прецизније знање и пожељни-

је ставове о муцању у односу на родитеље деце која муцају (Crowe i Coo-

per, 1977). И актуелна истраживања ставова према комуникацији деце која 

муцају и њихових родитеља указује да и деца која муцају и њихови роди-

тељи „имају негативне ставове према комуникацији“ (Begić, 2015: 108). 
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Понекад је нечињење родитеља последица и превелике љубави 

према детету из које произлази емотивна неспремност да прихвате чиње-

ницу да je њиховом детету неопходна помоћ. Наведено понашање и небла-

говремене реакције имају огромне последице јер доводе до губитка драго-

ценог времена. Правовременим реаговањем и тимским радом стручњака 

обезбеђује се ефикасна подршка детету, јер ако проблем постоји и ако је 

уочен од стране родитеља или васпитача, следећи корак је правилан при-

ступ у његовом решавању. Са друге стране, погрешна су и претеривања на 

које указује Љубешић, а која су последица уверења појединих родитеља да 

напредак детета зависи само од њих, те сваки слободни тренутак када је 

дете будно претварају у терапијску сеансу (Ljubešić, 2004). 

Родитељи представљају партнере стручњацима у процесу пружања 

ране помоћи деци у отклањању говорних поремећаја. Од изузетне је 

важности да буду едуковани да благовремено открију било какав пореме-

ћај у говору свог детета и да у циљу његовог отклањања сарађују са васпи-

тачима и другим стручњацима. У томе им може помоћи праћење Развојне 

скале за откривање комуникативних дефицита у првим годинама живота 

(Табела 1) (Mилер, 1983, према: Јовановић-Симић, Голубовић, 2002). У 

њој су представљена очекивана понашања деце и знаци упозорења на које 

је потребно обратити пажњу. Поред тога, по Aлексић-Хил, родитеље треба 

саветовати да „стално, активно и заинтересовано подстичу вербалну и 

невербалну комуникацију са дететом кроз ослушкивање дететовог говора“ 

(Aлексић-Хил, 2013: 107).  

 
Табела 1. Развојна скала за откривање комуникативних дефицита  

у првим годинама живота (Mилер, 1983, према: Јовановић-Симић, Голубовић, 2002) 
 

Узраст Разумевање Продукција Употреба језика Знаци упозорења 

Очекивано 

понашање дете-

та са 6 месеци 
 

Стално окре-

тање према 

звуку. 
 

– Понављање слогова (ба ба); 

– Трајање гукања, певања и 
брбљања, у трајању од 2–3 

секунде; 
– Променљива интонација за 

време плакања и гукања; 

– Гласни и безгласни контраст: 
п/в/б; 

– Дискретни покрети језика/д/н/. 

  

Очекивано 
понашање  

детета са 12-18 

месеци 

Разуме своје 

име или име-
на присутних 

познатих 

особа. 
 

– Ма–ма или та–та, име од 

миља, ниски тонови и неразу-

мљивост; 
– Имитира говорне гласове. 

 

Игра са дијалогом; 
скривалица;таши, 

таши. 

 

Дете не користи 

ниједну реч којом 

именује предмете 
или бића, односно 

појаве око себе. 

Очекивано 

понашање дете-

та са 18–24 
месеци 

 

Разуме поје-

дине речи, 

називе пред-
мета у свом 

видном пољу. 

– Неколико разумљивих речи; 

– Речи којима често означава 

познате особе и предмете; 

– Опсег вокализације расте. 

Захтеви; комента-

ри; одбија налоге 
гласовним  

и моторним 

 или само гласов-
ним понашањем; 

поздравља се 

гестом  
или вокално. 

Дете не говори или 

има мањи фонд речи 
од очекиваног  

за узраст. 

Има нижи ниво  
разумевања. 

Не користи речени-

це у којима се јавља-
ју именица и глагол. 
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Очекивано 
понашање дете-

та са 24–36 

месеци 

Разуме најма-

ње две нагла-
шене речи, 

као што је 

„баци лопту“ 
са указива-

њем на однос 

предмета и 
покрета. 

– Дете разуме ситуационе нало-

ге и вербалне захтеве и пра-

вилно реагује на њих; 
– Може да прати једноставна 

упутства; 

– Зна да именује неколико 
основних боја; 

– Може да слуша приче и да 

гледа слике; 
– Зна да именује и тражи речима 

познате предмете, тј. има реч-

ник од око 300 речи; 
– Гради просте реченице, а у 

говору правилно користи све 
самогласнике и око 25% 

сугласника. 

 

Прича о неким 

догађајима у који-
ма је учествовало; 

коментарише док 

црта; разговора 
само са собом или 

са играчкама; саоп-

штава своје жеље, 
проблеме и намере. 

Дете не користи 

речи и/или има 

мањи фонд изгово-
рених речи од оче-

киваног за узраст. 

Има нижи ниво раз-
умевања, не изгова-

ра све гласове у 

речи, не користи 
реченице, не имену-

је једноставне боје. 

Говори о себи у тре-
ћем лицу, не комен-

тарише своју игру и 
понашање, не саоп-

штава своје жеље и 

намере. 

 

Одступање од очекиваног понашања за одређени узраст треба да 

представља за родитеља један од важних знакова упозорења. Стога им се 

препоручује да прате дететово вербално испољавање и благовремено реа-

гују на прве уочене симптоме свих наведених, али и оних поремећаја у 

говору који нису препознати у Развојној скали за откривање комуника-

тивних дефицита. 

Левел и Кларк (Leavell & Clark) дефинисали су још педесетих 

година прошлог века три нивоа превенције (примарна, секундарна и тер-

цијарна), који су примењиви на сва обољења и дисфункције. Примарна 

превенција има за циљ да спречи настанак и утицај штетних фактора како 

не би дошло до поремећаја, секундарна превенција има за циљ да благо-

времено открије поремећај и на поремећај делује одређеним мерама, а тер-

цијарна превенција има за циљ да интервенцијама смањи могућност наста-

јања трајних последица (Leavell & Clark, 1953). 

Подстицање језичко-говорног развоја у раном детињству, по 

мишљењу бројних аутора, значајно је за свеукупни психофизички развој, 

процес образовања, социјализацију, развој самопоштовања, као и за прева-

зилажење могућих тешкоћа (Aлексић-Хил, 2013; Milić-Babić i sar, 2013; 

Subota i sar, 2005). Најранији узраст представља најповољнији период за 

рану говорну стимулацију због флексибилности и пластичности дечјег 

можданог система да се мења и прилагођава (Subota i sar, 2005). Стога је 

важно рано откривање поремећаја у говору и што ранија интервенција у 

циљу њиховог отклањања. Рана интервенција као облик подршке детету и 

породици у првим годинама дететовог живота има за циљ унапређење раз-

воја детета (Milić-Babić i sar, 2013). И спор говорни развој детета нужно је 

потпомоћи и стимулисати како би се убрзао (Костић и Владисављевић, 

1995). Потребно је да вербални стимуланси буду пријатни, оптималне 

дужине и учесталости, а у циљу избегавања замора детета, потребно је да 

се често мења врста вербалног подстицаја (Loot, 2007). При изражавању 

родитељ треба користити јасне и кратке реченице и подстицати дете да 

говори разумљиво. Итлеман наглашава да се дете не сме присиљавати да 
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нешто каже или изговори и да се сви вербални подстицаји морају органи-

зовати у атмосфери која је детету пријатна (Ittlman, 2012). Уколико наве-

дени савети не доводе до напретка у развоју вербалне и невербалне кому-

никације, а примењују се довољно дуго и у континуитету, Алексић-Хил 

наглашава да је неопходно упутити дете на процену код дефектолога лого-

педа ради стимулације развоја комуникације (и пре друге године живота) 

(Алексић-Хил, 2013).  

  

Закључак 

Улога родитеља, као првог комуникационог партнера детета, у раз-

воју говора је веома подстицајна и едукативна по дете, а подразумева: (1) 

подстицање говорне комуникације пружањем правилног говорног узора; 

(2) отклањање грешака давањем одговарајућег примера; (3) рано препозна-

вање могућих говорних поремећаја; (4) сврсисходно реаговање уколико је 

детету потребна помоћ стручњака. 

С обзиром на то да су родитељи особе које највише времена прово-

де са својим дететом, они и најбоље познају његове могућности и потребе, 

те је њихова улога у развоју говора детета од пресудне важности. Због тога 

је неопходно код родитеља развити свест о значају њихове подстицајне и 

партнерске улоге у развоју говора деце и едуковати их како да ту улогу 

што боље обављају. Едукација је важна и због потребе раног детектовања 

и препознавања врсте говорног поремећаја и помоћи при његовом откла-

њању. Њу је могуће вршити на различите начине, а један од могућих је и 

организовање трибина и предавања у предшколским установама или кроз 

индивидуално организоване разговоре између стручне службе и родитеља 

предочити важност правовременог утицаја у раном узрасту. Важно је да 

постоји добра сарадња између предшколске установе и родитеља, првен-

ствено на релацији: васпитач – родитељ. Она ће резултирати благовреме-

ним заједничким реаговањем у циљу усмеравања родитеља на различите 

врсте подршке уколико се код детета уочи проблем у развоју говора, јер је 

веома важно да се са процесом терапије започне одмах по сазнању о 

постојању тешкоће у говорном развоју детета (Ljubešić, 2012). Резултати 

истраживања о искуствима с раном интервенцијом родитеља деце с 

тешкоћама у развоју говора показују да „савремено схватање ране интер-

венције води рачуна о поступцима усмереним према детету, као и поступ-

цима усмереним на породицу, на њену прилагођеност на новонасталу 

сутуацију и начине како ће чланови породице оптимално подстицати дете-

тов развој“ (Milić Babić i sar, 2013: 457). Оснаживање родитељског самопо-

уздања и компетенција кроз процес едукације и саветовања, према 

мишљењу Мајнемера, један је од бољих начина за добијање вишеструке 

користи за децу. Родитељи који имају више знања и вештина ефикасније 

могу да подстичу раст и развој свог детета (Majnemer, 1998). У зависности 

од тежине уочене тешкоће у развоју говора детета, родитељ код лакших 

поремећаја (погрешне артикулације или дискриминације гласова или гру-
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пе гласова који су тешки за изговор), сарађујући и са логопедом и са вас-

питачем, нека вежбања може организовати и код куће као континуирани 

наставак вежбања започетог од стране стручњака. При томе треба да води 

рачуна да се и у времену трајања и у обиму вежбања, тј. његовом кванти-

тету и квалитету, придржава како датог материјала, тако и свих других 

стручно датих сугестија и упутстава. 

Улога васпитача такође је важна јер он мора да осигура подршку 

родитеља као свог партнера не само у благовременом откривању говорних 

поремећаја код деце, већ и током целокупног рада који је усмерен ка 

њиховом отклањању или ублажавању. Његово стручно знање о томе да је 

утицај говорног модела утолико већи, уколико је дете млађе, даје на знача-

ју сарадњи са родитељима од самог почетка похађања предшколске уста-

нове, јер усвајање погрешних говорних навика оставља дуготрајне, често и 

трајне последице по говор детета.  
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PARENTS AS MAJOR PARTNERS IN THE EARLY DETECTION  

OF SPEECH DISORDERS IN PRESCHOOL CHILDREN1 

 
Summary: This paper talks about how parents should be educated for 

early detection of speech disorders in preschool children. Many parents are first 
informed that their child differs from other children in the group by preschool teac-

hers, thus putting themselves in the unenviable position. Timely intervention and 

early detection increases the possibility of mitigating or even completely curing 
speech disorders, which enables the child to participate in regular education witho-

ut problems. Parents and professionals are partners in the process of providing 

help for the child. However, the situation when parents are trying to hide the perce-
ived problem, hoping it will go away by itself, not wanting to admit it to themselves 

or their environment, is a serious problem.  
Authors will present alarming signals sent by children who have language 

development problems to conscientious parents and suggest possible procedures for 

mitigating or completely curing them.  
 

Key words: preschool children, language development, speech disorders, 

parents' training, early detection of speech disorders in children. 
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ИНОВАТИВНИ МОДЕЛИ РАДА У НАСТАВИ У ФУНКЦИЈИ 

УНАПРЕЂИВАЊА НАСТАВНОГ ПРОЦЕСА 
 
Сажетак: Актуелност овог проблема темељи се на новој улози знања 

као најважнијег развојног потенцијала и новој улози наставника и школе као 

стваралаца иновативних знања. За остваривање тог задатка у времену 
сталних промена и брзог нарастања нових и застаревања старих знања, 

школа мора саму себе да мења; мора да уводи иновације у садржаје, облике и 

методе рада у организацију и вођење образовно-васпитног процеса. 
У низу значајних фактора који утичу на степен применљивости инова-

ција у настави свакако су интересовања наставника за примену појединих инова-
ција у наставном раду. Интересовања јесу унутрашњи покретачи човекове 

активности. Већа заинтересованост наставника и развијени позитивни ставови 

према иновацијама услов су да иновације нађу ширу примену у нашим школама. 
У овом истраживању анализирана је информисаност наставника о 

различитим дидактичким обележјима и вредностима појединих иновативних 
модела у настави као битном аспекту увођења иновација у наставу, у функцији 

унапређивања васпитно-образовног рада. Иновативни модели односе се на 

врсте наставе које наставници могу да користе у моделовању наставног про-
цеса у организацији и реализацији васпитно-образовног, тј. непосредног 

наставног рада у школи. Добијени резултати, посматрани у целини, показују 

да анкетирани наставници немају исти ниво информисаности о дидактичким 
обележјима и вредностима појединих иновативних модела рада у настави, јер 

је евидентно да су утврђене значајне разлике у нивоу њихове информисаности. 

 

Кључне речи: иновације, иновативни модели, наставни процес, 

наставник. 

 

Уводна разматрања 

Оно што је некада било прогресивно и добро не мора такво остати 

заувек. Тако је и са педагошком концепцијом Јана Амоса Коменског, која 

се појавила у време осетно повећаних производних, образовних и духов-

них потреба и била револуционарни корак у односу на пређашње стање. 

Међутим, та концепција, на којој се и даље темељи традиционална школа, 

пати од окошталости, те би повремена побољшања могла донекле ублажи-

ти њене слабости, али их не би могла отклонити и школу учинити ефика-

снијом и способнијом да одговори савременим друштвеним очекивањима 

и научно-технолошким изазовима.  

УДК 371.3 

37.026 

- оригинални научни рад - 
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Настава по парадигми Коменског одиграла је своју улогу, дала је 

што је могла дати и тако потпуно исцрпла своје моћи. На педагошку сцену 

већ је ступила, иако се није још довољно укоренила, снажна и ефикасна 

информатичка технологија, која уз то постаје све минијатурнија и тако све 

оперативнија и јефтинија. Применом те технологије из основа се мењају 

организација наставе, улога наставника и позиција ученика. Ученик ће из 

позиције поучаваног, дакле пасивног чиниоца, постати субјекат учења, 

самостално ће учити и у школи и код куће и увек ће имати повратну 

информацију о томе колико је његово учење успешно. Наставник је ту да 

организује учење, да саветује и помаже, а учениково је да самостално сти-

че знања јер му их нико са стране не може поклонити.  

Друштвене промене темеље се на знањима као најважнијем развој-

ном потенцијалу. Оне су брзе, муњевите. Знања брзо настају и још брже 

застаревају. Шансу за развој и прогрес имају само они који непрестано уче 

и стално иновирају своја знања ослобађујући се бајатих, неупотребљивих 

знања. Само друштво које учи уз помоћ знања се и мења. Школа која има 

обавезу да образује и васпитава мора заменити своју спору, застарелу, 

недовољно делотворну технологију педагошког рада и да своју делатност 

утемељи на новим информационим технологијама које могу одговорити 

на нове друштвено-економске и технолошке изазове. 

Иновациони процес почиње од нове идеје, од знања које је резултат 

научних истраживања. Друга фаза иновационог процеса је увођење инова-

ције у практичну употребу, а трећа је ширење иновација. Сврха образовне 

иновације је да помогне да образовање буде боље, да буде отворено, ела-

стично, индивидуализовано, стваралачко, непрекидно. Иновације су услов 

да школа не заостане иза друштвених и технолошких промена у стварности 

која се сваким даном интензивно мења (Вилотијевић, Мандић, 2015: 10). 

 

Нова стварност у настави и нове улоге наставника 

Традиционализам у настави потпуно одудара од друштвених, тех-

нолошких, научних и културних околности крајем 20. и почетком 21. века. 

Школско окружење добило је нове квалитете, постало је шире и богатије 

захваљујући снажном напретку савремене информатичке технологије, 

новим продорима дидактичке теорије, глобализацији образовног простора, 

светским струјањима кроз националне образовне системе, веома убрзаном 

приливу нових информација.  

Од наставника се захтева не само да укаже на логичну повезаност 

међу научним чињеницама, него и да управља наставним процесом тако да 

сваки ученик у њему буде мисаоно и радно активан, да сарађује са ученици-

ма и да их упућује да сами вреднују свој рад. Мења се улога наставника. 

„Наставник губи неке своје функције које су доминирале у предавачкој 

настави, или се оне знатно смањују, јер их преузимају техничка средства, а 

добија нове“ (Вилотијевић, 2007: 405). Уз помоћ савремене технологије, 

интернета и других модерних извора знања, ученици све више уче само-
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стално, истражују, откривају, па се редукују предавачка и поучавалачка 

улога наставника. „Од некад јединог, у савременим условима, наставник 

постаје један од извора знања“ (Исто, 406). 

Ненад Сузић о новим особинама наставника каже да се старе осо-

бине не колидирају са новим улогама наставника. Главни проблем у томе 

је што је традиционална настава конципирана тако да су хумана својства 

наставника остала у другом плану. Наставни планови и програми толико 

су преоптерећени градивом да наставнику остаје да скоро све расположи-

во време наставе потроши на обраду градива. Бавећи се првенствено гра-

дивом, а не учеником, наставник је био предоминантно поучавалац или 

дидактичар, а не учитељ, у настави се оријентисао на дидактичке методе а 

занемаривао опште васпитне методе (Сузић 2010: 227). 

Савремена достигнућа педагошке науке и дидактичке теорије, тех-

ничко-технолошки напредак, а нарочито развој комуникационо-информа-

ционе и медијске технологије омогућавају да се традиционална организа-

ција наставе и учења постепено напуштају и примењују организациона 

решења, облици, системи наставе, методе и медији, који ће наставни про-

цес учинити интензивнијим и ефикаснијим. Потребе за иновативним 

захватима у настави су изразите. 

Савременом друштву је потребан појединац који је способан да 

прати промене и активан да их иницира. То је појединац који влада пра-

вим знањем, појединац отворен за учење током целог свог живота. За фор-

мирање таквог појединца пресудна је улога образовања. „Образовање се 

више не може дефинисати као усвајање знања ради прилагођавања јединке 

постојећој стварности, већ као процес постојања човека који, преко својих 

различитих искустава, учи да изражава самог себе, да свету поставља 

питања и да непрестано остварује своје могућности. Човеку је у свако доба 

живота потребно образовање које излази из оквира институција, програма 

и метода наметнутих током векова“ (Ђорђевић, 2006: 14). 

Основни проблем образовања, не само код нас, него и у многим 

земљама, јесте како од традиционалне школе са свим њеним одликама и 

слабостима стићи до савремене школе. Данашња школа треба да одговара 

данашњим и сутрашњим потребама, а савремено доба карактеристично је 

по иновацијама у свим областима деловања, што школи намеће обавезу да 

и сама буде иновативна.  

„Основни, најважнији и кључни чинилац и носилац иновација у 

васпитно-образовном и наставном раду који се организује у школи јесте 

наставник. Без иновативних наставника нема и не може бити ни иноватив-

не школе“ (Поткоњак, 2013: 75). 

Када су у питању промене начина рада у настави, Ненад Сузић раз-

ликује три групе наставника: једни одмах ускачу у промене без много пита-

ња, други оклевају, а трећи су apriori против промјена (Сузић, 2010: 220). 

Чињеница је да снажан импулс унапређивању образовања могу 

дати савремене технологије учења: информатички приступ, интернет тех-

нологија, компјутерски програми, коришћење електронских мрежа.  
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Настава у квалитетној, иновативној школи, и сама треба да буде 

таква – квалитетна и иновативна. „Да би наставни процес, био добар, зани-

мљив, богат, иновативан, неопходни су добро припремљени наставници 

високе стручности и дидактичко – методичке културе, наставници који 

сами себе стално побољшавају. Настава има неопходан квалитет ако ува-

жава когнитивне и друге разлике међу ученицима и свакоме омогућује да 

решава задатке на свој начин“ (Вилотијевић, 2000: 122). 

 

Информатизација образовања 

„Експлозија“ нових знања карактерише информатичко друштво, у 

којем је архивирање, обрада и пренос информација заснована на савреме-

ним технологијама и методама информационе ере“ (Мандић, 2003: 13). 

Основна карактеристика савременог друштва је информатизација 

свих области човековог живота и рада. Информација је главни чинилац 

научно-техничког и друштвено-економског развоја светског друштва и 

битно убрзава развој науке, технике, економије, а врло значајну улогу има 

у образовно-васпитним и културним процесима.  

Кад се говори о информатизацији образовања, треба имати у виду 

да је свака човекова активност, па и образовање, процес прикупљања и 

прераде информација и прихватања решења на тој основи. Информација се 

налази у текстовима уџбеника и књига из којих ученици уче.  

Нова информациона технологија у настави је интеграција савреме-

них достигнућа педагошке науке и средстава информационо-рачунарске 

технике. Она подразумева научне приступе организацији и стално подиза-

ње материјално-техничке основе васпитно-образовног процеса с циљем да 

се он оптимизује и постане ефективнији. Рачунар отвара нове и велике 

могућности за унапређивање образовно-васпитног процеса и појављује се 

у више важних улога: поставља питања, вреднује ученичке одговоре, даје 

повратну информацију, оцењује напредовање ученика, презентује инфор-

мацију, обезбеђује корективну инструкцију, сумира кључне тачке, чува 

записе и податке, представља проблем, манипулише подацима. 

Садржај образовања, под којим се подразумевају наставни програм 

и материјал који ученици треба да савладају, једна је компонента наставе, 

док другу њену компоненту чине технологија, наставне методе, поступци 

и облици. Успех у сазнавању и развоју личности зависи не само од тога 

шта се учи, него и од тога како се учи. Садржај образовања је и оно што 

чини појединца, и оно што он усваја у отвореном облику кроз садржаје 

наставног материјала, али и у пратећим облицима које собом носи настава 

као процес. У савременим условима информатизација је битан чинилац 

унапређења образовања и подизања наставе на виши и квалитетнији ниво. 
Информатизација образовања доприноси и развијању информацио-

не културе на три основна начина. Прво, као образовање доприноси форми-
рању информацијске компетентности полазника разних нивоа образовања и 
пружа могућност за изналажење адекватних и добро плаћених запослења. 
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Друго, доприноси развоју информационе културе адекватне култури најно-
вијих достигнућа научно-техничког прогреса и нове информационе техно-
логије, која доводи све видове комуникације у једну целину, означену као 
„култура виртуалне реалности“. Треће, доприноси способности друштва да 
ефикасно користи достигнућа у области информатике, информационих 
ресурса и информационе технологије (Дубравский, 2003: 199). 

Информатизација образовно-васпитног процеса ученицима је зани-
мљива и привлачна јер смањује психолошку напрегнутост пошто се прелази 
са субјективног односа наставник – ученик на однос ученик – рачунар – 
наставник, повећава се ефикасност рада, стимулише стваралаштво и омогу-
ћава да се код куће проширују знања стечена у школи. За наставника је при-
влачна јер му омогућује да повиси резултативност свога рада. Информатиза-
цијом образовно-васпитног процеса у средиште наставне активности ставља 
се личност ученика тиме што се обезбеђују повољни и комфорни услови за 
учење и развој природних потенцијала.  

Што су више информационе технологије радно оруђе, то више 
мењају психу личности онога који учи. У тој вези наставу очекују већи 
психолошки проблеми коришћења високе технике у животу ученичког 
одељења. Негативна последица информатизације образовања може бити 
то што се решења наставних задатака своде на формално-логичку компо-
ненту, на унификацију вербалног мишљења, сужавање социјалних конта-
ката, на прекомерну индивидуализацију. Психолошке последице увођења 
информационих технологија у образовни процес су и персонифицирање 
информационог носача, феномен информационе напрегнутости, психоло-
шка баријера при преласку са „ручне“ на информациону технологију, 
„бежање од стварности“ (Соколов, Колин, 2008: 76). 

 

Иновативни модели рада у настави 

О иновативним наставним моделима писали су многи аутори, а 
међу њима П. Мандић (1977), M. И. Махмутов (1997), В. С. Кукушин 
(2004), Н. Сузић (2007), М. и Н. Вилотијевић (2008), В. С. Лазарев (2008) и 
други. У приказаној табели дат је краћи осврт на иновативне наставне 
моделе које су анализирали М. и Н. Вилотијевић у књизи Иновације у 
настави, а који су заступљени у овом истраживању (према: Бањац, Вило-
тијевић, 2009: 79). 

 

Табела 1. Иновативни наставни модели – краћи опис 
 

Иновативни модели Краћи опис 

Индивидуализована настава 

Иновативни модел у коме се захтеви прилаго-

ђавају сваком ученику у зависности од прет-

ходних знања, способности, темпа напредова-

ња..... 

Програмирана настава 

Иновативни модел у коме се садржаји деле у 

мање логичке целине знања – чланке. Сваки 

чланак има уводну информацију, задатак, опе-

рацију и повратну информацију. 
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Интегративна настава 

Иновативни модел у коме се знања из разних 

предмета и разних области интегришу и пове-

зују у јединствену целину. 

Егземпларна настава 

Иновативни модел у коме се садржајни зада-

ци остварују према узору. Модел обрађене 

наставне јединице служи за узор по коме тре-

ба обрадити неку другу наставну јединицу. 

Хеуристичка настава 

Иновативни модел који се темељи на пронала-

зачком односу што води открићима. На основу 

онога што знају, деца откривају нова знања. 

Модуларна настава 

Иновативни модел наставе који се темељи на 

индивидуалним програмима учења. Програми 

садрже цео низ појмова, информација, мето-

дичких упутстава у постизању утврђених 

наставних циљева. 

Пројектна настава 
Иновативни модел наставе који се остварује 

реализацијом пројеката тимским радом ученика.  

Интерактивна настава 
Иновативни модел рада који се остварује 

интерактивно у малој групи или тандему. 

Проблемска настава 

Иновативни модел рада који је заснован на 

самосталној истраживачкој активности учени-

ка и тражењу нових решења, савладавањем 

одређеног проблема. 

Развијајућа настава 

Иновативни модел рада у коме ученици тран-

сформишући садржаје стварају нови производ 

– знање. 

Искуствено-витагена настава 
Иновативни модел рада који се темељи на 

животном искуству ученика. 

Игролика настава 

Иновативни модел рада у оквиру кога се про-

жима забава и учење, при чему су битни 

ослонци стваралачки игровни елементи.  

Настава на даљину – дистан-

цна настава 

Иновативни модел рада који се организује са 

просторно удаљеним ученицима са којима 

постоји електронска аудитивна или аудио-

визуелна веза са једносмерном или двосмер-

ном комуникацијом. 

Смисаона – вербална настава 

Иновативни модел рада који се темељи на 

захтеву да грађа коју треба схватити буде у 

смисаоно-логичној повезаности појмова које 

ученик има у својој когнитивној структури. 

Компјутерско-информативна 

настава 

Иновативни модел рада у коме ученик општи 

са компјутером, а преко компјутера са другим 

ученицима или наставницима. 

Претичућа настава 

Иновативни модел рада који се заснива на 

савлађивању садржаја којим се предупређују 

или претичу тешкоће или грешке у процесу 

учења. 
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Продуктивна настава 

Иновативни модел рада који се заснива на 

образовним путевима који су уз помоћ настав-

ника изабрали сами ученици. 

Личносно – усмерена настава 

Иновативни модел рада у коме се полази од 

индивидуалног приступа ученику у коме је 

равноправни сарадник наставнику. 

Тимска настава 

Иновативни модел рада који се темељи на само-

сталном раду ученика и наставника и смењива-

ња пленарног и групног (тимског) рада. 

Микронастава 

Иновативни модел рада који се остварује у 

врло кратким наставним јединицама од 5 до 

10 минута и у групи до 8 учесника. 

 

Методолошки оквир истраживања 

Да би се иновације примениле у наставу, неопходна је пре свега 
добра информисаност наставника, позитиван став, односно прихватање 
иновација од стране наставника. У раду је наставницима презентована 
листа различитих иновативних модела да процене степен информисаности 
о њима. Информисаност наставника о обележјима и вредностима поједи-
них иновативних модела рада у настави испитивана је по моделу испити-
вања ставова, тј. скалом за испитивање ставова познатом као сумациона 
скала ставова Ликертовог типа, јер су иновативни модели представљени 
као тврдње. За испитивање степена информисаности наставницима је 
понуђена петостепена скала процене. 

Предмет емпиријског истраживања односи се на испитивање 
информисаности наставника о утицају иновација, односно иновативних 
модела рада у настави у функцији унапређивaња квалитета васпитно-обра-
зовног рада у школи. 

Циљ истраживања је да се обезбеде услови и методолошки модел 
континуираног праћења, увођења и примене иновација у наставном проце-
су утемељеном на системским основама. У складу са предметом и циљем, 
постављен је и задатак истраживања да се утврди ниво информисаности 
наставника о обележјима и вредностима појединих иновативних модела 
рада у настави. 

Истраживање се заснива на дескриптивној научноистраживачкој 
методи. Примењене су техника анкетирања (за прикупљање основних 
података) и техника скалирања за испитивање ставова наставника. Основ-
ни инструмент истраживања је сумациона скала ставова Ликертовог типа, 
комбинована са анкетним упитником. 

Основни скуп овог истраживања чинило је 300 наставника основ-
них школа града Врања. Узорак је стратификованог једноставно-случајног 
карактера. Комбинована је група намерних (стратификовани) са ненамер-
ним узорцима (једноставно-случајни), чиме је обезбеђено да се испитани-
ци групишу по подгрупама (стратумима) и да се избор испитаника врши 
унутар стратума, применом узорка једноставно-случајног карактера. 

Обрада података извршена је применом SPSS софтверског пакета. 
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Интерпретација резултата истраживања 

За испитивање степена информисаности наставницима је понуђена 
петостепена скала процене, да за сваку врсту наставе процене степен 
информисаности о дидактичким обележјима њихове примене у настави, на 
скали: Веома сам информисан (5), Информисан сам (4), Углавном сам 
информисан (3), Нисам информисан (2) и Веома сам неинформисан (1). На 
тај је начин утврђен индекс кумулативне вредности о степену информиса-
ности наставника, који је добијен на основу сабирања свих одговора о сте-
пену информисаности наставника о обележјима и вредностима појединих 
иновативних модела рада у настави. Након тога су израчунате скалне 
вредности, или аритметичке средине (АС) као просечне вредности проце-
на о информисаности свих наставника на свим обележјима и вредностима 
појединих иновативних модела рада у настави појединачно, како се може 
видети на основу резултата који су представљени у табели 2, док су у табе-
ли 1 представљени резултати интензитета става о информисаности настав-
ника о дидактичким обележјима и вредностима иновативних модела, који 
су добијени као кумулативне вредности о информисаности наставника о 
појединим дидактичким обележјима и вредностима иновативних модела 
рада у настави. 

Анализа тако дистрибуираних резултата показује да наставници 
информисаност о дидактичким обележјима и вредностима иновативних 
модела рада у настави најчешће процењују као осредњу, како се изјашња-
ва скоро сваки други анкетирани наставник (или 47.95%), сваки четврти 
(или 26.53%) да је углавном информисан, сваки шести (или 14.28%) да је 
слабо информисан. Подаци показују да је само 3.06% изјавило да је „недо-
вољно информисано“, док је 8.16% изјавило да је изразито информисано – 
графикон 1. 

 
Графикон 1: Информисаност наставника о дидактичким 

обележјима и вредностима иновативних модела рада у настави 
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Према показатељима о информисаности наставника, преко 80,00% 

наставника испољило је став да су информисани о моделима рада у наста-

ви, а мањи део популације да су слабо или уопште нису информисани о 

дидактичким обележјима и вредностима иновативних модела рада у наста-

ви. Прецизнији показатељи о информисаности наставника о дидактичким 

обележјима и вредностима иновативних модела рада у настави предста-

вљени су у табели 2. 

 

Табела 2: Дескриптивна статистика: СКАЛА ПРОЦЕНЕ – СИП-1  

за сагледавање информисаности наставника о иновативним моделима 
 

Иновативни модели Mean 
Mini-

mum 

Maxi-

mum 
Std.Dev. 

Skew-

ness 

Kurto-

sis 

индивидуализована 

настава 
4.224490 0.000000 5.0000 1.017230 -1.75480 4.19257 

програмирана настава  3.846939 0.000000 5.0000 1.074228 -.83908 .55818 

интегративна настава  2.887755 0.000000 5.0000 1.152673 .09986 -.49817 

егземпларна настава  3.071429 0.000000 5.0000 1.129046 -.22716 -.18672 

хеуристичка настава  3.265306 0.000000 5.0000 1.076123 -.24693 -.16765 

модуларна настава  2.908163 0.000000 5.0000 1.223379 -.12754 -.34699 

пројектна настава  3.163265 0.000000 5.0000 1.220087 -.48608 -.08526 

интерактивна настава  3.744898 0.000000 5.0000 1.111324 -.96936 .80444 

проблемска настава  3.612245 0.000000 5.0000 1.324224 -1.20337 .98233 

развијајућа настава  3.959184 0.000000 5.0000 1.098417 -1.36569 1.82334 

искуствено-витагена 

настава  
2.683673 1.000000 5.0000 1.067007 .45506 -.50647 

игролика настава  3.102041 0.000000 5.0000 1.361262 -.33311 -.58410 

настава на даљину – 

дистанцна настава  
2.897959 1.000000 5.0000 1.201448 .09072 -.94741 

смисаона-вербална 

настава  
3.438776 0.000000 5.0000 1.223208 -.51616 -.46630 

компјутерско-

информативна 

настава  

3.785714 1.000000 5.0000 .962612 -.59934 .05342 

претичућа настава  2.632653 1.000000 5.0000 .995427 .47564 -.34088 

продуктивна настава  3.091837 1.000000 5.0000 1.136608 .07135 -.79626 
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личносно-усмерена 

настава  
3.102041 1.000000 5.0000 1.046592 -.04364 -.56342 

тимска настава  3.959184 0.000000 5.0000 1.098417 -1.36569 1.82334 

микронастава  2.836735 1.000000 5.0000 1.114844 .41576 -.61566 

oпшти став о инова-

тивним моделима 
3.224490 1.000000 5.0000 .899723 -.03332 .06234 

 

Добијени резултати показују да општи ставови наставника према 

иновативним моделима рада у настави нису дистрибуирани према нормал-

ној дистрибуцији, већ да се значајно разликују, јер је евидентно да је много 

већи проценат наставника са позитивним него са колебљивим и негативним 

ставовима, како показују добијени скјунис (Skewness) и куртозис (Kurtosis) 

за сваки иновативни модел посебно и за скалу у целини. Тако дистрибуира-

ни резултати недвосмислено показују да наставници испољавају позитивне 

ставове и ставове прихватања иновативних модела у настави и да су међу-

собно веома хомогени у томе. Другим речима, може се констатовати да 

међу наставницима преовладавају позитивни ставови о иновативним моде-

лима уопште и у наставном раду. 

 
Табела 3: Информисаност наставника о дидактичким обележјима 

и вредностима појединих иновативних модела рада у настави 
 

Иновативни 

модели рада у 

настави 
X  

Веома 

сам 

информ 

Инфор-

мисан 

сам 

Углавном 

сам 

информи. 

Нисам 

информ 

Веома 

сам не- 

информ 

Без  

одговора 

5 4 3 2 1 0 

- индивидуали-

зована настава 
4.2 

150 

51.020 

84 

28.571 

48 

16.32653 

6 

2.0408 

6 

2.0408 

0 

0.0000 

- развијајућа 

настава  
4.0 

36 

12.244 

72 

24.489 

96 

32.65306 

57 

19.387 

21 

7.1428 

12 

4.0816 

- тимска настава  3.9 
102 

34.693 

126 

42.857 

36 

12.24490 

15 

5.1020 

12 

4.0816 

3 

1.0204 

-програмирана 

настава  
3.8 

96 

32.653 

99 

33.673 

66 

22.44898 

27 

9.1836 

3 

1.0204 

3 

1.0204 

- компјутерско-

информативна 

настава  
3.7 

72 

24.489 

120 

40.816 

75 

25.51020 

21 

7.1428 

6 

2.0408 

0 

0.0000 

- интерактивна 

настава  
3.7 

78 

26.530 

117 

39.795 

63 

21.42857 

21 

7.1428 

12 

4.0816 

3 

1.0204 

- проблемска 

настава  
3.6 

75 

25.510 

120 

40.816 

51 

17.34694 

21 

7.1428 

12 

4.0816 

15 

5.1020 

- смисаона-вер-

бална настава  
3.4 

63 

21.428 

96 

32.653 

66 

22.44898 

48 

16.326 

18 

6.1224 

3 

1.0204 

- хеуристичка 

настава  
3.2 

39 

13.265 

84 

28.571 

102 

34.69388 

57 

19.387 

9 

3.0612 

3 

1.0204 
 

- пројектна 

настава  
 

3.1 
39 

13.265 

84 

28.571 

93 

31.63265 

51 

17.346 

18 

6.1224 

9 

3.0612 
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- личносно-усме-

рена настава  
3.1 

27 

9.1836 

78 

26.530 

105 

35.71429 

66 

22.448 

18 

6.1224 

0 

0.0000 

- игролика 

настава  
3.1 

54 

18.367 

66 

22.448 

78 

26.53061 

60 

20.408 

24 

8.1632 

12 

4.0816 

- продуктивна 

настава  
3.0 

39 

13.265 

66 

22.448 

93 

31.63265 

75 

25.510 

21 

7.1428 

0 

0.0000 

- егземпларна 

настава  
3.0 

30 

10.204 

78 

26.530 

93 

31.63265 

75 

25.510 

12 

4.0816 

6 

2.0408 

- модуларна 

настава  
2.9 

33 

11.224 

57 

19.387 

96 

32.65306 

75 

25.510 

24 

8.1632 

9 

3.0612 

- настава на 

даљину – дис-

танцна настава  
2.8 

30 

10.204 

69 

23.469 

75 

25.51020 

81 

27.551 

39 

13.265 

0 

0.0000 

- интегративна 

настава  
2.8 

30 

10.204 

54 

18.367 

96 

32.65306 

84 

28.571 

27 

9.1836 

3 

1.0204 

- микронастава  2.8 
30 

10.204 

48 

16.326 

84 

28.57143 

108 

36.734 

24 

8.1632 

0 

0.0000 

- искуствено-

витагена настава  
2.6 

18 

6.1224 

51 

17.346 

75 

25.51020 

120 

40.816 

30 

10.204 

0 

0.0000 

- претичућа 

настава  
2.6 

12 

4.0816 

48 

16.326 

81 

27.55102 

126 

42.857 

27 

9.1836 

0 

0.0000 

 

Да су наставници најбоље информисани о дидактичким обележји-

ма и вредностима индивидуализоване наставе, показује и највећа скална 

вредност (АС = 4.22), али и проценат наставника који се изјаснио да је 

информисан. На такве закључке упућују и подаци који показују да се 

51,02% наставника изјаснило да је „веома информисано“, 28,57% да је 

„информисано“, а 16,32% да је „углавном информисано“. Са друге стране, 

само се 2,04% наставника изјаснило да „није информисано“ или 2,04% да 

је „веома неинформисано“. 

Нешто је мања скална вредност укупних процена о информисано-

сти наставника о дидактичким обележјима и вредностима развијајуће 

наставе (АС = 4.22 према АС = 4.05) у односу на индивидуализовану 

наставу, с обзиром на то да је знатно мањи проценат наставника који про-

цењују да су „веома информисани“, јер се тако изјаснило 12,24% настав-

ника према 51,02%, али се зато дупло више него о индивидуализованој 

настави изјаснило да је „углавном информисано“ – 32,65% према 16,32%. 

Са друге стране, наставници су „недовољно информисани“ о 

дидактичким обележјима и вредностима модуларне наставе (АС = 2.91), 

наставе на даљину – дистанцне наставе (АС = 2.89), интегративне наставе 

(АС = 2.88), микронаставе (АС = 2.83), искуствено-витагене наставе (АС = 

2.68), те претичуће наставе (АС = 2.63), које су рангиране на последњих 

пет места у рангу информисаности наставника о дидактичким обележјима 

и вредностима појединих иновативних модела рада у настави. 

Добијени резултати, посматрани у целини, показују да анкетирани 

наставници немају исти ниво информисаности о дидактичким обележјима 

и вредностима појединих иновативних модела рада у настави, јер је еви-

дентно да су утврђене значајне разлике у нивоу њихове информисаности о 
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дидактичким обележјима и вредностима појединих иновативних модела 

рада у настави. Другим речима, добијени резултати истраживања показали 

су различит интензитет информисаности наставника о појединим инова-

тивним моделима, али да су утврђене разлике само код неких иновативних 

модела рада у настави.  

 

Закључна разматрања 

Да би иновациони процес постао саставни део образовно-васпит-

ног рада, потребно је да се у школи истражује и мења, да се експерименти-

ше, да се сагледавају потребе, јер то је тле за иновациону климу. Динамика 

прихватања иновације у некој школи зависи од неколико чинилаца – од 

интензитета ширења иновација, доприноса иновације подизању квалитета 

наставе, дифузије иновативних ефеката из угледних школа, односно од 

брзине размене иновација истоврсних или сродних школа.   

Врло је битно да у школи постоји иновациони нуклеус од кога 

потичу иницијативе и енергија потребне да иновација стигне од идеје до 

реализације. У овом раду указано је на ширу листу иновација класифико-

ваних по одређеним критеријумима, које се могу примењивати у педаго-

шкој делатности школа (индивидуализована, личносно-усмерена настава, 

развијајућа, искуствена, пројектна, програмирана и други иновативни 

модели). Да би иновације постале саставни део наставног процеса, оне 

морају бити прихваћене од наставника. Ако се вреднује процес рада, то ће 

имати велики мотивациони подстрек на наставнике, који ће настојати да се 

стручно и дидактичко-методички усавршавају. 

Добијени резултати, посматрани у целини, показују да анкетирани 

наставници немају исти ниво информисаности о дидактичким обележјима 

и вредностима појединих иновативних модела рада у настави. Наставници 

су најбоље информисани о дидактичким обележјима и вредностима инди-

видуализоване наставе, како показује и највећа скална вредност. Наставни-

ци су „недовољно информисани“ о дидактичким обележјима и вредности-

ма модуларне наставе, наставе на даљину – дистанцне наставе, интегра-

тивне наставе, микронаставе, искуствено-витагене и претичуће наставе, 

које су рангиране на последњих пет места у рангу информисаности настав-

ника о дидактичким обележјима и вредностима појединих иновативних 

модела рада у настави. 

 

 

Литература 

 

1. Бањац, М. и Вилотијевић, Н. (2009). Методика природе и друштва – 

практикум. Бања Лука: Нобин-Неи. 

2. Вилотијевић, M. (2000). Квалитет образовања и школе – кључ за XXI 

век, Педагогија, 38, 2, 107-142.  

3. Вилотијевић, М. (2007). Дидактика III. Београд: Школска књига. 



 189 

4. Вилотијевић М. и Мандић Д. (2015). Управљање развојним променама 
у васпитно-образовним установама. Београд: Учитељски факултет у 
Београду.  

5. Вилотијевић, М. и Вилотијевић, Н. (2008). Иновације у образовању. 
Врање: Учитељски факултет у Врању. 

6. Дубравский, Е. Д. (2003). О факторе выртуальности в условиях квази-
информационого общества, Социальная политика и социология. 
Москва, 4(20)/2003,198-200. 

7. Ђорђевић, J. (2006). Настава и учење у савременој школи, Претпоставке 
успешне наставе. Институт за педагошка истраживања, Београд, 13-36. 

8. Кукушин, В. С. (2004). Современные педагогические технологии: 
начал. шк.: пособие для учителя. Ростов на Дону: Феникс. 

9. Лазарев, В. С. (2008). Управление инновациями в школе. Учебное посо-
бие. Москва: Центр педагогического образования. 

10. Мандић, Д. (2003). Дидактичко-информатичке иновације у образова-
њу. Београд: Медиграф. 

11. Махмутов, М. И. (1977). Организация проблемного обучения в школе. 
Москва: Книга для учителей, Просвещение.  

12. Мандић, П. (1977). Иновације у настави и њихов педагошки значај. 
Сарајево: Завод за издавање уџбеника. 

13. Поткоњак, Н. (2013). Школа може бити иновативна само ако има ино-
вативне наставнике, Образовне иновације у информационом друштву. 
САО, Београд, 75-83. 

14. Сузић, Н. (2010). Старе особине и нове улоге наставника, Годишњак 
САО. Београд, 215-230. 

15. Соколов И.А., Колин, К.К. (2008). Новый этап информатии общества и 
проблемы образования. Информатика и ее применения, Российская 
академия наук, Математический институт им. В.А. Стеклова Рос-
сийской академии наук, Том 1, вып. 2. 67-76. 

 
 

Biljana Novković Cvetković 
 

INNOVATIVE DESIGNS IN TEACHING 
WORK FOR THE IMPROVEMENT OF PROCESSES 

 
Summary: Actuality of this problem is based on the new role of knowledge 

as the most important development potential and the new role of teachers and the 
school as a creator of innovative knowledge. To carry out this task in a time of con-
stant change and rapid build-up of new and old knowledge obsolescence, school 
must itself to change. Must have introduced innovations in content, forms and met-
hods of work, the organization and conduct of the educational process. 

In a number of important factors affecting the degree of applicability of 
innovations in teaching are certainly interests of teachers for the implementation of 
certain innovations in teaching. Interests are the internal drivers of human activity. 
Higher interest of teachers and developed positive attitudes towards innovation as a 
condition to find wider application of innovation in our schools. 
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In this study, we analyzed the awareness of teachers about the different 

didactic characteristics and values of individual innovative models in education as 
an essential aspect of innovating teaching for improvement of educational work. 

Innovative models related to the types of classes that teachers can use in modeling 

the teaching process in the organization and implementation of education, ie. direct 
teaching in the school. The results, taken as a whole, show that teachers surveyed 

do not have the same level of information on the didactic characteristics and values 
of some innovative models of teaching, because it is evident that the significant dif-

ferences in the level of their awareness.1 

 

Key words: innovation, innovative models, teaching process, the teacher. 
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ТЕОРИЈЕ О ДАРОВИТИМА 
 
Сажетак: Даровитост као не ретка појава важна је како за дарови-

тог појединца, тако и за читаво његово окружење. Од давнина датирају 

мишљење и став да су даровити друштвена драгоценост, урођена, наследна 

предиспозиција која се мења, напредује и развија само у повољним околности-

ма. За разумевање даровитости неопходно је указати на многобројне приступе 

и теорије, од којих свака на другачији начин прилази феномену даровитости и 

појашњава га. Циљ рада је покушај идентификовања профила даровите инди-

видуе анализом већ постојећих теорија и препорука за успешан рад са њима. 

Теорије представљене у раду јесу експлицитне и имплицитне теорије, Стер-

нбергова теорија о тријерархичном моделу интелигенције, Гарднерова теори-

ја вишеструке интелигенције и Пијежеова теорија интелигенције, која заједно 

са Гарднеровом припада групи биолошких теорија о даровитости. Поред наве-

дених, у раду су представљене и теорије социјалне интеракције, које приказују 

даровитост кроз социјалне интеракције, односе и сарадњу даровите индивидуе 

са спољним окружењем: Сигелова теорија, Кларкова интегративно-образовна 

теорија, Рензулијева теорија три прстена и Тејлорова вишеструка теорија. 

Поменуте теорије доприносе проширивању могућности за ефикасније имено-

вање даровитог појединца и успешан рад са истим. 

 

Кључне речи: даровитост, талентованост, креативност, интели-

генција, идентификација, теорије о даровитости. 

 

 

Појам и дефинисање даровитости 

Даровитост као не ретка појава важна је како за даровитог поједин-

ца, тако и за читаво његово окружење. Од давнина датирају мишљење и 

став да су даровити друштвена драгоценост, урођена, наследна предиспо-

зиција која се мења, напредује и развија само у повољним околностима. 

Покушај за концептуалним дефинисањем даровитости заснива се 

на трима областима: метафизичка (дарови, потенцијали које јединка доби-

ја од Бога), онтолошка (човеков покушај да дарове које има сам појача), 

антрополошка (човек својим даром према ком се креативно односи тежи 

да утиче на свет око себе) (Petrović, Trifunović i Milovanović, 2013). Не 

постоји јединствена дефиниција даровитости. Општеприхваћене одлике 

даровитих су генијалност, вишеструке могућности, изузетне и високе спо-

УДК 37.042:159.928.23 

159.922.72 

371.212.7:159.923 

- оригинални научни рад - 
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собности, даровитост, талентованост. Даровит је ученик који има израже-

не потенцијале и постигнућа у односу на вршњаке (Farrel, McEwer, Max-

well & Miskelly, 2003). 

Даровити ученици имају посебне образовне потребе и најчешће се 

могу препознати по већим интелектуалним способностима (Petrović et al., 

2013; Maksić, 1995). „Даровита и талентована деца се препознају по струч-

ним квалификацијама и на основу способности високих перформанси“ 

(Marland, 1972, према: Macinture, 2008:1). Осим са интелигенцијом, даро-

вити се често повезују и са потенцијалним способностима и постигнућима 

(Kurrup, Basu, Chandra, Jayan, Nayar, Jain & Rao, 2013), а посматрају се као 

стратешки ресурс због својих достигнућа (Babaeva, 2013).  

Гање (Gagne, 2000) даровитим сматра оног ко располаже интелек-

туалним, креативним, социоафективним и сензомоторним способностима. 

Ове способности олакшавају учење, стицање навика и вештина и подстичу 

природан развој јединке. Даровитост се састоји од три групе људских осо-

бина: натпросечне опште способности, високог нивоа радних обавеза и 

високог нивоа креативности (Brown, Renzulli, Gubbins, Siegle, Zhang & 

Chen, 2005). Нека истраживања показала су да даровитост, поред истакну-

тих интелектуалних способности, подразумева и менталне и духовне сна-

ге, као што су: алтруизам, емпатија, интуиција, маштовитост, креативна 

имагинација и фантазија (Petrović et al., 2013). Троје деце у милион даровито 

је и има додатне потребе и интересовања, те им је из тих разлога неопходна 

посебна, појачана друштвена подршка, и то најпре кроз убрзан програм уче-

ња (Montgomery, 2003). Поред интелигенције, даровитост је у вези и са 

мотивацијом, која такође укључује све поменуте одлике даровитих (креа-

тивност, преданост...) (Renzulli, 1986 према Dalioglu & Suveren, 2013). 

Важна, концептуална и практична питања о којима треба проми-

шљати и расправљати када је реч о даровитима јесу: 

1. Интелигенција и њен допринос потенцијалној даровитости? 

2. Да ли су даровита деца етикетирана? 

3. Које су разлике између даровите и талентоване деце? 

4. Да ли је даровитост наследна? 

5. Постоји ли ген за генија или је он условљен квалитетом дру-

штвене средине? 

6. Да ли се мозгови даровитих и талентованих разликују? 

7. Која врсте наставе и активности представљају изазов за дарови-

ту децу? 

8. Да ли даровити имају потешкоће при учењу? (Macintyre, 2008: 3). 

Ране могућности и искуства могу утицати на школско постигнуће. 

Даровита деца брзо превазилазе препреке, нарочито ако су њихове способ-

ности уочене и неговане на време. Интелектуално сазревање (верује се да 

момци спорије сазревају од девојака у финим моторичким способностима) 

не оставља простора за полемисање, те је искуство нужно када је реч о про-

цени интелектуалних способности. Када је реч о етикетирању даровитих 
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ученика, аутор истиче да свако има право и потребу да зна шта тачно није у 

реду и прихвати своје потешкоће. Имајући етикету, они имају могућност да 

траже информације о стратегијама којима могу смањити, унапредити своје 

потешкоће и превазићи их (Jackson, 2004, према: Исто, 2008). 

Даровити и талентовани су они који су идентификовани од стране 

професионално квалификованих лица на основу изванредних способности 

које воде високим перформансама. Ова деца и млади имају високе перфор-

мансе способности у интелектуалним, креативним и уметничким области-

ма, имају необичне лидерске способности (Brown et al, 2005). Иако су 

аутори даровитост изједначили са појмом таленат, Мејкинтур истиче да је 

таленат „достигнуће у било којој области перформансе који поставља уче-

ника на много вишем нивоу него што би се могло очекивати“ (Macintyre, 

2008: 14). Деца могу бити и даровита и талентована, али могу бити и даро-

вита без талента и обрнуто. Дабровски (Dabrowski) тврди да је потенцијал 

за даровитост наследан, али истиче социјалну улогу као битан фактор за 

појаву и одржање даровитости (Tiller, 2002; Velb, 1988). 

Показатељи даровитости су IQ тестови, контролне листе и наслед-

ни и средински фактори (Macintyre, 2008). Међутим, сваки од наведених 

показатеља има своје недостатке. IQ тестови превише су уски за свеобу-

хватну слику о способностима. Врло често су ови тестови засновани на 

култури и зависе од могућности и искустава, а не од урођених потенцијала. 

Док је IQ важио за јединог показатеља даровитости, само је 3-5% популаци-

је било евидентирано као даровито, те су тако проблеми са конвенционал-

ним тестовима интелигенције и методама за идентификацију довели до тога 

да велики број даровитих буде изостављен приликом идентификовања даро-

витости (Maithrey, Basu, Jayan, Chandra & Kurrup, 2013). Контролне листе о 

младима могу дати детаљан преглед о младима у одређеном окружењу и за 

одређени период, међутим њихов недостатак је неформалност и субјектив-

ност, изузев ситуација када се може користити видео камера (Herrman & 

Nevo, 2011). Комбинација генетских и срединских фактора омогућава 

сагледавање, процену и прихватање детета са различитим врстама талена-

та. Недостатак последњег наведеног показатеља можемо сагледати уз 

помоћ Гарднерове поделе интелигенција на 8 различитих врста: лична, 

афективна, физичка, математичка, музичка, емоционална, социјална и 

књижевна интелигенција (Gardner, 1983 према Macintyre, 2008). Често 

даровитим ученицима наставни план и програм нису занимљиви, па кори-

сте све мање напора, зависни су од наставника, учитеља и родитеља... 

Генерално имају позитивну слику о себи захваљујући одликовањима за 

своја достигнућа. Омиљени су међу вршњацима. Неретко ови ученици 

бивају друштвено прилагодљиви, али недовољно припремљени за животне 

изазове (Brown et al, 2005). 

Образовање даровитих и дефинисање даровитости као способност 

високе перформансе у области општих менталних способности, посебним 

талентима у одређеним академским областима, креативности, продуктив-

ним размишљањима, лидерским способностима, моторичким способности-
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ма, почело је 1972. године у САД (Marland 1972 према Daglioglu & Suveren, 

2013). Карактеристике даровитих (одраслих и деце) јесу: позитиван став 

према високим достигнућима, креативност, продуктивност и лидерство, 

уживање у изазовима, уживање у иновацијама, инвентивност, поседовање 

јаке тенденције за учењем, развијањем и богаћењем своје личности (David, 

2011). Ако узмемо у обзир ширину манифестовања даровитости у разли-

читим активностима, постоји општа даровитост која се изражава у широ-

ком спектру активности, и посебна даровитост која се манифестује у ужем 

опсегу, одређеном домену (Babaeva, 2013). У модерној психологији уоп-

штена даровитост повезује се са способностима које одређују динамику и 

регулисање процеса размишљања (Alexander, Carr & Schwanenfluegel, 

1995, према: Исто, 2013). 

Бабаева појашњава даровитост кроз принцип полиформизма и 

принцип динамике. Принцип полиформизма наглашава квалитативну 

разноврсност различитих типова даровитости. Разноврсност феномена 

даровитости онемогућава формирање једног целовитог и свеобухватног 

приступа. Врсте даровитости могуће је класификовати на основу више 

критеријума (музички, језички, математички). Одлике даровитих ученика 

су „интелектуалне способности, конкретна академска склоност, креативни 

или продуктивни начин размишљања, лидерске способности, визуелна 

извођачка умећа, психомоторне могућности“ (Marland, 1972, према: Исто, 

2013: 109). Динамички приступ одражава улогу различитих аспеката фено-

мена даровитости. Заговорници овог приступа интересују се за одговарају-

ће методе за мерење способности. Новина коју садржи овај принцип јесте 

одбијање униформне методе за мерење даровитости.  

Креативност се неретко изједначава са даровитошћу. Постоје два 

начина размишљања: конвергентно (логичко) и дивергентно (креативно) 

(Petrović et al, 2013). Дивергентно мишљење одлика је креативних људи, 

односи се на размишљање које иде у неколико праваца. „Креативност се 

дефинише као развој делатности који је настао на иницијативу субјекта, у 

току овог развоја континуирано унапређење и обогаћивање активности само 

долази, јављају се нове идеје и циљеви, а нови резултати су знатно бољи од 

очекиваних и већ постојећих“ (Babaeva, 2013). Заједничко свим дефиниција-

ма о даровитости је дефинисање даровитости као способност која их чини 

супериорнијим у односу на старосне вршњаке (Maithrey et al, 2013). 

 

Теорије о даровитости 

Теорије о даровитима пружају истраживачима и практичарима осло-

нац и основу приликом рада са даровитима. Оне обезбеђују истраживачу 

хеуристички прилаз, објашњавају основне разлоге због којих талентована 

деца могу имати различите когнитивне структуре, пружају предлоге за 

идентификацију, основу за квалитативне утиске и објашњавају сложене 

културне, социјалне, емотивне, физичке, перцептивне и интуитивне одно-

се који се налазе у основи природе даровитог детета. Циљ теорија јесте 
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сумирање и усмеравање постојећег знања. Теорија обезбеђује истраживачу 

неопходне податке, неопходна је приликом формулисања хипотеза и орга-

низовања истраживања. Може бити дата као лично објашњење за суочава-

ње са информацијама и дешавањима (Cohen& Ambrose, 1993). 

Постоје бројне теорије о даровитости. Стернберг и Дејвидсон 

(Sternberg & Davidson 1986, према: Valdes, 2003) деле концепције о даро-

витости на имплицитне и експлицитне. Имплицитне теорије деле се на 

теорије које зависе од личних схватања и процена и до њих може доћи и 

лаик. Експлицитне теорије односе се на мрежу психoлошких или образов-

них теорија; код ових теорија даровитост се тестира емпиријским путем. 

Теорије о даровитости шире су и комплексније од дефиниција. Међутим, 

већина теоретичара заснива своје мишљење и суд о даровитима на коефи-

цијенту интелигенције. Имплицитни теоретичари слажу се да су когнитив-

не способности важан део даровитости и да је мотивација од суштинског 

значаја. Експлицитни теоретичари концентришу се на когнитивне преду-

слове за даровитост. Постоје три групе старих и нових теорија које имају 

за циљ образовање даровитих: теорија интелигенције, теорија даровитости 

и теорија креативности. Теорија интелигенције указује на способност да се 

даровити успешно прилагоде средини и да реше проблеме у окружењу 

(Cohen & Ambrose, 1993).  

Стернберг (Sternberg) користи теорију интелигенције и идентифи-

кује три аспекта: когнитивни, искуствени и практични. Верује се да даро-

витост може доћи у неколико варијаната (Valdes, 2003). „Рензули дефини-

ше даровитост са становишта појединца: натпросечна способност, креа-

тивност, одговорност. Галагер и Кортрајт (Gallagher & Courtright) праве 

разлику између психолошких појмова и образовних концепција даровито-

сти. Психoлошке концепције су читав спектар менталних способности, 

пун опсег разноврсних способности, предикатори академских постигнућа“ 

(Исто, 2003: 16).  

Експлицитни теоретичар Грибер (Greeber) за разумевање дарови-

тости истиче развојни процес детета и одраслих. Наглашава да треба проу-

чити живот појединаца, да даровитост код деце настаје и развија се под 

утицајем одраслих даровитих, као и да вредност и значај даровитости 

зависе од историјских и друштвених околности. Филдман (Feldman) види 

IQ као ограничавајући појам за даровитост. По њему, даровитост има мно-

го облика који не зависе један од другог (Исто, 2003: 17). 

 

Стернбергов тријерерхични модел интелигенције 

Стернбергов модел даровитости омогућава проширену и кохерент-

ну основу за развој идентификационих програма за рад са даровитима. 

Стернберг (Sternberg) је формулисао три модела интелигенције нужна за 

идентификовање интелигентних и даровитих младих људи. Стернбергов 

тријерерхични модел чине три теорије: субтеорија компоненти, искуствена 

и контекстуална субтеорија.  
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Субтеорија компоненти односи се на менталне процесе који су 

укључени у размишљање. Претпоставља три врсте интеракција потребних 

за планирање, учење и извођење одређених радњи: метакомпоненте, компо-

ненте перформанси и компоненте потребне за прикупљање чињеница и сти-

цање знања. Метакомпоненте укључују процесе вишег реда, као што су пре-

познавање проблема, решавање проблема и контрола постигнутих решења.  

Искуствена субтеорија односи се на способност појединца да се 

избори са изазовима и новинама. Стернберг сматра да интелигентни поје-

динци имају више способности да се суоче са новинама и у стању су да 

побољшају аутоматизовану обраду информација. Ова теорија односи се на 

унутрашње, интелектуалне процесе који леже у основи интелигентних 

мисли, укључујући три врсте информација: метакомпоненте, компоненте 

перформанси и компоненте стицања знања.  

Контекстуална субтеорија претпоставља свакодневну интелиген-

цију уз претпоставку да омогућава појединцу да се прилагоди, одабере и 

обликује своје понашање у складу са реалним окружењем. У основи овог 

приступа је схватање да се интелигенција не може разумети ван социокул-

туролошког контекста. Примењује се на један од три циља: адаптација на 

постојећи амбијент, обликовање окружења и избор окружења са релевант-

ним оптималним условима за живот и рад. Интерактивна теорија компо-

ненти истиче да су компоненте интелигенције, поменуте у оквиру помену-

тих трију теорија, интерактивне и служе функционисању приликом прила-

гођавања, одабиру и обликовању. Појединац који се ефикасно уклопи и 

адаптира у новим ситуацијама штеди менталне процесе (Valdes, 2003; 

Cohen & Ambrose, 1993). 

 

Гарднерова теорија вишеструке интелигенције 

Теорија вишеструке интелигенције сматра да људи не могу бити 

надарени само за једну област, већ морају имати предиспозиције за више 

области истовремено. Према Гарднеру, интелигенција је наследна особина 

која се под утицајем искуства може мењати (Calik & Birgili, 2013). Гарднер 

(Gardner, 1999, према: Valdes, 2003) се слаже са Стернберговом критиком 

нудећи свој модел вишеструке интелигенције: језичка, музичка, логичко- 

математичка, просторна, телесно-кинестетичка, међуљудска, интерперсо-

нална и природна. Свака од поменутих врста интелигенције симболично 

представља неку врсту информација која је на одређени начин важна за дру-

штво. Када је реч о мерењу интелигенције, истиче се ефикасност тестова за 

мерење и идентификацију логичко- математичких и језичких способности 

(Исто, 2003). У теорији вишеструке интелигенције, све врсте интелигенција 

биолошки су предодређене и заједно чине свеукупну интелигенцију поједи-

наца. Интелигенција се дефинише као способност или сет способности 

које омогућавају појединцу да решава проблеме у окружењу. Свака од 

наведених врста интелигенција представља посебан систем који се разли-

кује од осталих. Све ове интелигенције у интеракцији производе решење 
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проблема, а искуства свакако играју једну од главних улога при њиховом 

манифестовању (Cohen & Ambrose, 1993). Гарднер помера фокус иденти-

фикације даровитости са једног аспекта на контекстуални приступ, који 

обухвата више категорија. Интелигенција је посебна склоност, таленат, 

вештина да појединац достигне свој максимум. Према Гарднеру, свако 

дете поседује свих осам врста интелигенције, након поласка у школу почи-

ње да фаворизује и истиче неку или неке од њих (Gardner, 1999, према: 

Page, 2006). 

Гарднер види даровитост као комбинацију више различитих способ-

ности уместо једне опште. Он тврди да постоји широк спектар когнитивних 

способности и да само постоје слабе корелације међу њима. Теорија више-

струке интелигенције заправо је идентификовање више развојних профила и 

проучава више врста интелигенција. За сваку врсту интелигенција Гарднер 

је предвидео обележја по којима се даровит може идентификовати. Вербал-

но-лингвистичку интелигенцију карактеришу причање, приповедање, рас-

прављање, читање наглас, препричавање, слушање саговорника, писање 

часописа. Логичко-математичку интелигенцију карактеришу брзо и лако 

решавање математичких проблема и задатака, мерење, експериментисање, 

критичко мишљење, решавање логичких загонетки. Визуелна интелигенција 

огледа се кроз цртање, фотографисање, мапирање/скицирање прича, фарба-

ње/бојење, илустровање, решавање визуелних загонетки. Телесно-кинесте-

тичку интелигенцију карактеришу ручни експеримент, физичке активности, 

физичко васпитање, плес. Музички интелигентне или даровите можемо пре-

познати кроз квалитетно слушање музике, певање, реповање, свирање 

инструмената. Интерперсонално даровити препознају се по кооперативном 

учењу, групном раду, друштвеним играма, посредовању у сукобима, груп-

ним пројектима. Интраперсоналну интелигенцију карактеришу квалитетни 

индивидуални/самостални одговори и решења, лични циљеви, појединачни 

пројекти, самостално учење. Натуралистички или егзистенцијално даровити 

показују интересовање за инсекте и биљке, проучавају животну средину, 

изводе природне експерименте (Gardner, 1983, prema: Calik & Birgili, 2013). 

Међутим, Гарднеров модел вишеструке интелигенције ипак није погодан за 

задовољење потреба даровитих (Page, 2006). 

Гарднер (Gardner, 2003, према: Al-Makhalid, 2012) наводи три 

врсте интелигенције: имовина свих људских бића, димензија по којој се 

људска бића разликују, начин на који се обављају задаци на основу циље-

ва. Постоји девет конструката интелигенције и сматра се да јединка може 

бити надарена у сваком од њих: лингвистички, музички, просторни, мате-

матички, телесно-кинестетички, међуљудски, интерперсонални, природни 

и духовни.  

Даровити ученици могу показати способности у више области: 

1. Опште интелектуалне способности и таленти, 

2. Специфична академска достигнућа,  

3. Визуелне и извођачке уметности, 

4. Лидерске способности, 
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5. Креативна и продуктивна размишљања; 

6. Механичка генијалност; 

7. Способност емпатије, разумевања и преговарања (Brown, Ren-

zulli, Gubbins, Siegle, Zhang & Chen, 2005). 

Гарднер истиче да постоји пет врста ума: 

1. „Дисциплиновани ум – могућност (способност детета да 

постигне право мајсторство у једној или више дисциплина), 

2. Ум који може да синтетише, испита и одабере информације 

из масе информација и искористи их за решавање одређених 

проблема, 

3. Креативан ум – могућност осмишљавања нових решења, 

4. Ум пун поштовања омогућује деци да разумеју вредности и 

разлике, 

5. Етички ум омогућава деци да цене, вреднују и делују у правцу 

етичких кодекса“ (Gardner, 2006, према: Macintyre, 2008: 6). 

 Пијаже (Piaget, 1980, према: Coher & Ambrose, 1993) конструктив-

но-развојном теоријом описује интелигенцију као способност адаптације. 

Интелигенција се развија кроз интеракцију детета са окружењем и као 

резултат акције деце за које се користе механизми рeфлексивне апстракци-

је. Развој се, према Пијажу, одвија кроз процес прилагођавања окружењу. 

Сличност између Пијажеове и Гарднерове теорије у томе је што обе теори-

је спадају у биолошке теорије интелигенције. 

 

Социјално-интеракционе теорије 

Сигел (Sigel, 1981 & Youniss, 1981, према: Cohen & Ambrose, 1993) 

приказује интелигенцију кроз теорију социјалне интеракције. Интелиген-

ција се развија кроз интеракцију са другима. Когнитивни и социјални раз-

вој веже реципрочан однос и веза. Све ове теорије имају директне аплика-

ције на побољшање курикулума за даровите. Неке у ужем, а неке у ширем 

облику приступају феномену даровитости. Вард (Ward, 1961, 1980, према: 

Исто, 1993) наглашава потребу за диференцијалним приступима даровити-

ма. Он сматра да су даровити бржи, тачнији и независни. Њихов капацитет 

за апстрактне мисли супериоран је и они су у великој мери мотивисани. 

Пет димензија представља основу за развој даровитих: психомо-

торна, сензуална, интелектуална, имагинативна и емоционална (Dabrowski 

& Pierkowski, 1979, према: Исто, 1993). 

Кларк (Clark, 1986, 1992, према: Исто, 1993) у интегративно-обра-

зовној теорији синтетише открића из области истраживања менталног ста-

ња, нове физике, теорије општег система и психологије, настојећи да раз-

вије модел даровитости који наглашава целовитост и интеграцију. Овај 

холистички приступ на оптимални људски развој гледа као на садејство ког-

ниције, интуиције, емоција и сензорних функција. Кларков модел осветљава 

потенцијал умног развоја кроз значај средине и креативног појединца. 
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Када је реч о интелигенцији, Рензули (Renzulli, 1978, 1986, према: 

Valdes, 2003) укључује три врсте прстена-кластера. Ови прстенови одлико-

вани су натпросечним способностима, радном посвећеношћу и креативно-

шћу. Опште способности су способности за обраду података, интегрисање 

искустава, апстрактно мишљење, вербално и нумеричко резоновање, про-

сторни односи. Специфичне способности односе се на стицање знања, 

вештина и способности за обављање одређених делатности. Креативност 

обухвата елементе попут оригиналности у мишљењу и конструктивне 

генијалности. Рензули види даровитост као понашање условљено овим 

трима кластерима; даровите сматра произвођачима, а не потрошачима 

информација. Даровитост је комбинација ванпросечне информисаности, 

радне посвећености и креативности (Renzulli, 1985, према: Cohen & 

Ambrose, 1993). 

Рензули (Renzulli, 1986, према: Page, 2006) сматра да је таленат 

„реализација“ даровитости, а даровитост може бити побољшана подстица-

јима и интервенцијом средине. У овој теорији постоји посебно ограничење 

и разликовање даровитих и талентованих, чиме се деци са високим нивоом 

способности указује на то да треба манифестовати способности како би 

били идентификовани као даровити. Рензули указује и на везу даровито-

сти и креативности кроз теорију талентованог понашања које, поред инте-

лектуалних способности, укључује интензивну мотивацију за решавање 

одређених проблема, креативни потенцијал, течност, флексибилност, 

отвореност за нова искуства, радозналост, осетљивост, продуктивност 

(Renzulli, 1986, према: Petrović et аl, 2013). 

Тејлор (Taylor, 1986, према: Cohen & Ambrose, 1993) вишеструку 

теорију талената заснива на егалитарној идеји да свако има урођени таленат 

који треба да настоји да развија. Према овом аутору, вишеструки таленти 

јесу: академичност, продуктивно размишљање, комуникативност, одлуч-

ност, проницљивост, имплементација, квалитетни међуљудски односи. 

 

Закључна разматрања 

Поменуте теорије од великог су значаја за разумевање, прихватање 

и рад са даровитима. Дају велики допринос идентификацији даровитости и 

ефикасном деловању у циљу подстицања и развоја потенцијала. Како је 

даровитост готово немогуће уочити и разумети без сагледавања биолошких 

и социјалних фактора, који су пресудни за развој личности, поменуте теори-

је неизоставне су када је реч о значају рада са даровитим појединцима. 

Увид у поменуте теорије доноси нам процену на основу праћења, 

слушања и тестирања деце, што нам омогућава да формирамо профил 

даровитости (Macintyre, 2008). Поменута ауторка дошла је до податка да 

даровити имају драгоцену задужбину изванредних способности, што им 

омогућава добру комуникацију са окружењем, висока академска постигну-

ћа, далеко боље и успешније обављање активности од вршњака. 
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На основу теоријске анализе можемо рећи да је даровитост урође-

ни потенцијал, условљен деловањем спољних услова, срединских фактора, 

а да са друге стране представља пресудан чинилац за издвајање јединке из 

масе на основу показаних повећаних интересовања и способности. Даро-

витост, дакле, може бити испољена како за једну, тако и за више области 

истовремено, те отуда постоје бројни начини за исказивање даровитости, 

њено идентификовање и широк спектар домена рада са даровитима. Иако 

постоје бројне теорије и препоруке за успешно идентификовање, препо-

знавање и рад са даровитима, можемо закључити да ће даровитост још 

дуго бити поље отворено за бројна теоријска и емпиријска истраживања. 
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Aleksandra Milanović 

 

THEORIES ON THE NATURALLY ABLE1 

 
Summary: Based on the mentioned theories, it is possible to make estima-

tions according to the following, testing and listening to children, which enables us 

to create the profile of talent (Macintyre, 2008). The mentioned author came to the 

conclusion that talented children have a legacy of outstanding abilities, which ena-
bles them good communication with the environment, high academic achievements, 

far better and more successful performance of activities than their peers. 
According to the theoretical analysis, we can say that talent is an in-born 

potential, which is conditioned by the activities of external factors, environmental 

factors, but, on the other hand, it represents a crucial factor in separating an indivi-
dual from a crowd, based on increased interests and abilities. The talent, therefore, 

may be shown either for one or more areas of interest at the same time, so there are 
numerous ways to show talent, its identification and a wide range of the work with the 

talented. Although there are various theories and recommendations for successful iden-

tification, recognition and work with the talented, we can conclude that talent will still 
be an area open to various theoretical and empirical kinds of research. 

 

Key words: talent, creativity, intelligence, identification, theories on talent. 
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Годишњак Педагошког факултета у Врању, књига VIII, 1/2017. 

Драгана ЈОВАНОВИЋ 
Предшколска установа „Наше дете“, Врање 
 
 

ЕМПАТИЈА У ФУНКЦИЈИ УНАПРЕЂЕЊА ИНКЛУЗИВНОГ 
ОБРАЗОВАЊА У ПРЕДШКОЛСКИМ УСТАНОВАМА 

 
Сажетак: У раду су разматрани значај и улога емпатије као битан 

фактор прихватања деце са сметњама у развоју и њиховог укључивања у вас-
питно-образовни процес, као и указивање на улогу васпитача као важног 
чиниоца у остваривању циљева инклузивног образовања. Полази се од теориј-
ског оквира који указује на допринос емпатије развоју принципа бриге за друге 
људе, као и од чињенице да инклузивно образовање има статус темељне 
парадигме савременог образовног система. Инклузивно образовање које под-
разумева интеграцију деце са сметњама у развоју међу вршњаке подстакло је 
многе ауторе на истраживања и теоријске расправе, а у овом ћемо раду 
емпиријским налазом потврдити ставове васпитача о улози емпатије у 
функцији укључивања деце са сметњама у развоју међу вршњаке. Истражи-
вање је спроведено у Предшколској установи „Наше дете“ у Врању, октобра 
2016. године, на узорку од 40 васпитача. У дискусији резултата истиче се и 
одредница испитиваних васпитача да су деца са сметњама у развоју вред-
ност сама по себи, да у себи носе развојне потенцијале и да емпатија као 
важан чинилац интеграције ове деце у колективе има значајну вредност. 
Добијени резултати указали су да емоционални развој деце са сметњама у 
развоју умногоме зависи од односа остале деце према њима, као и да ква-
литет инклузивног образовања зависи од социјалне интеракције деце типич-
ног развоја и деце са тешкоћама у развоју. Потврђен је и значај појединих 
облика емпатије када је у питању интеграција деце са сметњама у развоју у 
свакодневни васпитно-образовни процес.  

 
Кључне речи: емпатија, инклузија, деца са сметњама у развоју, 

предшколски период, деца типичног развоја. 

 
 

Уместо увода 

Појам емпатије релативно је новијег датума, иако се о сличним 
феноменима у психологији говорило и раније, само не под тим називом. 
Термин је први употребио Тitchener 1909. године, користећи га у ширем 
значењу, тј. као „когнитивну способност разумевања унутрашњег стања 
друге особе и као одређену врсту социјално-когнитивних веза“. Да би се 
тачније дефинисала емпатија, важно је разјаснити појам њеног схватања. 
Тај аспект емпатије укључује разумевање, познавање стања свести друге 
особе или свести о томе како нешто што се догађа другој особи може 
деловати на њу (Работег-Шарић,1995: 49). Eмпатију као феномен психо-
лози објашњавају на више начина, у зависности од тога да ли се акценат 
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ставља на когнитивну или емоционалну компоненту. Немачки филозофи 
дефинисали су емпатију као „имагинативно улажење у перспективу друге 
особе“, што подразумева сагледавање ствари из туђе позиције. Развој емпа-
тије у филозофији је подразумевао и развој емпатије у педагошкој и психо-
лошкој литератури, у којој се емпатија третира као процес преузимања пер-
спективе друге особе и могућност дељења осећања (Eisenberg&Strayer,1987; 
prema: Tattegah&Anderson, 2007). Психолог Martin L. Hoffman дао је један од 
темељних доприноса проучавању емпатије, дефинишући емпатију као „емо-
тивну реакцију која је у већој мери одговарајућа за ситуацију у којој се нала-
зи друга особа, него за сопствену“ (Хофман, 2003: 13). 

Општеприхваћена дефиниција инклузије не постоји, а значење тер-
мина мењало се током година. Често се термини „мејнстриминг“ (mainstre-
aming) и „интеграција“ користе као синоними инклузије, иако се подједна-
ко често указује да ови термини имају различита значења (Бројчин, 2008: 
1). При разматрању појма инклузије, Јачова истиче да „са једне стране 
инклузија представља мултидимензионални концепт, који садржи нове 
принципе базиране на кохезији постмодерног схватања, а са друге стране 
инклузију можемо схватити као модел интервенције социјално искључе-
них група“ (Јачова, 2004: 36). У свом раду Инклузивно образовање, Аcedo 
наглашава да се схватање инклузивног образовања креће од ставова да је 
то интеграција деце са тешкоћама међу вршњаке у редовне образовне 
програме до тумачења инклузивног образовања као водећег начела за 
остварење образовања за све, односно образовних система који користе 
различитост како би се изградила праведнија и демократичнија друштва 
(Аcedo 2008, према: Кудек и Јурчевић, 2014:17)  

Деца са тешкоћама у развоју термин је који се користи када се 
говори о детету са сметњама у развоју, али и када се говори о деци из 
угрожених и осетљивих група. Термини дете са посебним потребама и 
дете са сметњама у развоју нису синоними, јер су деца са сметњама у 
развоју само једна група деце са посебним потребама (Лазор, 2008: 6). 
Деца са сметњама у развоју, укључујући и ону са тешкоћама у емоционал-
ном развоју и понашању, као и ону из маргинализованих група, попут деце 
Рома, изискују додатну подршку у свакој фази развоја и укључивања у 
образовни систем и заједницу у целини. Могло би се рећи да је свако дете, 
па и оно са развојним сметњама, свет за себе и треба му прићи као некоме 
коме треба помоћ, али не само према врсти развојне тешкоће, већ према 
укупности фактора (органских, психолошких и социјалних) који су довели 
до стања у коме се конкретно дете налази (Радојевић, 2014: 13). 

 
1. Теоријски приказ 

Емпатија је најзначајнија компонента емоционалне интелигенције 
и настаје као облик самосвести. Што боље познајемо сопствене емоције, 
вештије ћемо препознавати туђа осећања. Постоје стотине емоција, зајед-
но са својим варијацијама, мутацијама и нијансама, јер емоције су много 
префињеније него речи којима бисмо их описали.  
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Емпатија нам даје емоционалну писменост, вештину којом откри-
вамо шта други осећају. Истраживања Martin L. Hoffmanа указују да емпа-
тија може да утиче на односе међу децом и проналази корене емпатије у 
циљу саосећања са могућим жртвама, неким ко пати, ко је у опасности или 
у невољи. Hoffman нам такође објашњава да емпатија обухвата осећаје 
бриге према другима, које доживљавамо при опажању патње других. Про-
блем који Hoffmanа највише занима јесте допринос осећаја емпатије људ-
ском алтруизму и бризи за друге људе у тешким ситуацијама. Сврха њего-
вих истраживања јесте истраживање доприноса емпатије развоју принципа 
бриге за друге људе и принципа правде, јер емпатија, ако је сагласна с 
моралним принципима, може играти важну улогу у моралном схватању 
(Хофман, 2003: 178). 

Неизоставно је напоменути да емпатија игра веома важну улогу када 
су деца са сметњама у развоју у питању. Емоционални развој ове деце умно-
гоме ће зависити од односа типичне деце према њима самима. Мирошевић 
говори да темељно опредељење у предшколском и основношколском систе-
му за оживотворење права деце с тешкоћама у развоју, подразумева стал-
на настојања у побољшању и унапређивању квалитета васпитно-образов-
ног процеса и рехабилитације деце с тешкоћама у развоју (Мирошевић, 
2014: 17). Инклузивно образовање је током последње две деценије покре-
нуло бројна истраживања и теоријске расправе и постало значајан аспект 
краткорочних и дугорочних реформи образовног система, као и промена 
закона код нас. Актуелним Законом о основама система образовања и 
васпитања, који је усвојен 2009. године (Службени гласник РС, бр. 
72/2009), инклузивно образовање је прописано као обавеза, чиме се ства-
рају услови за остваривање права деце са сметњама у развоју на образова-
ње и васпитање у редовним школама (Лазаревић, 2015: 232). Вујачић 
наглашава да са развојем саме идеје о инклузији права деце са тешкоћама 
у развоју постају све више предмет интересовања Уједињених нација и 
других међународних организација. Појављује се низ међународних доку-
мената који проблеме деце са тешкоћама у развоју разматрају из угла деч-
јих права једнаких могућности, не само у погледу образовања, већ и укљу-
чивања у активности заједнице, из којих су ова деца до тада углавном била 
искључена. Како наводе неки аутори (Shea & Bauer, 1997, према: Вујачић, 
2013: 756), инклузија подразумева да сва деца, без обзира на способности 
припадају образовном систему. То значи да сва деца имају право на квали-
тетно образовање и да би у складу са тим, требало да буду укључена у 
редовне школе припремљене за овај процес (Вујачић, 2013: 756). 

1.1. Историјат инклузије 
Кључне идеје о инклузији јављају се још половином прошлог века 

у оквиру различитих цивилних покрета који указују на то да би сва људска 
бића требало посматрати као индивидуе са својим сопственим правима. На 
основу ових иницијатива настају бројни документи, у којима су формули-
сане стратешке смернице и стандардна правила изједначавања положаја 
маргинализованих и искључених група, посебно у погледу остваривања 
права на образовање (Вујачић, 2012: 754). Првобитно описивање емпатије 
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односило се на појаву о којој мислимо, осећамо, делујемо након сусрета са 
жртвама несрећа, насиља, дискриминација и агресија, која се препознаје 
као дељење осећаја са другима.  

Принцип инклузивног образовања постао је међународно прихва-
ћен када је UNESCO позвао светску политичку и образовну јавност да се 
принципи инклузивног образовања усвоје као питање закона, односно 
образовне политике која ће бити усмерена на укључивање све деце у 
редовне школе, уколико не постоје разлози да се поступи другачије. 
(Јаблан, 2008: 44). 

1.2. Доминантне истраживачке парадигме 
Иако инклузивно образовање има статус темељне парадигме савре-

меног образовног система, многи аутори упозоравају на недостижност тог 
идеала, а истраживања континуирано потврђују да школски системи и 
даље недовољно укључују ученике са сметњама у развоју у процес учења 
и поучавања. Свуда у свету наглашавају се права деце на једнаке образов-
не шансе, што укључује и приступачност редовних школа деци различи-
тих способности, интереса и осталих карактеристика. Да би се овај модел 
остварио, потребно је утицати на иницијално и целоживотно образовање 
васпитача и учитеља. Позитивни примери развијених земаља наглашавају 
потребу припреме васпитно-образовног кадра за инклузивну праксу, при-
лагођени програм, индивидуализовани приступ поучавању, вредновање и 
извештавање о напретку деце, али и развој инклузивног система вредности 
васпитача и учитеља (Boullet, 2015: 10). Европска Агенција за развој обра-
зовања у области посебних потреба (European Agency for Development in 
Special needs Education 2012), дефинише четири темељне вредности неоп-
ходне за инклузивно образовање. То су: вредновање различитости, подр-
жавање деце, сарадња и континуирани лични професионални развој.  

Неопходно је напоменути да поједини аутори наглашавају три 
облика емпатије, од којих први – емоционална емпатија – сачињава емпа-
тијску бригу и препознавање осећања других. Осим препознавања осећа-
ња, понашајна емпатија подразумева и прикладно одговарање на та осећа-
ња. Когнитивна емпатија представља посматрање света из туђе перспекти-
ве. У схватању емпатије сусрећемо се са одређењем као препознавањем 
стања свести и услова који су присутни и који могу деловати на друге осо-
бе, што представља когнитивну компоненту емпатије. Код афективне 
емпатије емпатичка побуђеност може изазвати негативну реакцију као што 
је анксиозност или узнемиреност (Шпелић, 2011: 98). 

Улога васпитача један је од кључних чинилаца у инклузивном 
образовању. Основни задатак сваког васпитача у инклузивном процесу 
јесте јасна операционализација инклузије, при чему термин укљученост у 
систем редовног образовања подразумева активно учествовање све деце у 
васпитно-образовном процесу. Улога васпитно-образовног кадра предста-
вља значајан фактор успешности инклузивног образовања, при чему се 
отварају бројне расправе о потребним вредностима, ставовима, способно-
стима, вештинама и знањима инклузивних учитеља и васпитача.  
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1.3. Резултати ранијих истраживања 
Инклузивно образовање је током последње две деценије покренуло 

бројна истраживања и теоријске расправе и постало значајан аспект кратко-
рочних и дугорочних реформи образовног система, као и промена закона 
код нас. Налази бројних истраживања указују на тешкоће у реализацији 
инклузивног образовања и у развијенијим образовним системима од нашег 
(Вујачић, 2015: 232). Истражујући мишљења наставника о инклузији деце с 
тешкоћама, Boullet долази до резултата да омогућавање квалитета инклузив-
ног образовања изискује много труда, што подразумева уједињење свих 
учесника васпитно-образовног система, од политичких институција, преко 
високошколских установа, до самих школа (Boullet, 2015: 20). У истражива-
њу Вујачићеве намеће се закључак да је израда Индивидуалног образовног 
плана (ИОП), једна од кључних промена предвиђених законском регулати-
вом. Подаци показују да учитељи ИОП схватају као план који им помаже да 
наставу прилагоде потребама и могућностима конкретног детета (Вујачић, 
2012: 764). Разумевање инклузивног образовања анализирао је и Огњен 
Спасовски, указујући нам на чињеницу да je за обезбеђивање адекватне и 
суштинске помоћи наставницима и ученицима потребно редефинисати уло-
гу стручних сарадника, као и обезбедити њихово стално присуство настави 
и васпитно-образовном раду (Спасовски, 2010: 77). Истраживања Шпелића 
и Зулианиа такође потврђују важност емпатијске бриге и социометријског 
статуса ученика типичног развоја, с обзиром на успешност развоја блиских 
и пријатељских односа са ученицима с тешкоћама у развоју. Њихови 
закључци указују на чињеницу да постоје добробити у виду развоја пози-
тивних ставова осталих ученика према онима с тешкоћама у развоју (Шпе-
лић, 2011: 101). Када је реч о истраживањима емпатије, резултати показују 
да су упитници (Дејвисов упитник) конструисани за истраживања емпати-
је примерени углавном за старије. Код млађих испитаника запажена је 
немогућност диференцијације појединих аспеката емпатије (Шпелић, 
Зулиани: 2011). Martin L. Hoffman прилази овом аспекту спајањем основа 
савремених теорија усмерених превасходно на бихевиоралне, когнитивне 
и емоционалне димензије моралности код деце, и њихових хоризоната са 
којих се емпатија манифестује (Hofman, 2003: 14). Истраживања емпатије 
и њених појединачних компоненти треба да појасне многе, недовољно 
јасне аспекте овог феномена и помогну да се ближе одреди на који начин 
се могу постићи циљеви терапијске емпатије (Старчевић, 1998: 335). Емпа-
тија добија централни значај тек са развојем и елаборацијом Селф психо-
логије од стране Коухта и његових следбеника. Кouht експлицира научно 
коришћење емпатије и интроспекције које је започео, али не и довршио 
сам Фројд. Коухтови погледи на природу и улогу емпатије у психоанализи 
одвели су га до разматрања фундаменталне концепције суштине психоана-
лизе. Он касније прецизније закључује да је емпатија „покушај особе да 
доживи унутрашњи живот друге, док симултано задржава став објектив-
ног опсервера“ (Вукосављевић, 1996: 500). 
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2. Методологија истраживања 

У циљу дефинисања проширења улоге васпитача у унапређивању 
и развијању емпатије између деце типичног развоја и деце са сметњама у 
развоју, испитивали смо мишљења запослених васпитача у предшколској 
установи „Наше дете“ у Врању. Истраживање је спроведено у периоду од 
10. до 20. октобра 2016. године. Добијени подаци биће тумачени у контек-
сту даље анализе сагледавања емпатије у функцији унапређења инклузив-
ног образовања.  

Предмет истраживања је однос васпитача, емпатија деце типичног 
развоја, инклузија деце са сметњама у развоју и остваривање циљева вас-
питно-образовног процеса у предшколским установама, као и указивање 
на улогу васпитача као важног чиниоца у остваривању циљева инклузив-
ног образовања. Циљ истраживања је да се испитају мишљења васпитача 
о томе да ли емпатичност деце типичног развоја доприноси прихватању 
деце са сметњама у развоју, из визуре непосредног рада са децом у услови-
ма предшколске установе.  

Задаци истраживања: 
З-1: утврдити разлике у ставовима васпитача у односу на године 

радног искуства, о томе да ли емоционални развој деце са сметњама у раз-
воју, зависи од социјалне интеракције и посебних образовних потреба које 
се негују у предшколском амбијенту. 

З-2: утврдити разлике у ставовима васпитача у односу на године 
радног искуства, о томе да ли деца типичног развоја која су се чешће сре-
тала са децом са сметњама у развоју имају развијенију емпатичност према 
њима у односу на децу која нису била у њиховом окружењу. 

З-3: утврдити разлике у ставовима васпитача у односу на године 
радног искуства о томе да ли деца из васпитних група у којима васпитач 
развија емпатичност у већој мери прихватају децу са сметњама у развоју.  

З-4: утврдити разлике у ставовима васпитача у односу на године 
радног искуства, о заступљености облика емпатије у функцији прихватања 
деце са сметњама у развоју. 

Основна хипотеза од које се пошло је да не постоје разлике у 
мишљењима васпитача у односу на године радног искуства о томе да 
емпатичност деце типичног развоја доприноси прихватању деце са смет-
њама у развоју.  

Посебне хипотезе овог истраживања су: 
Х-1: Не постоје разлике у ставовима васпитача у односу на године 

радног искуства, о томе да емоционални развој деце са сметњама у разво-
ју, зависи од социјалне интеракције и посебних образовних потреба које се 
негују у предшколском амбијенту. 

Х-2: Не постоје разлике у ставовима васпитача у односу на године 
радног искуства, о томе да су деца типичног развоја која су се чешће сре-
тала са децом са сметњама у развоју емпатичнија у односу на децу која 
нису била у њиховом окружењу.  
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Х-3: Не постоје разлике у ставовима васпитача у односу на године 
радног искуства, о томе да деца из васпитних група у којима васпитач раз-
вија емпатичност, у већој мери прихватају децу са сметњама у развоју.  

Х-4: Не постоје разлике у ставовима васпитача у односу на године 
радног искуства, о заступљености облика емпатије у циљу прихватања 
деце са сметњама у развоју.  

Подаци су прикупљени техником анкетирања, а инструмент је при-
лагођен као Упитник за васпитаче и конструисан је за потребе овог 
истраживања. Упитник је састављен од неколико сетова питања, а за 
потребе овог рада одабрали смо из сваког сета питања по једно за анализу 
и интерпретацију ради закључивања правилности које смо емпиријским 
налазом доказали. Тако сумирани подаци, уз пратећу евиденцију о разли-
кама у мишљењима, могу послужити за упоређивање, израчунавање про-
цента, на основу којих се могу дати оцене стања и предлога мера. У обради 
добијених података коришћен је процентни рачун и χ². Истраживањем је 
обухваћено 40 васпитача из 4 вртића Предшколске установе „Наше дете“ у 
Врању. Сви испитаници су женског пола. Према годинама радног стажа у 
струци, 11 васпитача има до 10 година радног искуства, 14 васпитача има 
између 10 и 20 година радног искуства, 9 васпитача има између 20 и 30 
година радног искуства и 6 васпитача има преко 30 година радног искуства.  

 
3. Емпиријски налаз 

Резултати истраживања приказани су у складу са истраживачким 
задацима. Интересовала су нас мишљења васпитача о развијању емпатич-
ности код деце типичног развоја у циљу прихватања деце са сметњама у 
развоју, што је приказано у наредним појединачним табелама.  

 

Табела 3.1. Број испитаника 
 

Назив вртића Број испитаника 

О.Ш. „Пчелица“ 8 

О.Ш. „Бошко Буха“ 7 

О.Ш. „Дечија радост“ 12 

О.Ш. „Чаролија“ 13 

Укупно 40 
 

Табела 3.2: Структура испитаника према радном стажу 
 

Назив вртића 
Радни стаж 

Свега 
0 -10 10 - 20 20 – 30 30 - 40 

Пчелица 2 4 1 1 8 

Бошко Буха 1 2 2 2 7 

Дечија радост 4 4 3 1 12 

Чаролија 4 4 3 2 13 

Укупно 11 14 9 6 40 
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Табела 3.3: Одговори испитаника у односу на године радног стажа  
о емоционалном развоју деце са сметњама у развоју 

 

Емоционални развој деце са сметња-
ма у развоју зависи од социјалне 
интеракције и посебних образовних 
потреба које се негују у предшкол-
ском амбијенту. 

Радни стаж у годинама 

Свега 
0-10 10-20 20-30 

30-
40 

У потпуности се слажем 9 9 2 1 21 

Делимично се слажем 1 3 1 2 7 

Не слажем се 1 2 6 3 12 

Укупно 11 14 9 6 40 

(χ²α,df= 12.592; df=6; α= 0,05; χ²= 14,437; C=0.515) 

 
Добијени резултат Хи квадрат теста χ²= 14,437, значајно је већи од 

граничне вредности χ²α,df= 12.592, уз степен слободе df=6 и прага значајно-
сти теста од 0,05, што нас упућује на закључак да потврдимо хипотезу H1 да 
постоје статистички значајне разлике у ставовима васпитача о томе да емо-
ционални развој деце са сметњама у развоју, зависи од социјалне интерак-
ције и посебних образовних потреба које се негују у предшколском амби-
јенту, уз ризик грешке од 5%. Добијени коефицијент контигенције 
(C=0.515) потврђује донети закључак јер је његова вредност потврда да 
постоји изражена зависност у ставовима васпитача у односу на њихове 
године радног стажа. Наиме, као што се може видети из табеле 3.3, васпи-
тачи који имају дужи радни стаж углавном се не слажу са тврдњом да емо-
ционални развој деце са сметњама у развоју умногоме зависи од односа 
остале деце према њима, за разлику од васпитача који имају краћи радни 
стаж, а који се са овом тврдњом у потпуности слажу. 

 
Табела 3.4: Одговори испитаника у односу на године радног стажа  

о прихватању деце са сметњама у развоју од стране деце типичног развоја  
у зависности од динамике интеракције 

 

Деца типичног развоја која су се чешће 
сретала са децом са сметњама у развоју 
су емпатичнија у односу на децу која 
нису била у њиховом окружењу. 

Радни стаж у годинама 

Свега 
0-10 10-20 20-30 30-40 

У потпуности се слажем 7 6 4 2 19 

Делимично се слажем 2 4 3 2 11 

Не слажем се 2 4 2 2 10 

Укупно 11 14 9 6 40 

(χ²α,df= 12.592; df=6; α= 0,05; χ²= 1,947) 

 
Добијени подаци у Табели 3.4 указују да је вредност Хи квадрат 

теста χ²= 1,947 значајно мањи од табличне вредности χ²α, df= 12.592, уз 
степен слободе df=6 и прага значајности теста од 0,05, па можемо потвр-
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дити хипотезу Hо да не постоје статистички значајне разлике у ставовима 
васпитача у односу на њихов радни стаж о томе да деца која су се чешће 
сретала са децом са сметњама у развоју су емпатичнија у односу на децу 
која нису била у њиховом окружењу, уз ризик грешке од 5%. Готово поло-
вина испитаника изјаснила се да се у потпуности слаже са овом тврдњом, 
независно од година радног стажа. 

 
Табела 3.5: Одговори испитаника у односу на године радног стажа  

о улози васпитача у прихватању деце са сметњама у развоју 
 

Деца из васпитних група у којима 
васпитач развија емпатичност, у 
већој мери прихватају децу са смет-
њама у развоју.  

Радни стаж у годинама 

Свега 
0-10 10-20 20-30 30-40 

У потпуности се слажем 8 7 4 3 22 

Делимично се слажем 2 4 2 2 10 

Не слажем се 1 3 3 1 8 

Укупно 11 14 9 6 40 

(χ²α,df= 12.592; df=6; α= 0,05; χ²= 2,874) 

 
Из табеле 3.5 може се видети да је добијени резултат Хи квадрат 

теста χ²= 2,874, значајно мањи од табличне вредности χ²α,df= 12.592, уз 
степен слободе df=6 и прага значајности теста од 0,05, па можемо потвр-
дити хипотезу Hо да не постоје статистички значајне разлике у ставовима 
васпитача о томе да деца из васпитних група у којима васпитач развија 
емпатичност у већој мери прихватају децу са сметњама у развоју, уз ризик 
грешке од 5%. Ово такође значи да је велики број васпитача, независно од 
година радног стажа, сагласан са тврдњом из упитника да васпитач игра 
значајну улогу када је развој емпатије у питању. 

 
Табела 3.6: Одговори испитаника у односу на године радног стажа испитаника  

о значају облика емпатије приликом доживљавања осећања других 
 

Који облици емпатије су најзначај-
нији приликом доживљавања осећа-
ња других? 

Радни стаж у годинама 
Свега 

0-10 10-20 20-30 30-40 

Препознавање осећања 2 2 1 1 6 

Брига за осећања других 2 3 1 1 7 

Когнитивна емпатија (разумевање 
осећања друге особе) 

2 3 5 3 14 

Афективна емпатија (реакција на 
осећања друге особе) 

5 6 2 1 13 

Укупно 11 14 9 6 40 

(χ²α,df= 14.684; df=9; α= 0,10; χ²= 5,365) 
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Добијени резултат Хи квадрат теста χ²=5,365 значајно је мањи од 
табличне вредности χ²α,df=14,684, уз степен слободе df=9 и прага значај-
ности теста од 0,10, па можемо потврдити хипотезу Hо да не постоје ста-
тистички значајне разлике у ставовима васпитача о значају појединих 
облика емпатије у функцији доживљавања осећања других, уз ризик гре-
шке од 10% (Табела 3.6). У зависности од година радног стажа, као најва-
жнији облик емпатије испитаници наводе когнитивну емпатију, односно 
разумевање осећања друге особе као значајног фактора у прихватању деце 
са сметњама у развоју. 

У овом емпиријском налазу, добијени резултати указују на то да 
васпитачи са мањим радним искуством у већој мери истичу значај емпатије 
у функцији унапређења инклузивног образовања, у односу на васпитаче 
који имају више радног искуства. Васпитачи су мишљења да емоционални 
развој деце са сметњама у развоју у великој мери зависи од социјалне интер-
акције и посебних образовних потреба које се негују у предшколском амби-
јенту и да деца типичног развоја, која су чешће боравила са децом са тешко-
ћама у развоју, боље прихватају децу са сметњама. Према мишљењима 
испитаника, деца из васпитних група у којима васпитач унапређује развој 
емпатичности у већој мери прихватају децу са сметњама у развоју. Као нај-
значајнији облик емпатије у функцији унапређења инклузије испитаници 
наводе когнитивну емпатију, односно истичу да разумевање осећања других 
има значајан утицај у прихватању деце са сметњама у развоју.  

 

Закључна разматрања 

Процес укључивања деце са сметњама у развоју у редовне васпит-
но-образовне системе изузетно је сложен и условљен бројним факторима 
који се тичу не само услова у предшколским установама, већ и ширег дру-
штвеног контекста. У раду је стављен акценат на значај емпатије у циљу 
прихватања деце са сметњама у развоју и наглашено је да емоционални 
развој ове деце умногоме зависи од односа типичне деце према њима. 
Темељно опредељење у предшколском систему за оживотворење права 
деце с тешкоћама у развоју подразумева стална настојања у побољшању и 
унапређивању квалитета васпитно-образовног процеса и рехабилитације 
деце с тешкоћама у развоју. Узимајући у обзир резултате овог истраживања, 
можемо закључити да развој емпатичности код деце типичног развоја има 
важну улогу у унапређивању инклузивног образовања у предшколским 
установама. Значајна је улога васпитача, који кроз своје компетенције о 
емпатији и инклузији, може допринети подстицању осећаја за доживљавање 
и разумевање емоција других, односно емоција деце са сметњама у развоју 
и тиме дати значајан допринос унапређењу инклузивног образовања у 
предшколском васпитно-образовном процесу. Добијени истраживачки 
резултати овог пројекта отварају низ нових питања и дилема у вези са ком-
плетнијом анализом и покушајем неговања емпатије у функцији инклузив-
ног образовања у вртићима. Ови резултати нису ни коначни ни потпуни, 
већ представљају позив на заједничко размишљање и предузимање истра-
живачких задатака у погледу ове теме, чији би резултати пружили непро-
цењив допринос унапређењу инклузивног образовања.  
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Dragana Jovanović 
 

ЕМPATHY IN THE FUNCTION OF PROMOTION  
INCLUSIVE EDUCATION IN PRESCHOOL INSTITUTIONS 
 
Summary: This paper deals with the importance and the role of empathy 

as an important factor in accepting children with developmental disabilities and 
their inclusion in education, as well as to indicate the role of the teacher as the 
important factor in achieving inclusive education goals. We start from the theoreti-
cal framework that points to the contribution of empathy to developing principle of 
care for other people, as well as the fact that inclusive education presents the basis 
for contemporary educational system. Inclusive education, that implies integration 
of children with developmental disabilities among their peers, incited many authors 
to research and theoretical discussions, whereas we, by empirical research, shall 
confirm attitudes of the teachers about the role of empathy in the function of inclu-
sion of children with developmental disabilities among peers. The research was 
conducted in the Preschool Institution „Naše Dete“ in Vranje, on September, 2016, 
using a group of 40 teachers sampled from preschool institutions. It is emphasized 
in the discussion of results that the teachers who were questioned determined that 
children with developmental disabilities have value for their own sake, they have 
developmental potential and that empathy, being the important factor in integration 
of these children into collective, has high value. Obtained results showed that emo-
tional development of the children with developmental disabilities greatly depends 
on their relationship with other children, likewise the quality of inclusive education 
depends on social status and accepting moral norms of the child. We confirmed the 
importance of certain forms of empathy when it comes to integration of children 
with developmental disabilities in educational process on a daily basis. 1 

 
Кey words: empathy, inclusion, children with developmental disabilities, 

preschool period, children, typically developing children. 
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ЧОВЕК У ПРИПОВЕЦИ СЛОБОДАНА ЏУНИЋА  
КАД ЗАЛАЗИ, СУНЦЕ ЈЕ НАЈЛЕПШЕ 

 
Сажетак: У раду је указано на везу између мотива сунца и мотива 

пролазности живота у приповеци Слободана Џунића „Кад залази, сунце је 
најлепше“, као и на апсурдност човекове борбе за идеале. Интровертност 
јунака Танаса расветљена је кроз мотив комараца, који у овом тексту пред-
ставља динамичан мотив и симбол свега онога што човеку не да мира, а 
наноси му убоде и оставља ране. Указано је и на двострукост Џунићевог 
односа према традицији: митска слика света повезује овог писца са традици-
јом, док га специфичан језик и стил од ње удаљавају. 

 
Кључне речи: човек, сунце, лепота, пролазност живота, смрт. 

 
 

Сунце док тоне, ја да умирем. 
Браћа Миладиновци, „Туга за југом“  

 
Увод 

Слика света у прози Слободана Џунића (1921-1998), српског при-
поведача, романописца и песника, представља наставак тенденција из срп-
ске међуратне књижевности, чији су представници Момчило Настасијевић 
и Растко Петровић, која се темељи на модерности прозе уз уношење фол-
клорно-митолошке основе. Проза Слободана Џунића утемељена је на миту 
о два света – сунчевом и оном иза сунчеве стране. Сунчева страна предста-
вља свет којим ми ходамо и у којем живимо, док „страном иза сунчеве 
владају сенке, смрт, то је мрачан горак свет о коме ништа не зна нико, 
страна гробова и гробница, другог света“ (Мичић, 2010: 111). Човек Џуни-
ћеве прозе реалистичан је, егзистира у простору „на сунчаној страни“, али 
га онај (други) свет снажно и незаустављиво привлачи себи. Миметично-
сти прозе доприноси и физички простор у коме се јунаци крећу, а то је 
предео око Пирота и Старе планине, те Џунића можемо сматрати и регио-
налним писцем. „Те „живе слике“ из пишчевог родног краја (пиротски део 
Старе планине), зачињене су аутентичном топонимијом, ређе и верном 
географском дескрипцијом […], језичким и говорним идиомом. Тиме 
писац митско фантастично укорењује у „родно тло“, у реално“ (Јовано-
вић, 1995: 17). Захваљујући упливу фантастичних мотива, гротеске и 
црног хумора у миметичну слику света, писац Слободан Џунић сматра се 
представником магијског реализма. 

УДК 821.163.41.09 Џунић С. 

- стручни рад - 
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1. О сунцу, човеку и животу 

Приповетка Кад залази, сунце је најлепше једна је од пет урбаних 

приповедака Џунићеве збирке Анђелиште (1992). Наслов приповетке садр-

жи у себи доминантни мотив, мотив сунца, али и главну идеју текста, те 

представља коментар-наслов. „Због свог положаја у структури дела наслов 

је и својеврсни оквирни коментар у коме се као у синтези сажима његов 

значењски и често идеолошки потенцијал, па због тога он у односу на дру-

ге видове коментара о причи представља његову најекономичнију, најкра-

ћу варијанту“ (Милосављевић Милић, 2006: 257). Идеју о заласку сунца у 

моменту када је оно најпријатније и најлепше, имплицитно сугеришући да 

је такав и људски одлазак у смрт, изговара јунакиња Перка:  

„Кад залази, сунце је најлепше! Можеш лепо да гледаш у њега и да 

те не боле очи, и са њим и да разговараш, ако хоћеш“... Учини јој се да, 

велико, црвено и светло, као ужарена нова тепсија од чистога бакра, и 

толико близу, тамо иза гробља, да може да се дохвати руком, није лепше 

ни при рођају, ни преко ма кога сунчанога, па и венчанога дана, и да такво 

није могло бити ни у искони, као дете, кад се први пут појавило као сунце 

(Џунић, 1996: 277-278). 

Тиме се у овој приповеци Слободана Џунића мотив пролазности 

живота надовезује на мотив сунца. Идеја о човековом покушају да досегне 

лепоту, односно Платонова идеја о одразу идеје лепога у лепоме човеку у 

љубавном заносу1садржана је у Танасовом вођењу љубави са Перком: 

„Кад сунце зађе, беше им најлепше...“ (Џунић, 1996: 299), односно са Кра-

љицом: „У сам залазак сунца, и њима беше најлепше [...]“ (Џунић, 1996: 

311). Међутим, сваки човеков покушај досезања идеала, лепоте и бесмрт-

ности нужно је осуђен на пропаст. Да такав покушај може трајати само 

један тренутак показује и употреба глагола у аористу: учини се, беше. И 

уопште људски живот сведен је на тренутак, за којим нужно следи смрт, 

као што је и сунце предодређено да у само једном дану започне и заврши 

свој циклус. 

Сунце представља амбивалентан симбол. Са једне стране, оно је 

извор живота, сваког јутра изнова се рађа дајући људима светлост и топло-

ту, али такође, оно сваке вечери залази, односно силази у царство умрлих; 

зато оно може да са собом поведе људе и, на заласку да их одведе у смрт: 

али, истовремено, може да проведе душе кроз подземље и сутрадан, са 

даном, да их опет изведе на светлост. [...] Има веровања да обичан поглед 

на залазак сунца може да изазове смрт (Шевалије, Гербран, 2013: 898). 

Јунаци приповетке Кад залази, сунце је најлепше распети су између 

смрти и бесмртности. Они су реалистични људи, смртници, али желе да 

зауставе време и обезбеде себи бесмртност. Отуда Перка и Краљица сује-

верно одлазе по тзв. мушку и женску воду, „зарад здравља и дуга живота“. 

                                                 
1 У свом дијалогу Федар или О лепоти Платон говори о љубавном заносу као извору најве-

ће људске среће и даје му предност над осталим трима врстама заноса: пророчком, заносом 

при молитви и песничком заносу, који потиче од муза (Платон, 2006: 96-97). 
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„Такође, да би дуже, и здравије, живеле, и биле, ту су и шетале, по просто-

ру као амфитеатар правећи кругове, при чему је изгледало да – правећи 

кругове – путују у бесмртност, хватају неку њену нит“ (Џунић, 1996: 259). 

Непосредно пре вођења љубави са Перком, Танас такође шета са њом по 

кружним путањама: „Па је и дуго, каткад до сумрака, са њом онде правио 

кругове, као да је и он решио да путује у бесмртност, ухвати неку њену 

нит“ (Џунић, 1996: 298).  

Круг је симбол савршенства, баш као и тачка. „Кружно кретање је 

савршено, непроменљиво, без почетка, без краја и без одступања: зато 

симболизује време. Време се одређује као непрекидан и непроменљиви 

след тренутака који су сви један другоме истоветни... Круг симболизује и 

небо кружног и непроменљивог кретања...“ (Шевалије, Гербран, 2013: 

444). И сунце својим обликом, али и својом особином непрекидног изла-

жења и залажења, подсећа на круг – на обнављање, бесконачност и 

бесмртност. Човек се у Џунићевој приповеци упоређује са сунцем и стапа 

се са њим, али ипак не може бити сасвим као сунце: 

Приметише да је [Перка] постала заиста прилично лепа, мада не 

као сунце на заласку, а онда да преко сунца пређе сенка неког незамисли-

вог комарца. Трепну, и погледа опет и, видећи да оне сенке онде више 

нема, мало боље се загледа у сунце, као да ту сенку тражи, и учини јој се 

да у оним чезама лети ка њему, и да је већ горе: све на овоме свету пре-

стаје да важи и да постоји, чак и она сама, само постоје сунце и небо, и 

звезде и ко зна какви светови иза њих, нека бесконачност у коначности 

без конца (Џунић, 1996: 305-306). 

Умирући, Перка се уздиже ка Богу, ка небу, а фантастични мотив 

сенке комарца која заклања сунце антиципира њену смрт. Перкина илузија 

о блискости сунца толикој да се оно може дохватити руком попут тепсије 

(Џунић, 1996: 277-278), као и њена и Танасова чежња за лепотом у момен-

ту када сунце залази, кореспондирају са Платоновом метафором о птици 

која чезне за висинама, али упркос крилима, не може да досегне небо: 

Кад се, наиме, неко, гледајући овдашњу лепоту, сећа праве, па 

добије крила, и пошто се поново оперјао, жели да полети увис, али за то 

нема снаге и као птица гледа само горе, не марећи за ствари на земљи, 

онда га због тога заноса коре да је помахнитао; али баш овај занос пока-

зује се као најплеменитији и најплеменитијега порекла и за онога ко га 

има и за онога ко у њему учествује, па се онај ко у њему има дела и љуби 

краснике назива љубавником (Платон, 2006: 101-102). 

 

2. Комарци и Танас 

Мотив комараца у Џунићевој приповеци јесте динамичан мотив, а 

приповедач у једном коментару износи суд о покретачкој функцији кома-

раца, ваши и бува: „Поред осталог, не дозвољавају свету да умре од доса-

де, па га и трзају из поспаности и дремежа“ (Џунић, 1996: 295-296).  
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На почетку текста приповедач упознаје читаоце са амбијентом у 
коме се одиграва радња дела: са шумом-излетиштем иза градске перифе-
рије, где се јавила најезда комараца. Укрштају се, дакле, реалистички пеј-
заж и апокалиптична слика најезде комараца. И ту, кроз крупни план, уве-
ден је лик Танаса:  

Ова најезда комараца учини да људи, иначе веома незаинтересова-
ни једни за друге, обрате пажњу на њега. У избледелој берети, браон џем-
перу на раскопчавање, мрким сомотским панталонама и жутим сандала-
ма од пластичне масе, седео је на клупи испод једног кестена и – десном 
руком придржавајући браду и савијеним кажипрстом обухватајући врх 
месната и маљава носа – испод густих, проседих и накострешених обрва, 
зурио негде испред себе. Чинило се да за комарце не даје ни пет пара 
(Џунић, 1996: 257-258). 

Овакво увођење лика Танаса психолошки је мотивисано. Он је 
интровертан човек и не дозвољава никоме да му се приближи. Зато и не 
дознајемо његово име одмах на почетку. Он је пасиван лик, резигниран 
човек који не мари ни за какве промене у свету и зато „за комарце не даје 
ни пет пара“. Заправо, и он је, испод те вешто закопчане одеће, сав ижврц-
кан од комараца, али будући интровертан, своје ране никоме не показује. 
Зато је читаоцу, као и Краљици и Перки, дозвољено тек да види Танасов 
физички портрет. Та Танасова затвореност симболички је представљена 
кроз закопчавање седам дугмета на џемперу.  

Немогућност допирања до Танасове душе мотивише Краљичину и 
Перкину халуцинацију како је Танас, или макар његов двојник, у ствари 
негде на небу, недостижан и неухватљив. „Умотао се у лаке паперјасте 
облаке као у разврцани јорган, као у памук – тамо је у знаку комарца, нека 
његова пренесена слика, неки његов двојник, можда, помисли, и његова 
душа! Ваљда да би једном био и на сунцу, у облацима, а не онолико, вечи-
то у сенци, доле; да би одозго посматрао свет, како се, пашти, чак и са 
комарцима, и како стрепи и од њих“ (Џунић, 1996: 271). У њиховој уобра-
зиљи, Танасова душа узима обличје комарца јер их Танас, као и комарци, 
иритира због немогућности да га поразе и ухвате, а он им неосетно наноси 
плоје, тј. полако обе почињу да осећају наклоност према њему. Тиха њихо-
ва освета видљива је у жељи да најзад и он, „краљ комараца“, који је изо-
лован од целог света и не мари ни за шта, најзад и сâм стрепи од нечега – 
од комараца. 

За разлику од Краљице и Перке, Танас не говори о уједима комара-
ца, свом приватном животу и проблемима, те га оне не доживљавају као 
човека од крви и меса. Њихова знатижеља додатно ће бити активирана 
када једног дана случајно виде да су његове ноге модре и у некаквим ужа-
сним ранама, односно када случајно виде његове огромне гениталије. Да је 
Танас ипак само човек, подложан ранама, потврђује сцена у којој га људи 
разјарено свлаче: 

Видеше му модре и црне гуке, чворове и печате на цеваницама, 
бразготине и огреботине по грудима, ребрима и леђима, чак и испод 
коже, као да су га све домалочас жврцкали, гризли и пили му крв не само 
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комарци већ и стршљени, змије и змијице. И као да је самомучитељ који 
сама себе од памтивека бичује, бичем на чијем су крају шиљци, живе змиј-
ске главе! (Џунић, 1996: 317-318) 

Танас има на кожи уједе и ране, и то много веће и болније него 

већина других људи, али о њима не говори, већ их сакрива испод седам 

дугмета као испод седам светова. Па ипак, он није сасвим човек од овог 

света, јер нема пупак, што вешто сакрива испод седмог дугмета на џемпе-

ру. Пекар Мана Шулетанов једини зна истину о њему: да је остао без ичега 

и да пупак може да добије натраг тек ако оде на Владикину Плочу, што 

представља мешање фантастичних елемената и реалности, као укрштање 

двају светова у приповеци Слободана Џунића, света на сунчевој страни и 

света изван ње. 

 

3. Бекство из раја или ауторов обрачун са традицијом 

Наративни ток о Еви и Адаму показује ауторов отклон од традици-

је. Библијска прича о Адаму и Еви, првом човеку и првој жени, у Џуниће-

вој реинтерпретацији добија иронијску компоненту. Рај је замењен кафа-

ном, а змија, која је у Старом завету надлукавила Еву и Адама, а у Новом 

представља оличење мудрости, у савременом добу постаје само обична 

женска ташна. Док је у Библији Ева Адаму прва и једина жена, код Џунића 

је она осма по реду. Број осам изабран је ради нарушавања склада који у 

себи носи савршени библијски број седам, а Евин портрет представља 

детронизацију женске лепоте и иронијски одговор на верску догму:  

Ова Ева из кафанског раја не дође са смоквиним листом тамо где 

треба, ни са рукама прекрштеним на грудима, да би колико-толико сакри-

ла голотињу, већ – како се већ беше чуло – као добра риба која уместо 

јабуке са дрвета сазнања добра и зла, којим је првога човека Адама, по 

наговору змије, навела на зло, има још бољу рибу, праву прождрљивку 

пирану из јужноамеричких река. Обучена сасвим пристојно, лепо напирли-

тана, у руци са ташном као од коже змије, ваљда оне исте која ју је наго-

ворила да загризе ону проклету јабуку, са два ужарена ока погледа у Ване-

су, ваљда, како помисли Краљица, да би видела да ли заслужује да јој буде 

кћер, а она њој осма мајка (Џунић, 1996: 291). 

Џунићева авангардност очитује се у специфичном односу између 

тематике и стила. Он тематику црпе из традиције, али уносећи хумор и 

опсцену лексику, показује критички став према њој. Џунић је критички 

настројен и према романтичарској традицији каквој припада песник Мило-

рад Митровић2, па детронизује слику женске лепоте и чедности: „[…] из 

жбуња излете једна цура, али не она ко дан лепа, ко цвет чедна, пиштећи 

као црв да јој је све ижврцкано дупенце“ (Џунић, 1996: 296).  

                                                 
2 Видети: Милорад Митровић „Била једном ружа једна“, у: Поповић, 1964: 131. 
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Стилска особеност прозе Слободана Џунића јесте и уношење дија-

лектизама и вулгаризама, чиме се постиже аутентичност јунака. Њихов 

језик јесте језик обичних људи са простора јужне Србије и по овој језичко-

стилској црти Џунић се приближава Борисаву Станковићу3. 

 

Закључак 

У приповеци Кад залази, сунце је најлепше пролазност људског 

живота алегоријски је представљена кроз мотив залазећег сунца. Сунце 

постаје симбол лепоте, пролазне и недостижне, притом и варљиве. Док 

посматра залазак сунца, човек има илузију да га може досегнути, да је оно 

„толико близу […] да може да се дохвати руком“ (Џунић, 1996: 278), што 

је симбол досезања идеала. Па ипак, сваки човеков покушај досезања 

бесмртности, идеала и лепоте осуђен је на пораз, због чега се на крају при-

поветке Танас враћа свом особењачком и усамљеничком животу, а Краљи-

ца губи ово своје име и враћа се правом: Надежда. Кроз именовање ове 

јунакиње аутор читаоцу оставља наду упркос песимистичком виђењу уза-

лудности сваке човекове борбе. Иако унапред зна исход, човек се ипак 

изнова бори за идеале, као што се и сунце сваког јутра изнова рађа. 
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ИГРА И ХУМОР У САВРЕМЕНОЈ ПОЕЗИЈИ ЗА ДЕЦУ 

 

Сажетак: Рад се бави изучавањем феномена игре и смеха у савреме-

ној поезији за децу на примеру следећих песника: Јована Јовановића Змаја, 

Десанке Максимовић, Душана Радовића, Драгана Лукића, Љубивоја Ршумови-

ћа, Драгомира Ђорђевића, Душана Поп Ђурђева. Имајући у виду да наведени 

писци, поред осталог, стварају и за децу, није ни чудо што се мотиви игре и 

хумора често налазе као вечна инспирација писаца.  

  

Кључне речи: поезија за децу, игра, хумор. 

 

 

Увод 

Рад се бави изучавањем феномена игре и смеха у савременој пое-

зији за децу на примеру следећих песника: Јована Јовановића Змаја, 

Десанке Максимовић, Душана Радовића, Драгана Лукића, Љубивоја Ршу-

мовића, Драгомира Ђорђевића, Душана Поп Ђурђева. Имајући у виду да 

наведени писци, између осталог, стварају и за децу, није ни чудо што се 

мотиви игре и смеха често налазе као њихова вечна инспирација. Ако 

појам игре сагледамо из угла Речника књижевног термина, схватићемо да 

игра није ништа друго до „свака делатност која се обавља ради ње саме, 

ради пријатности која је са њом повезана“ (Живковић, 2001: 278). Намеће 

се питање: да ли игра као вечна инспирација песника за децу долази, упра-

во, од осећаја пријатности који је са мотивом игре повезан? Да ли то значи 

да се биће детета, читајући о игри, и само осећа као да је део ње? „За ства-

ралачки рад игра је од изузетног значаја јер дете учи да превазилази готова 

решења и да уноси замишљено у свет реалности“ (Панић, 1998: 149).  

Према схватању бројних проучавалаца књижевности за децу – игра, 

као главна покретачка снага дечјег сазнања света, представља најмоћније 

средство увођења детета у живот, али и посебан облик интеракције који 

савремени (постмодерни) песници за децу теже да остваре са својим читао-

цима. „Модерна поезија за децу односи се према игри – најзначајнијем и 

свакако свевременском конституенту феномена детињства – са дубоким 

уважавањем и поштовањем, прихватајући је као своју велику стваралачку 
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шансу“ (Пражић, 1971: 82). Имајући улогу да кроз игру подучи младог чита-

оца, савремена поезија за децу нашла се пред великим искушењем: на који 

начин учинити поезију занимљивом у време иновација?  

Лудичка функција једна је од функција језика, тј. то је „функција 

игре, поигравања језиком, доста заступљена у различитим жанровима – од 

бројалица и загонетки, од стрипова и реклама до свакодневног говора и 

књижевности… Лудички аспект1 се реализира у писаној форми или усме-

но“ (Катнић-Бакаршић, 1999: 4). Игра је кључна естетска категорија на 

којој почива књижевност, нарочито књижевност за децу. Потоња разми-

шљања о игри почивају на ставовима Роже Кајое (Кајоа, 1965), који игру 

посматра као такмичење (agon), коцку (alea), глуму (симулкрум – mimycry) 

и ветриге (не само вртоглавице, већ опојност, раздраганост, екстаза – 

ilinx). То је добар основ за одређивање функције стваралаштва за децу и 

свеколиког бављења децом, посебно када говоримо о писцима који су и 

тема нашег рада.  

Претходно изречено управо је део Радовићеве игре, која је произ-

вољна, грађена на парадоксима (Радовић, 1995: 81). У човеку би, како ука-

зује наш песник, ваљало „одржати радозналост и смисао за игру. Открива-

ти, чудити се и забавити – то је могућност здравог и мудрог човека... Нека 

литература буде слобода, машта, онај неограничени домет људског ума“ 

(Радовић, 1995: 78). Радовић на овај начин даје формулу неодрастања. 

Радозналост, трагање за (бе)смислом и животна игра кључ су једноставно-

сти који деца поседују. „Што дете кроз смех прими, најдубље и најтрајније 

се у њему отисне, најприсније се усвоји, и тако онда најактивније дејствује 

у формирању првих судова и првих личних одређивања према животу и 

према стварности. Сама реч и слика и сугестија која детету измами осмех 

на уснама може да покрије и обеснажи и последњи траг динамичности“ 

(Богдановић, 1948: 12).  
Трагање детета за радошћу, игром и смехом, као најважнија око-

сница детињства управо је оно по чему се свет детињства разликује од све-
та одраслих. Кључ дечје среће налази се у једноставним, свакодневним 
стварима. „Радост је стални пратилац деце, у игри, школи и дому. Она се 
смеју доброћудно, простосрдачно, умиљато и каткад и безразложно, али 
увек пријатељски и искрено. Оно што је за одрасле нонсенсно, озбиљно 

                                                 
1 Лудистички жанрови посебно су интересантни деци предшколског узраста. Називају се 

још и „малим формама“, „говорним играма“ и „говорним изразима“, нонсенсног су карак-

тера. О лудистичким жанровима видети: Љубица Дотлић, Емил Каменов, Књижевност у 

дечјем вртићу, Змајеве дечје игре, Одсек за педагогију Филозофког факултета, Нови Сад, 

1996, стр. 165. О нонсенсу видети: Душан Пухало, Нонсенс-стихови, Речник књижевних 

термина, Нолит, Београд, 1992, стр. 526; Корнеј Чуковски, Од друге до пете, Завод за 

уџбенике и наставна средства, Београд, 1986, стр. 236. О типологији нонсенса пише Драга-

на Јосифовић, „Игре нонсенсне поезије за децу“, у књизи: Књижевност за децу и младе у 

књижевној критици I, (прир. Воја Марјановић и Милутин Ђуричковић), Висока школа 

струковних студија за образовање васпитача, Алексинац; Libro company, Краљево, 2007, 

стр. 222-240).  
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или тужно за децу је често забавно и смешно“ (Милинковић, 1999: 14). 
Приступање свету одраслих може се дефинисати као одступање од свих 
правила детињства. Правила да нема правила. „Ствари које се у његовом 
животу свакодневно понављају: умивање, облачење, одлазак у школу, или 
правила понашања која му намећу родитељи и васпитачи, дете често избе-
гава, јер их доживљава као терет и обавезу, која губи шарм и лепоту игре“ 
(Милинковић, 2012: 17): 

 

Пре и после јела треба руке прати, 
немој да те на то опомиње мати. 
Прљавим рукама, загади се јело, 
па се тако болест унесе у тело. 
 

(Јован Јовановић Змај, Прљаве руке) 
 

Обавезе и само понављање радње деца доживљавају као изостаја-
ње радости. У наведеним стиховима Јован Јовановић Змај се труди да кроз 
пажљиво изаткану риму саопшти детету обавезу, коју ће оно прихватити 
на лакши начин. Ако сагледамо одраслу личност и дете, уочићемо да није 
чудо што су одрасли заборавили не само на појам игре, већ и на сам смех, 
који чини есенцију живота. Окупирани свакодневним пословима, обавеза-
ма и правилима које им намеће друштво, одрасли често заборављају на 
себе и оно што је сврха њиховог бивствовања – радост. „Према Фројдовим 
налазима механизми хумора слични су механизмима прерушавања сна. 
Хумор кондензује, премешта и симболизује садржаје, али је мање драма-
тичан, разумљивији је, комуникабилнији, мање је личне природе, више је 
окренут актуелним друштвеним односима и има више елемената когни-
тивног“ (Панић, 1998: 457). Ако се хумор представља као прерушавање 
сна, онда је јасна „маштовита игра смисла-бесмисла“ (Витез, 1969: 10), 
која је изражена у усменом стваралаштву готово свих народа. „Није пуки 
случај што су дјеца најјаче пригрлила наше изврнуте пјесме, лажи над 
лажима, чуда невиђена, словенску Индију Коромандију, енглеске бесми-
слене стиховe (nonsens verses, nonsens songs), руске перевертишкe, нескла-
духе и небиваљшчине“ (Витез, 1969: 10).  

Јован Јовановић Змај, као најзначајнији представник српске књи-
жевности за децу, у својим најбољим песничким остварењима полази од 
нонсенсних стихова, који првенствено имају улогу у „развоју психичког 
живота детета“ (Чуковски, 1986: 236). Нонсенсни стихови за дете предста-
вљају вид игре, јер „чим усвоји неку мисао, дете није далеко од тога да је 
претвори у своју играчку“ (Чуковски, 1986: 238), а игра „има изузетан зна-
чај за духовни и морални живот детета“ (Чуковски, 1986: 238). Дидактичка 
функција нонсенсног стиха једнака је обрнутој психологији. По својој при-
роди радознало и (не)послушно, дете ће радије поступити супротно од 
онога што му је задато. 

„Деца носе у себи урођени нагон и нескривену жељу да опонашају 
одрасле. Због тога су она у својим играма често поштари, трговци, кројачи 
и друге занатлије, или учитељи, лекари и конструктори, а понекад и каубо-
ји, гусари, пилоти и космонаути. Но било кога да опонашају, увек се стра-
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сно и без остатка предају чарима игре, која у њиховој свести ствара илузи-
ју реалности“ (Милинковић, 1999: 16). Мотив игре детета је тренутак у 
коме живе; оно што виде и препознају као занимљиво представља основ за 
радост и опонашање: 

 

Свако вече ја се мучим 

Своје лутке да научим: 

Нек се зна, 

Један и један да су два. 
 

(Д. Максимовић, Лутке рачунају) 
 

Игра је само један од начина на који дете доживљава и представља 

свет око себе. Карикирајући стварност и дајући јој нове димензије и обе-

лежја, деца несвесно дају обележја радости сваком новом искуству и 

познанству. Игра код деце, али и код песника за децу, представља трагање 

смисла за бесмислом и бесмисла за смислом. „Лудизам се често манифе-

стује као игра смислом, односно бесмислом у оквиру нонсенсних текстова, 

или оних који имају назнаке нонсенса. Једно од доминантних својстава 

нонсенсних прича и песама је њихова изокренутост. На основу термина 

песме-изокреталице“ (Чуковски, 1986: 236), Тиодор Росић уводи појам 

приче: „изокреталице за све приче чије је главно својство да нонсенсне 

ситуације претварају у реалне и обрнуто“ (Росић, 2010: 438). Изокренутост 

се у нонсенсним текстовима остварује на значењском, фонолошком, мор-

фолошком, синтагматско-парадигматском, лексичком и обликовном пла-

ну. Песме изокреталице и приче изокреталице илустроване су Змајевом 

песмом Жаба чита новине. Поглед на свет очима детета, према претходно 

изреченој тврдњи, еквивалентан је мотивима које најчешће сусрећемо у пое-

зији за децу. Дете види свет и суштину срцем, не очима, и зато проналази 

мотиве који га покрећу у штиву које се испред њега поставља и поистовећу-

је га са својом радозналом бити. Претварањем стварности у замишљену 

стварност поезија кроз мотиве игре и хумора позива младог читаоца на 

маштање. 

 

Игра и хумор као вечна инспирација песника за децу 

Рецепт за песму за децу налази се управо у праћењу личности дете-

та и залажењу у психологију развоја мишљења. У књижевности за децу 

хумор је повезан са игром, те ове две категорије готово увек иду заједно. 

Говорећи језиком младог читаоца, песник постаје дете чије играчке пред-

стављају речи прозе. Лепота израза, игра речи, лирика, хумор и једностав-

ност, особине су које се потврђују бајкама у стиху и прози. „Песникиња, 

Десанка Максимовић, пева и пише о души човека, његовом разуму који у 

свакој прилици мора да савлада и надвлада мрачне нагоне, о потреби да се 

људска реч каже човечански. Безмерне љубави које су се ројиле код ње 

дариване су песми, бајци, а песме и бајке читаоцима“ (Марковић, 1973: 113). 
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 У поезији Десанке Максимовић са школском тематиком наилази-

мо на мотиве игре и хумора, прилагођене детету школског узраста. Пола-

зак у школу, који представља једну од најважнијих прекретница у животу 

детета, песникиња описује преко низа нових мотива и тема. Тако су деца 

школског узраста актери песама Од куће до школе и Ђаци добротвори, у 

којима се отварају комплекснија питања и покрећу другачија осећања. 

Говорећи о школи, Десанка Максимовић, говори и о учитељу који нонсен-

сном игром речи успева да створи пријатност у разреду. 
 

„Молим, учитељу, Иван се опет 

о мене качи. 

- А ти плачи!“, 

„Учитељу, овај ми ижврљао 

нову књигу. 

- На весеље удри бригу!“, 

„Молим, учитељу, 

Зора је заломила креду. 

- Онда је све у реду“ 
 

(Д. Максимовић, Наш учитељ првог разреда). 
 

Смех и хумор, наглашава Слободан Ж. Марковић, присутни су у 

српској народној традицији, у причама и песмама које су говорене деци, „а 

Јован Јовановић Змај се наслањао на ту традицију и градио је свој смех и 

хумор у поезији и прозним записима за децу“ (Марковић, 2003: 141). Мар-

ковић код Змаја препознаје одређене видове хумора који ће се касније раз-

вити у савременој књижевности за децу, а то су: досетка, доскочица и виц 

или каква каламбурска заплетеност која је врцава и богата асоцијацијама. 

„Своје поетске представе крцате хумором Змај је каткада доводио до гра-

ница бурлеске и гротеске, али их није прекорачивао. Ни подсмех се није 

претварао у пародију, нити су жаоке биле толико оштре да изазивају болне 

осмехе, сатиричну насладу или ругање“ (Марковић, 2003: 141). Такве Зма-

јеве песме убрајамо у лагарије, „песме које опевају невероватне ствари у 

којима је и главно: дати оно што је немогуће да се у стварности деси“ 

(Кнежевић, 1957: 24). Дечја машта захтева од песме да дȃ нешто немогуће, 

невероватно, што песму ставља пред велики изазов. Песник, попут вајара, 

мора да обликује песму на тај начин да она из свих углова изгледа зани-

мљиво, доследно, невероватно... да у сваком њеном кутку посматрач може 

да очекује немогуће. 

Песме испеване у првом лицу једнине директно су упућене самом 

детету, па ће их дете ближе и својственије доживети. Осећај да је само 

њему песма упућена довешће до бољег понирања у срж исте. „Песникова 

жеља да загонетку приближи детету, огледа се кроз поступак антропомор-

физације и употребе првог лица једнине“ (Радикић, 2003: 57), којим се 

елиминише посредник између онога ко загонета и онога ко одгонета, „нај-

чешће монологом, самих појмова“ (Самарџија, 1995: 29), али и кроз посту-
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пак директног обраћања, којим се успоставља блиска веза између загоне-

тача и одгонетача: „Знам ти једну колибицу шарену/ И у њојзи животињу 

малену; / Њоме ти је колибица пуна сва, / а домаћин има танка рога два./ 

Он је тако веран својој колиби, / Куд год иде он је носи на себи. / Рог му 

дирни – он с` увуче као миш. / Да л` ћеш да му часно име погодиш“ (7: 186); 

„Кад ме имаш, тешко ти је / Као камен сињи, / Кад ме немаш, онда опет 

/ То ме мучи, кињи“ (7, 187); „Ја сам цветак мали,/ Често сте ме брали. / 

Лепа ми је боја, / Као молована, - / таки цвета има седам / У недељи 

дана“ (7,188)“. 

 Деца у загонеткама виде облик игре у којој су брзина мишљења и 

окретност маште главни предуслови за развијање такмичарског духа. 

„Драж загонетки је у њиховом такмичарском духу, у голицању дечје душе 

и духа при откривању тајанствености, ритмичности, у игри речи и забави 

коју пружају. Њиме се развија и подстиче апстрактно мишљење, радозна-

лост, ангажује мисаони механизам, јача моћ запажања, досетљивост. Ове 

су својеврстан тест за проверу дечије интелигенције и способности њихо-

вог логичког закључивања и досетљивости“ (Петровић, 1996: 21-22). Про-

вера наученог код ученика (деце) може се извршити тако што би учитељ/ 

наставник или родитељ почео песму, али би је ученик допунио: 
 

Био једном један лав ... 

Какав лав? 

Страшан лав, 

нарогушен сам љут сав! 
 

(Д. Радовић, Страшан лав) 
 

Песме за децу у виду загонетања и одгонетања, са стиховима за 

допуњавање, могу послужити развоју дечје маште, па би тако наведени 

пример могао да укаже на досетљивост детета, која се управо налази у 

основи појма игра. 

Несвакидашњим у поезији за децу може се назвати и интелектуа-

лизам у Радовићевим песмама. То нам показује већ прва његова збирка 

Поштована децо, где се „осећа све оно што је у поезији Душана Радовића 

авангардистичко, а битно у том авангардистичком је негација претходног 

и инсистирање на афирмацији новог (...) и да се тиме активира читалачки 

интелектуални потенцијал и да се, тако из катапулта, избаци из равноду-

шности“ (Обрадовић, 2002: 24). Да би пробудио тај интелект, Радовић се 

користи интересантним алатом – асоцијацијом. Многи сматрају да је Радо-

вић несебично користио асоцијацију као елемент у дечијој песми, на шта 

се осврће и Стеван Раичковић: „Душан Радовић ми се указује као песник 

који је читаво своје стваралаштво засновао на слободним асоцијацијама“ 

(Витезовић, 2010: 57).  

Након асоцијација, игра је можда и најчешће спомињан елемент 

Радовићеве поезије. Позив на игру, уз помоћ мелодичних стихова који 

буде радозналост, питалице, које у детету рађају жељу да учествује у пред-



 231 

ложеној игри, у овом случају књижевној. Најбољи пример за то је песма 

Тарам, која на први поглед у себи има мноштво речи без смисла и више 

личи на бројалицу него на песму. Уз помоћ завршног стиха, песник зао-

кружује форму песме и открива искреност према најмлађима: 
 

Тарам – барам – беца 
- Шта је тарам? 
Тарам је тарам, 
барам је барам, 
беца је беца, 
 

(Тако се варају мала деца!) 
(Радовић, 1983: 32) 

 

Најлепши и најупечатљивији покретачи и карактеристике Радови-
ћеве поезије и прозе за децу засигурно су хумор и пародија. „Трагајући за 
наличјем озбиљне литературе, пародија је такође део игре у Радовићевом 
делу. (...) Пародија је покретачка енергија..“ (Антонијевић, 1977). 

 

Поштована децо! 
Овај дивни, страшни брод зове се 
 САНГЛБАНГЛТИНГЛТАНГЛРОД! 
Капетан му је Христофоријуса Колумбуса унук 
или неки мало даљи род 
Министарство морнарице наредило је: 
За морнара на тај диван брод могу да приме 
Само оног ко му брзо изговори име (...) 
 

(Радовић, 1982: 15) 
 

Хумор Душана Радовића другачији је од комике „што се може 
наћи у неким смешним причама и песмама из живота“ (Радовић, 1995: 
114). Циљ Радовићеве поезије није да пошто-пото засмеје, премда је 
ведрина синоним за детињство, „синоним душевног и духовног живота“ 
(Радовић, 2010: 194). Радовић не заборавља да деца реагују на све што их 
може забавити, зато се игра стиховима, речима, слоговима, словима, уве-
сељавајући немирну природу детета. 

Сагледавање књижевности за децу, посебно поезије за децу, дово-
ди до закључка да она, поред образовног карактера, има и васпитни, одно-
сно дидактички карактер. „Поред жеље да оствари хумористични ефекат, 
у песмама лагаријама Змај жели да оствари и одређену васпитну функци-
ју“ (Грујић, 2009: 52-53). Јован Јовановић Змај је у листу Невен даривао 
малишанима радост и поуку, никада не заборављајући лекара у себи. Мада 
није постао оториноларинголог, нити му је лекарска пракса доносила неке 
нарочите приходе, будући да је многе лечио из сажаљења и без икакве 
надокнаде, Змај је успео оно што у историји светске медицине нико није: 
да преко поезије протегне здравствено просвећивање на читаве генерације, 
васпитавајући читаоце још од малих ногу да је превентива често важнија 
од лечења. Јер, шта је стих: Пре и после јела треба руке прати (Змај, 
1971), него упозорење да је хигијена први услов за здрав живот? Слични 
примери могу се пронаћи и код Драгана Лукића: 
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Свакога дана кад пере руке 
он насапуна сестри лице, 
и прска водом канаринце, 
и с нашом мачком игра жмурке. 
 

(Д. Лукић, Свакога дана, 87) 
 

Имајући у виду чињеницу да се личност детета опире нормама и 

правилима одраслих, песници за децу пронашли су начин да дете наређе-

ње не схвати као такво, већ да га прихвати кроз певљиве стихове. „Чини се 

да данашњи писци добро познају ћуд детета, које нерадо прихвата поучи-

телност изван игре, хумора, нонсенса или чудесног и наднаравног. Зато 

настоје да идеју уграде у феномен лепог и забавног, игривог или смешног, 

дакле у све облике и моделе уметничког стварања који зраче снагом сти-

мулативне енергије која разбуктава осећања и греје душу младог читаоца“ 

(Милинковић, 2014: 529). Опречно мишљење налазимо код Марка Цара, 

који говорећи о поезији Јована Јовановића Змаја наглашава да су „песме за 

децу, уопште, једно злоупотребљавање поезије у сврхе педагошке и дидак-

тичке“ (Цар, 1933: 193).  

Песме Јована Јовановића Змаја са дидактичким карактером „откри-

вају песникову склоност да разјасни, поучи читању, послушности, хигије-

ни, да подстакне на рад и родитељски изгрди“ (Петровић, 2008: 120). Шта 

је савет: Где год нађеш место ти дрво посади, ако не пледирање за еколо-

шки здраву средину? Шта је весела песмица Ала је дивота кад се ко окупа, 

што се не би купали, вода није скупа (Змај, 2003), ако не борба за здравље? 

Песмама за децу, кроз дечје јунаке (птице, мачке, лептире, лутке, цвеће), 

до последњег часа упозорава да се о здрављу и природи мора водити бри-

га, „да се трава не сме газити“, да је важно „рано легати, не јести ни врело 

ни хладно“, како би се очувао здрав живот (Лешић, Бумбаширевић, 2004: 

279). Не размишљајући о значају екологије, здравља и здравог стила живо-

та, деца усвајају песме због своје мелодичности. Дидактички карактер 

остварује се управо на тај начин – дете подсвесно, певајући песму, обавља 

радње на онај начин на који му их она казује. 

Подсећање на начин живота који је детету данашњице стран може-

мо наћи код Стевана Раичковића. Мотиви природе и зеленила у његовој 

поезији супротстављају се мотивима зграда и свега што чини детињство 

детета данашњице сивим. „Збирка песама Гурије Стевана Раичковића 

говори о старцу, а може послужити да се деца њоме забаве и поуче. Повре-

мено се чини да је Гурије насликан оним бојама и окарактерисан оним еле-

ментима који га чине нестварним. Тај релаксирајући тон који Раичковић 

ствара и путем одређених стилских и компонованих целина, где језик игра 

значајну улогу, као и форма читавог дела, крунисан је и дозом ведрине, 

чистоте и хумора. Хумор је одраз задовољства и мере, као и извесног аван-

туризма који је у бити самог Гурија, а он сам, као да је избрисан са свих 

спискова живих и неживих, младих и старих, реалних и имагинарних“ 

(Денић, 2014: 99-102).  
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Мотив мистичне природе и низа радозналих питања иза којих сле-

де објашњења воде дете кроз читав низ слика и предела Раичковићеве пое-

зије. Природа се са својим бојама, као и бојама среће и игре, налази и у 

поезији Десанке Максимовић. „Кроз природу Бранковине, путевима 

маште, хода и поезија Десанке Максимовић. Појавом и својим подједна-

ким обраћањем деци и одраслима, Десанка Максимовић је свој љубавни 

живот пропратила песмом и причом, смехом и кајањем, љубављу и стра-

хом. Детињство разбуктава машту и открива све лепоте зачараних светова, 

њихове језике и неисказане радости. Зато и оптимистички звуче речи 

песме Детињство“ (Смиљковић, 2006: 119-123): 
 

Детињство, светло огњиште, запретано, 

такнем ли те само пепео жарачем, 

излете испод њега ватрене пчеле... 

Детињство моје, звонка градино речи, 

знам сваку на твојим гранама узабрану... 
 

(Д. Максимовић, 1990: 79) 
 

У готово свакој збирци песама за децу Драгана Лукића, па чак и у 

онима о мору и морнарима, налазимо понеку хуморну песму. Да се Лукић 

не одриче овог песничког манира којим настоји да утиче на интелект дете-

та – сведочи и збирка Песниково игралиште. Песма Велики и мали, засно-

вана на контрасту, свакако подстиче дечју радозналост захтевајући одгово-

ре на две тврдње: „Деда био велики, унук био мали“ и „Сад је унук велики 

а деда је мали“. Тврдња и истовремена загонетка садржане су и у песми 

Тако је то код пужева. У обради смешног код Лукића варирају и теме и 

начин изражавања. Тема смеха варирана је у чак десетак песама, а најбољу 

варијацију са пуним значењем налазимо у причи Човек који је купио смех 

(Из једног џепа). Неговати смех (јер су само радосни насмејани), смишља-

ти смешно, увијати у алегорију и загонетку – може само истински духовит 

песник. Лаза певац, који „буди цео Лазаревац“, давно је изашао из песме и 

постао симбол хумора: 
 

И смеха. 

смеха, 

и смеха деци! 
 

Смешан облак небом нек плови, 

учитељ нек прича смешне приче, 

смешни нека су брци у чиче, 

и нек су смешни дечји снови. 
 

И смеха. 

смеха, 

и смеха деци! 
 

Весела песма неку децу буди, 

и нек се весело у кревет оде, 

весело само - ко жубор воде, 

па ће порасти весели људи. 
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Па зато, 

смеха, 

и смеха деци! 
 

(Д. Лукић Смеха деци) 
 

Игра се, као врховни задатак поезије за децу, супротставља одра-

стању. Животну радост, коју препознајемо у очима детета, препознајемо и 

у поезији не само Драгана Лукића, већ и свих песника за децу. 

Хумористички ефекат у песми Драгомира Ђорђевића остварује се 

наглашавањем оних ствари којима се из дечје перспективе придаје наро-

чит значај, као што је нпр. ређе добијање батина: „Пуна кућа браће и 

сестара / И на пруту мора да се шпара“, ретко купање: „По угледу на брка-

те тате / Купало се ретко и на рате“, женска послушност: „Нашао сам и 

овај податак – / Цурама је језик био кратак“, али и знатно мањи обим гра-

дива у школи: „Да постанеш уважени чова / Ниси моро да знаш баш сва 

слова // Историја била им је лака / Милош Марко и нешто Турака / Све 

набубаш за мање од сата / Ни говора о два светска рата“.  

Дидактички карактер песме испољава се буђењем радозналости и 

подстицањем читалаца на истраживање разлика између живота у сада-

шњости и прошлости. „У поезији Драгомира Ђорђевића наилазимо на 

бројне песме са наглашеним песимистичким погледима на свет и једном 

врстом параноје коју рађа савремено доба. Незадовољство детета које 

живи у таквој средини исказано је у песми Песма некад и сад. Истичући 

разлике у некадашњем и данашњем начину живљења, поетски глас завиди 

својим прецима који су живели у еколошки здравијој средини, без буке 

сирена, трола, зграда и лифтова који не раде, и који су се више међусобно 

дружили јер није било телевизора“ (Радоничић, 2009: 72-73): 
 

Поток шума где год да се крене 

Нигде бука и ауто сирене 

Нигде сквера солитера зграде 

И лифтова што никад не раде 

(...) 

Баш завидим некадашњој деци 

Коју данас сви зовемо ПРЕЦИ 

чини ми се да је само фама 

Да би они завидели нама. 
 

(Д. Ђорђевић, Песма некад и сад) 
 

Дете је у поезији Драгомира Ђорђевића суочено са крупним пробле-

мима, са оним проблемима са којима се и савремени човек суочава. Немоћ-

но због таквог односа одраслих, дете улази у извесне стереотипе и безвољно 

извршава своје задатке. А иначе би, како то песник каже, проговорило:  
 

Еј, како бих радо писно 

Да је прање бескорисно 

И дигао буне 

На оне сапуне 
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Еј како бих и то сместа 

забранио она теста 

И прешао глатко 

На шницле и слатко 
 

Еј како бих, да не боли 

Реко реч-две и о школи 

И уз звуке реске 

Поцепао свеске 
 

Еј како бих више-мање 

Укинуо и спавање 

И ко сваки прави 

Живео на јави 

Еј како бих  
 

(Д. Ђорђевић Еј како бих) 
 

Код Драгомира Ђорђевића реч је о мисленој игри, не прозирној и 
статичној (ако уопште има статичне игре); реч је о оној игри која изазива 
чуђење код читалаца. Реч је, дакле, о оној стваралачкој игри која промови-
ше умногостручавање властитости (термин Зорице Турјачанин). У том 
смислу наводимо речи Љубивоја Ршумовића поводом заједничке књиге 
петорице његових пријатеља, најзначајнијих писаца за децу, из књиге Пето-
рица из српског: „Важно је да не пишемо песме за школу, да стално имамо 
на уму децу, наше читаоце. Да им не будемо досадни“ (Ршумовић, 1995: 7). 
Досада је, можда, највећи непријатељ детету и његовој раздраганој лично-
сти. Дете, које живи у тренутку и труди се да исти обоји бојама своје раздра-
гане личности, не може прихватити ништа што му није занимљиво. 

Савремени песници Душан Поп Ђурђев, Владимир Андрић2 и 
Дејан Алексић обновили су оно драгоцено језгро модерности српске пое-
зије за децу које је у знаку толеранције игре и занимљивог. „Свакако нај-
радикалније у томе је Душан Поп Ђурђев у својим књигама I love av av you 
(Ђурђев, 1998) и Slik ovnica (Đurđev, 1998). Већ у насловима ових књига, 
препознаје се игровно нарушавање речи, њиховог графичког и семантич-
ког интегритета. I love you није само изјава љубави на енглеском језику, 
већ и једна од енглеских фраза дубоко кодирана у подкултури младих, 
преплављеној англицизмима и другим рефлексима англосаксонске масов-
не културе, она по томе има одређено вредносно обремењење. Ђурђев се 
управо због тога поиграва овим изразом, разара га хумористичким поступ-
ком заснованим на сличности по звуку – у трен ока љубав, love, постаје 
ономатопеја лајања: ав, ав, чиме бива најављена нека врста непримереног 
говора – љубавног „лајања“ (Љуштановић, 2010: 129). Уводећи енглески 
језик у наслов наведене збирке песама и илуструјући неке од песама, Ђур-
ђев као да рачуна на „неке нове клинце“, чији се код из дана у дан мења и 
тражи иновативније промене на сваком пољу. 

                                                 
2 Песник који је своју нонсенсну авантуру отпочео још седамдесетих година двадесетог 

века, на неки начин под окриљем Душана Радовића, а пуно књижевно уобличење свог дела 

доживео тек у књизи Дај ми крила један круг (Андрић, 2006). 
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Игра и хумор представљају основ вечне инспирације песника за 

децу. Ако сагледамо појам игре из угла психологије, а „Фројд је у игри 

открио три врсте потреба: за слободом, за фузијом (сједињавање) и за 

стварањем“ (Панић, 1998: 149), можемо закључити да се есенција детето-

вог бића налази у есенцији савремене поезије за децу. Отварају се питања 

да ли ће поезија пратити биће које је немогуће у потпуности предвидети и 

на који начин ће поезија успети да испрати информациону еру, када су 

појмови игра и хумор добили једну сасвим нову димензију.  

  

Закључак 

Живимо у времену када је детету све надохват руке, када дете зах-

тева стално кретање и сталну игру. Међутим, та игра често је пасивна и 

чак ни само дете није њен активни учесник. Ако је дете почело да се нави-

кава на стално кретање фигура и облика, како му онда учинити књигу 

занимљивом? Зато се испред родитеља, учитеља и наставника налази 

велико питање: на који начин учинити песму занимљивом? 

Песник треба да охрабрује и подржава дете како би испливао на 

површину живота као потпун човек, а не као точкић у механизму цивили-

зације. У веку смо стројева, атома и компјутера, у веку скучености људ-

ског говора. Говор нема довољно простора око себе. Потребно је стога 

вратити човеку оно што му је цивилизација отела3. Потребно је вратити 

деци детињство, зачарани лет на крилима маште. 

Ако је игра есенција бића младог читаоца, није ни чудо што се 

исти мотив протеже кроз стваралаштво писаца за децу. Знајући главне 

одлике детињства, песник гради песничке слике и ниже мотиве по нитима 

које диктира само дете – то су игра, хумор, машта... Радост живота, као 

главна одлика детета, истовремено је и главна одлика стваралаштва за децу. 

Задатак који се поставља испред савременог песника за децу није нимало 

лак; осим тога што треба да прати особености личности детета, он мора да 

прати и средину у којој дете одраста (а она се стално мења услед научно-

технолошке револуције). У времену информационе ере, у којој деца дана-

шњице одрастају, уз компјутере уместо уз књигу, питање које се поставља 

песнику јесте: како да деца поново заволе књигу и лепоту писане речи?  

Чини се да деца данашњице заборављају на радост живљења и игре. 

Иако им је све надохват руке, проблем се налази у чињеници да је свет детета, 

који је одувек био повезан са игром и смехом, замењен досадом и незадовољ-

ством. Песме са мотивом досаде и незадовољства савременим условима 

живота имају за циљ да освесте код детета то незадовољство и у њему покре-

ну иницијативу да трага за оним активностима које ће му омогућити здравији, 

осмишљенији и испуњенији живот. Позивајући децу да маштају и верују у 

                                                 
3 Богојевић, Дејан. „Александар Вучо – оснивач надреализма у дечјој поезији“. Књижевни 

преглед. На сајту: http://www.alma.rs/knjizevni-pregled/broj03/kp03.html преузето: 21. 04. 2015. 
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своје снове, поетски глас у песми открива да поезију заслужују само они који 

су вољни да се препусте чаробној игри значењима и звучањима, смислом и 

бесмислом и свим оним што може бити, а не мора, што се подразумева и не 

подразумева у комуникацији детета са својом околином, песника са дететом и 

детета са песмом. Враћање игре у свет детињства, замена компјутера соција-

лизацијом, ослушкивање, посматрање и стално тражење одговора омогућиће 

детету да изнова почне да ствара светове само њему знане. Дете ће се поново 

играти – учећи да учи – играјући се. 
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PLAY AND HUMOR IN CONTEMPORARY POETRY FOR CHILDREN 
 
Summary: The work of dealing with the study of the phenomenon of 

games and laughter in contemporary poetry for the children at the example of the 
following poets: Jovan Jovanovic Zmaj, Desanka Maksimovic, Dusan Radovic, 
Dragan Lukic, Ljubivoje Ršumoviс, Dragomir Djordjeviс, Dusan Pop Đurđev. Bea-
ring in mind that the above writers, among other things, create and for children, not 
even a miracle as the motives for the games and humor are often as well as the eter-
nal inspiration writers. 
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НАСТАВА ПОЧЕТНОГ ЧИТАЊА И ПИСАЊА  

И САВРЕМЕНИ МЕДИЈИ 
 

Сажетак: Електронски медији у свакодневном животу младих, осим 

забаве, могу имати и важну улогу у образовању. Уколико их на прави начин не 
приближимо генерацијама које долазе, они озбиљно прете да умање вредност 

књиге, обесмисле значај учења, важност читања и писања, вештина које су 
упркос свему неопходне и у 21. веку. С друге стране, озбиљни проблеми са 

којима се учитељ као реализатор наставе почетног читања и писања среће 

обавезују на трагање за новим методичким решењима. 
Имајући у виду да млади данас одрастају уз медије који подразумевају 

динамику, визуелност, аудитивност, манипулативност, речју мултифункцио-

налност, неопходно је то искористити у циљу осавремењавања наставе 
почетног читања и писања и јачања мотивације за даље учење. 

У раду ће, на одабраним примерима, бити показане могућности које 
пружа употреба електронског буквара и интерактивних игара у процесу опи-

смењавања ученика првог разреда како би у форми игре успешно савладали 

технику читања и писања и тиме обезбедили добру основу за даље 
(само)образовање. 

 

Кључне речи: настава почетног читања и писања, савремени меди-
ји, ученик, игра, (само)образовање. 

 

 

Увод 

Учење у школи започиње учењем читања и писања, па самим тим 

и настава почетног читања и писања има посебно место. Медијум, односно 

порука, знање, које је некада преношено искључиво усменим путем, 

касније сликом, писаном речју, а данас и звуком, покретом или најчешће 

њиховом комбинацијом, намеће потребу медијске писмености појединца. 

Притом никако не треба умањивати вредност језичке и читалачке компе-

тентности. Обликом и начином саопштавања поруке значајно утичемо на 

примаоца, јер путеви преношења, односно сазнавања, одређују њен садр-

жај, смисао и значај. Да би појединац био компетентан за употребу савре-
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мених информационих технологија, неопходно је, између осталог, да посе-

дује вештину читања и писања, што опет указује на важност ових способ-

ности и у 21. веку.  

Пре појаве савремене информационе технологије читање и писање 

као почетни кораци описмењавања и школског учења били су основа орга-

низованог процеса образовања. Савладавање ових сложених вештина које 

подразумевају изразити мисаони напор ученика првог разреда често је 

било праћено муком, непријатностима и неуспесима. Трагање за знањем у 

прошлости није увек, или бар не у свим фазама, било повезано са сигурно-

шћу налажења и осећањем среће и лакоће постојања, што прати данашње 

претраживање садржаја на интернету или сазнавање и учење применом 

многих програмских пакета искључиво намењених едукацији. У свету 

читања и писања, пре појаве аудио-визуелних медија, а данас и савремене 

информационе технологије, читање књига, процес описмењавања, откри-

вање бројних порука, укупно сазнавање појединца пратили су упорност, 

истрајност, радозналост, посвећеност, маштовитост, проницљивост. Осо-

бине које појединац начином стицања знања развија често су значајније од 

самог знања које се таквим учењем стекло. Данас се недовољно пажње 

посвећује начину стицања знања. Акценат је на количини наученог, а да се 

при том не води довољно рачуна о развоју појединца и квалитету науче-

ног. Учење читања и писања подразумева дуготрајна, континуирана 

вежбања и изражен мисаони напор. Како би се избегла једноличност у 

обради слова, сталне вежбе читања које могу бити монотоне, пасивност 

ученика дословним преписивањем, прецртавањем облика слова, демотива-

ција наизглед „незаменљивим“ учитељем као јединим извором знања, у 

савременој настави могуће је користити рачунар и одабране интерактивне 

пакете, чиме би се обезбедило активно учешће, задовољиле индивидуалне 

потребе деце, дошла до изражаја претходна знања. Све то би припрему 

деце предшколског узраста, као и обраду слова са ученицима првог разре-

да основне школе, која обично траје цело прво полугође, учинило ефика-

снијом, интересантнијом и креативнијом. 

 

Улога родитеља у развијању љубави 

према књизи, читању и писању 

Вештине читања и писања у прошлости су биле привилегија само 

појединаца из високих друштвених слојева, богатијих породица које су 

могле да приуште учитеља за индивидуални рад са децом. Процес описме-

њавања текао је врло споро и био је праћен многим проблемима и поте-

шкоћама, па и непријатностима за васпитанике. Дешавало се да се једно 

слово обрађује по неколико дана или недеља, често без већег успеха. Раз-

лози неефикасности били су: неадекватни уџбеници, неефикасне методе, 

непримерен приступ, недовољна заинтересованост ученика и друго. Међу-

тим, без обзира на све, имућни родитељи били су свесни значаја описме-

њавања за даље образовање и успешан живот детета. 
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Многи учени Срби од давнина су увиђали вредност читања и писа-

ња за развој и напредак целокупног друштва, па су предузимали значајне 

кораке у циљу унапређивања наставе почетног читања и писања. Тако су, 

рецимо, монаси игуман Стефан и инок Сава далеке 1597. године објавили 

Први српски буквар, штампан у Венецији на само два листа и пет дана 

касније друго издање на четири листа, како би свет писане речи прибли-

жили својим сународницима, а читање и писање учинили доступнијим.  

Интересовање за ефикасније учење читања и писања владало је не 

само међу људима од струке, него и међу родитељима. Тако је познати 

калиграф Захарије Орфелин, најпре као учитељ - практичар, али и као 

родитељ, тежио да унапреди наставу почетног читања и писања увођењем 

елемената игре (видети више у Чалић, 2010: 63-64). Он је, користећи кар-

тице на којима су била исписана слова азбуке, кроз игру научио свог 

четворогодишњег сина да препознаје и именује слова за свега десетак 

дана, што је био велики успех. 

У раном детињству веома је важно подстицати говор и изражавање 

код деце, вежбати памћење и асоцијативно мишљење, дружење са књигом 

и учење кроз игру. Загонеткама, ребусима, питалицама, брзалицама, броја-

лицама, али и ташунаљкама, успаванкама и другим краћим народним умо-

творинама и дидактичким играма родитељи могу успешно развијати 

мишљење и говор деце и тиме их припремати за касније учење читања и 

писања (видети више у Стојановић, 2015: 75-65). 

Међутим, савремени начин живота, који често подразумева недо-

вољно времена садржајно проведеног са дететом, чини да се родитељи 

често оглушују о позив детета за игру, искупљују се нудећи детету разне 

играчке, превише га штите од физичких напора, плаше се да се дете у 

покретним играма не повреди. Када га не подстичу или чак спутавају у 

многим играма како језичким, тако и покретним, често греше не схватају-

ћи притом колико је игра важна за развој говора, језика, координацију, као 

и за развој нервних синапси важних за успешно учење и добро памћење. 

Ангажовање родитеља у савладавању технике читања и писања, 

као и свакодневна вежбања код куће, неминовност су и у савременој шко-

ли уколико желимо да дете успешно усвоји ове вештине кључне за даље 

образовање. Свакодневним пријатним ритуалима везаним за књигу, избо-

ром одговарајућих садржаја, језичких игара, сликовница, текстова попут 

Мала Јована Јовановића Змаја, Од читања се расте Јасминке Петровић и 

сл. и пре поласка у школу родитељи треба да развијају љубав детета према 

књизи, читању и писању. „Заједничка“ читања, разгледање сликовница, 

упознавање са текстом, „читање“ слика, цртање и осмишљавање облика 

слова, као и повезивање са облицима у окружењу довољан су подстицај да 

се дете заинтересује и адекватно припреми за описмењавање. 
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Васпитач и припрема деце за читање и писање 

Када је реч о настави почетног читања и писања, квалитетан систе-
матичан рад васпитача подразумева добро осмишљене активности на гла-
совној структури језика, упознавање деце са обликом слова, анализу речи 
на гласове, уочавање почетног гласа, заједничку синтезу, квалитетне мото-
ричке вежбе, вежбе дисања и координације. Кроз игру и игролике актив-
ности васпитачи могу успешно припремити будуће прваке за захтевније 
задатке који подражавају учење читања и писања.  

У предшколском периоду се, упркос увођењу неких елемената 
школског учења у рад са децом, игра и игролике активности не смеју 
искључивати нити директно супротстављати учењу. Вештим комбинова-
њем учења са дидактичким играма, игроликим активностима и другим 
игровним поступцима, уз вођење рачуна да праве разлику међу њима, 
постижу се најбољи ефекти. Деца уче играјући се, а учећи се играју и тако 
задовољавају своје суштинске потребе. Чак и родитељима треба скретати 
пажњу да не смеју на потребу детета за игром гледати као на знак незрело-
сти, већ треба да стварају услове да игра буде садржајнија, функционалнија. 

За успешно праћење онога што се ради како у вртићу, тако и 
касније на наставном часу, посебно на почетним часовима обраде слова, 
потребно је до одређеног степена развијати вољну пажњу деце и способ-
ност активног укључивања у васпитно-образовни рад. У ту сврху васпита-
чи у припремној предшколској групи организују визуелне, аудитивне, 
моторичке вежбе, вежбе откривања, меморије, опажања, маштања, зами-
шљања и друге. „Карактеристика пажње малог детета је недостатак посто-
јаности, њу је лако привући било којим неочекиваним и необичним 
поступком или садржајем, али она није контролисана његовом вољом“ 
(Каменов, 2006: 119). Зато на овом узрасту треба игром, захтевима и пра-
вилима у игри, настојати да се развије пажња, створе прилике за самопо-
тврђивање деце, али и развијање упорности и истрајности како би се осе-
тило задовољство постигнутим. 

Још од предшколског узраста треба искористити потребу детета за 
разноврсним функционалним писаним симболима, што може бити снажан 
подстицај за упознавање са словима и читањем. Ељкоњин је разрадио ори-
гинални метод учења читања, који се показао врло успешним у раду са 
децом старијег предшколског узраста (видети више у Каменов, 2006: 349). 
Учење је усмерено на поређење, анализу и синтезу језичких феномена. 
Овај метод учења указује на неопходност упознавања деце са гласовним 
материјалом језика као основним елементима почетног описмењавања. 
Будући читалац најпре се упознаје са гласовима језичког система, њихо-
вим правилним изговором, распоредом у речима, па тек онда са словима 
као писаним знаковима за бележење гласова и њихово декодирање из 
писаног у усмени говор, који се зове читање.  

Први корак у учењу читања треба да буде увођење детета у гласов-
ни систем језика. Гласовна анализа подразумева: „раздвајање звучног 
изгледа речи од њеног значења, растављање на гласове као даље нераста-
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вљиве јединице и утврђивање њиховог редоследа, поређење речи по њихо-
вој гласовној структури и уочавање сличности и разлика међу њима, као и 
поређење разлика у значењу речи различитог гласовног састава“ (Ељко-
њин према Каменов, 2006: 349).  

Већ на почетку читања дете најчешће зна да изговара гласове и 
зато пажњу треба усмерити на правилност изговора, као и на јасно разли-
ковање појединих гласова који су слични. Притом, важно је дечју пажњу 
усмеравати на значење речи (појам може бити илустрован) и на њихово 
звучање (применом аудитивних или електронских медија превлачењем 
испод речи осим појављивања илустрације предмета-појма који та реч зна-
чи може се истовремено чути изговор, што подстиче дете да повезује „сли-
ку“ написане речи са појмом који значи и изговором, односно звучањем). 

Чињеница је да „рука шестогодишњака није по својим морфофунк-
ционалним могућностима способна да врши суптилне специјализоване 
покрете који су неопходни за писање“ (Змановскиј према Каменов 2006: 
305). Вештина писања подразумева фину моторику руку, значајно статичко 
оптерећење условљено мирним држањем тела при писању, координацију 
покрета који су неопходни за правилно обликовање слова. Све то захтева 
дуготрајно систематско вежбање координације покрета и ситних мишића 
руку, при чему не треба заборавити да је најважније одржавати дечју радо-
зналост и мотивацију да науче да пишу, посебно ако имамо у виду напор 
који треба уложити. Јер, „ако дете није стекло поверење у себе и одређену 
сигурност, онда неће истрајати у активностима које му се учине тежим, 
иако би уз нешто труда и упорности могло да дође до позитивних резулта-
та. Што више изражен страх од неуспеха кочи код њега сваку иницијати-
ву“. Зато је „...у васпитном раду са децом која немају поверења у себе нај-
важније организовати ситуације које ће им дати прилике да потврде своје 
могућности и доживе успехе, посебно пред својим друговима“ (Каменов, 
2006: 90).  

 

Усвајање технике читања и писања 

као приоритет учитеља данас 

Учење у школи и описмењавање започињу учењем читања и писа-
ња. „Увести ученика у вештину читања и писања значи оспособити га да 
разуме живот и лични и духовни. Зато је важно да ученик првог разреда 
осети потребу за учењем читања и писања, да му тај задатак чини радост, а 
не оптерећење“ (Милатовић, 2011: 27). Данас се настави почетног читања 
и писања као кључној области наставе српског језика која је темељ цело-
купног образовања посвећује мало пажње. Организација ове наставе, избор 
поступка обраде слова, испитивање претходних знања ученика и сагледавање 
њихових потреба и могућности, као и избор и креирање наставне методологи-
је најчешће представљају индивидуалну ствар учитеља. 

Родитељи, баке и деке, као и поједини васпитачи, сматрају себе 
довољно компетентним да слободно „уче“ будуће прваке читању и писа-
њу. Тако све више деце долази у школу са „наученим“ читањем и писа-
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њем, како сматрају родитељи, не схватајући да су ово сложене вештине 
које подразумевају мисаони напор, прецизност, истрајност и доследност, 
уз поштовање одређених правила и принципа, те да су једино учитељи 
довољно стручни да раде на овим кључним вештинама на чијем ће темељу 
почивати целокупно образовање и даљи напредак ученика првог разреда.  

Улога учитеља, пре свих, као и родитеља, који би ученицима тре-
бало да буду савезници и сарадници у овом заједничком послу, велика је. 
Током наставе почетног читања и писања ученик треба да буде оспосо-
бљен да усвоји стандардни изговор гласова, речи и реченица, да самостал-
но повезује слова у речи, речи у реченице, да учећи читање развија осећај 
за језик. Учитељ треба да води рачуна да ученици схватају речи целовито, 
а не као скупину слова. Он стално треба да проверава разумевање прочи-
таног. Читање је немогуће научити без много упорног вежбања, али и лич-
не посвећености ученика, јер је у питању сложени мисаони процес који 
обавезно подразумева вољну активност како при опажању речи, тако и 
при издвајању и анализи на гласове/слова из којих се реч састоји, именова-
њу уочених слова. 

Велике индивидуалне разлике које постоје међу ученицима првог 
разреда треба обавезно узети у обзир. У оквиру предбукварског периода 
пожељно је у што већој мери уједначити колектив, односно створити осно-
ву да свако може успешно да савлада технику читања и писања. Зато је 
неопходно организовати вежбе у посматрању, слушању, описивању, при-
чању, препричавању, дисању, као и моторичке вежбе. Недовољан број 
часова посвећених утврђивању, вежбању и проверавању наученог чини да 
велики број ученика првог разреда не савлада успешно технику читања и 
писања, те се услед гомилања нових садржаја како из области језика, тако 
и других предмета у чијем сазнавању је читање и писање основа учења, 
испољавају бројни проблеми чије последице могу бити далекосежне. 
Истраживања (видети више у Pavlović, Baucal, 2010, str. 241-260) показују 
да ученици завршних разреда основне школе не умеју да после читања 
издвајају битно од мање битног, да тумаче написано, тумаче нелинеарни 
текст што је последица недовољне оспособљености да читају течно и са 
разумевањем, уочавају узрочно-последичну повезаност и критички при-
ступају прочитаном.  

Писање је, такође, техника која захтева стална вежбања, преци-
зност, упорност, доследност, добру координацију, развијеност ситних 
мишића руку како би ученици успешно обликовали слова и лепо и пре-
цизно извлачили линије при писању штампаних, а посебно при писању 
писаних слова. 

Истовремено је важно развити сазнајну потребу деце када је о 
читању и писању реч, јер „као последица њеног задовољавања може се 
јавити радост, кад год се буде сазнало нешто ново. Уколико се то не 
постигне сваки труд је узалудан. Наиме, дете може савршено добро да 
схвата неопходност школског учења и позитивно да се односи према 
њему, учитељ може да организује своје часове на најбољи начин, а све то 
неће дати очекиване резултате ако дете није искусило радост сазнавања“ 
(Каменов, 2006: 211). Зато је стална повратна информација при учењу 
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читања и писања обавезна. Често се игром са елементима учења, односно 
учењем уз игролике активности у којима дете ужива, може обезбедити 
прилика за самопотврђивање и постизање успеха, јер изрека каже да 
ништа тако добро не успева као сам успех. 

 
Игра и њена улога у учењу читања и писања 

Почев од предшколског узраста, када се деца припремају за обраду 
слова и каснијег учења читања и писања, па до усавршавања ових техника 
током прва два разреда основне школе, игра је основна активност коју не 
смемо присилно прекидати наметањем деци школских обавеза и обимних 
домаћих задатака. Целокупан рад васпитача, као и учитеља у току прва два 
разреда основне школе, треба да се заснива на игри. Деца најлакше уче, 
упознају свет око себе играјући се и играју се откривајући дотле непозна-
то. Зато им кроз игру треба стално скретати пажњу на правилну артикула-
цију гласова, нарочито приликом разликовања сугласника који се теже 
изговарају или су слични по звучности (б-п, и-г, л-љ, н-њ...). У ту сврху 
треба користити дидактичке игре, загонетке, брзалице и друге погодне 
подстицаје који помажу да схвате гласовну структуру речи и правилан 
изговор. Игра је метод и важно средство које васпитачу пружа бројне 
могућности да код деце предшколског узраста развија вољно понашање, 
самоконтролу, пажњу, спремност за прихватање и извршавање задатака, 
развијање позитивне слике о себи и других пожељних особина личности.  

Осим рада на гласовима веома је важно радити и на упознавању 
деце са изгледом слова. У припреми за обраду важно је упознати слова као 
знаке за бележење гласова, формирати јасну разлику између самогласника 
и сугласника, што је неопходно за стварање гласовног облика речи тако 
што се прво упознају самогласници, па тек онда сугласници. Да би се 
изглед слова добро уочио и трајно упамтио и да би се она разликовала 
међу собом, користе се следећи поступци: налажење новог слова и поређе-
ње са већ упознатим словима, обликовање слова од дрваца, папирних тра-
ка, пластелина, перли, семенки..., налажење појединих слова у речима раз-
личитих текстова, натписима, облицима предмета у природи, показивање 
телом облика појединих слова (видети више у Стојановић, 2012: 203-218), 
читањем пригодних стихова и слично. На пример:  

 

Симина азбука 
 

...Мало слово не зна свако,  Ш велико виљушка је, 
ал` велика чита лако,   У к`о левак крив на крају, 
јер имају згодне шаре-   а Т чекић да куцају, 
Н ми личи на ногаре,   На столицу Ћ ме сећа, 
А је као кров на кући,   Ј удица мало већа. 
а П врата куд ћу ући,   Г је као дршка штапа 
Ж је као права жаба,   а З као мачја шапа, 
а Ф као наша баба,   С је као потковица, 
О је сасвим као јаје   а М као шајкачица... 
 

Бранислав Брана Цветковић  
(према: Каменов, 2006: 361). 
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Усложњавање покретљивости шаке и прстију постиже се многим 

активностима које имају забавни и едукативни карактер. 

 
Слика 1. Пример вежби за развој графомоторике на: 

http://www.preschoolactivities.us/animals-trace-line-worksheet-for-kids,  

посећено, 25.07.2016. 
 

Кроз игру, захваљујући мотивисаности, деца улажу мисаони напор 

и труд да постигну одређене циљеве више него у било којој другој актив-

ности. Основни елементи у структури игре су: замисао, садржај, радња 

игре, игровна средства. Замисао обично подразумева циљеве које желимо 

да остваримо, а садржина је најчешће видљива у називу игре: Допуни, 

Именуј, Састави, Откриј, Споји, Пронађи, Нацртај, Испричај и сл. Садр-

жај обично има све оно помоћу чега се остварују постављени задаци. „Рад-

ња игре подразумева све оно што изазива дечју интелектуалну или физич-

ку активност, а правила су основни елементи по којима се она организује и 

по којима се деца оријентишу у току игре“ (Наумовић, 1998: 49). Игролике 

активности и дидактичке игре по начину организације и улози одраслих у 

њима донекле се приближавају школском учењу, што је посебно важно за 

сложене мисаоне напоре и дужа психичка оптерећења. „Сазнања стечена у 

игри нису никада пасивна, стерилна и неприменљива, као што се често то 

дешава са школским знањима, већ су саставни део дечје животне праксе, 

добро се памте и преносе на друге ситуације“ (Каменов, 2006: 143). Васпи-

тач, као и учитељ добрим избором игре, квалитетним дидактичким сред-

ствима, ваљаним усмеравањима деце, подстицањем маште, али и спонта-

ним навођењем да изрази замишљено, доживљено, виђено, значајно 

доприноси развоју позитивних особина личности које су важне у процесу 

учења читања и писања.  

Сазнајна мотивација треба да се заснива на интересовању створе-

ном за графичке активности и жељи (коју прате емоције) да се извршавају 

одређени графички задаци које ученици могу да добију и путем савреме-
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них наставних средстава као што су смарт табле или рачунари, који исто-

времено ангажују више чула и дуже окупирају пажњу ученика, с обзиром 

на то да их они увелико користе и пре поласка у школу.  

Коришћењем многих занимљивих игара на часу обраде слова, 

фронтално, групно, у пару или индивидуално, могуће је оспособити дете 

за правилан притисак оловке по подлози, као и развијање чулног опажања 

коме доприносе перцептивне активности. Са опажањем се развија пажња, 

тј. способност усмеравања на посматрани предмет и концентрација на 

одређену активност, чему доприносе игре меморије, тражење детаља, 

скривених разлика и слично. 

 

Учење читања и писања применом програмских пакета 

Последњих година неке издавачке куће и поједине компаније пла-

сирају на тржиште занимљиве едукативне игре, интерактивне програме, 

чак и електронске букваре како би олакшали учење читања и писања и 

првацима учинили занимљивим ове сложене вештине које захтевају свако-

дневно вежбање и вишемесечни систематичан и напоран рад.  

Савремени електронски медији својом мултимедијалношћу и 

интерактивношћу омогућавају ученицима лако и брзо савладавање читања 

и писања. У наставку је дата анализа једног таквог буквара. 

Електронски буквар, аутора Вука Милатовића и Анастасије Ивко-

вић, у издању Завода за уџбенике, који је имао бројна издања у штампаној 

верзији, право је освежење за ученике. Поред лепо илустрованих страница, 

све активности су пропраћене визуелним и звучним сигналом, занимљи-

вим илустрацијама и пријатном музиком, као и читањем. Доласком на 

страну на којој се налази азбука ученици могу сами изабрати жељено сло-

во, а ако се слово тек обрађује на часу, учитељ ће их усмеравати. 

Испод сваког слова налази се предмет или биће, појам чији назив/имe 

почиње, јер се кликом на слово чује глас. На тај начин ученици лако уочавају 

разлику између гласа и слова и правилно формирају ове појмове. 
 

   
Слика 2. Електронски буквар, Милатовић, В, Ивковић, А,  

Завод за уџбенике и наставна средства 
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Кликом на одабрано слово долазимо на страницу посвећену њему. 

Примећујемо да је организована на сличан начин као и странице штампа-

ног буквара. Могуће је кликом на слово чути песму у којој је фреквентније 

заступљен глас који се обрађује, а истовремено и видети слово, како штам-

пано, тако и писано. Кликом на зелену стрелицу слово се исписује, па уче-

ник може пратити поступак писања и понављати га онолико пута колико 

је потребно. Приметно је да су странице првих неколико слова намењене 

упоредној обради штампаног и писаног слова монографским поступком, а 

касније, када ученици стекну рутину, могуће је прећи на групни поступак 

обраде. 
 

   
Слика 3. Странице електронског буквара  

прилагођене монографској и групној обради слова 
 

На страницама су очигледни поступност и систематичност у орга-

низовању садржаја јер се полази од гласа, преко слова, речи и реченице, да 

би се на крају нашли краћи текстови засићени новим словима. Илустраци-

је су занимљиве и подстицајне, како за усмено, тако и за писмено изража-

вање. Кликом на илустрацију добија се назив појма, на екрану се исписује 

реч, па је могуће вежбати и гласовну анализу. На крају се може чути чита-

ње. Рад на овако конципираном буквару обезбеђује динамику, занимљи-

вост садржаја, појачава пажњу, али омогућава и богаћење речника. Прису-

ство ребуса посебан је изазов за појачану мисаону активност.  

Кликом на текст ученик може да га чује и да прати како се која реч 

чита. У електронском буквару дате су и одговарајуће лексичке и синтак-

сичке вежбе. Превлачењем слова и њиховим стављањем на одговарајуће 

место ученици могу састављати речи. Игра речима и непотпуним речени-

цама такође је занимљив задатак за оне који знају да читају и могу више.  

Анализом буквара закључује се да је реч о веома подстицајном 

наставном средству које је могуће користити како на часу обраде слова, тако 

и код куће за самостални рад ученика на увежбавању технике читања и писа-

ња. Могућност избора садржаја, аудитивни ефекти, као и занимљиве илустра-

ције којима се постиже визуелизација, прилика за комбиновање монограф-
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ског и групног поступка обраде слова, бројни ребуси, занимљиви задаци за 

рад на појмовима глас, слово, реч, реченица, као и текстови које ученик 

може да чује, снажан су подстицај за његово активно укључивање од самог 

почетка обраде слова у складу са индивидуалним могућностима, што овај 

буквар чини пожељном иновацијом у настави почетног читања и писања. 

За ову прилику приказаћемо и могућности употребе пакета забав-

них игара под називом Ђаче прваче1, који се састоји од 19 едукативних 

игара, у издању компаније Mikro knjiga, намењених предшколцима и уче-

ницима првог разреда. Пакет обухвата игре намењене учењу слова, читања 

и писања, као што су: Азбука, Учимо писање, Словарица, Пронађи слово, 

Допуни реч, Споји линијом, али и низ других намењених учењу бројева, 

развијању меморије, усвајању појмова из природе и друштва. Пакет је ура-

ђен на српском језику ћириличним писмом, што је још једна погодност, 

јер деца данас због употребе рачунара и мобилних телефона још од малих 

ногу најпре упознају латиницу, па тек онда ћирилицу. Предложеним садр-

жајима сваки ученик може да научи слова брзо и лако, спонтано, кроз игру 

и забаву. Учењем слова на овај начин деци се приближава рад на рачуна-

ру, развија се осећај и свест да се рачунар може користити у едукативне 

сврхе, а не само за играње игара. У наставку је дата анализа појединих ига-

ра које се тичу читања и писања. 
 

 

Слика 4. Игра Азбука 
 

Игра Азбука намењена је учењу слова. На екрану су приказана 

велика штампана слова. Кликом на свако слово приказује се слика објекта 

чији назив почиње тим словом. Истовремено се чује изговор гласа. 

Рецимо, кликом на слово А добија се слика аута, авиона, аутобуса, 

ајкуле, а онда се чује глас А, што ученику обезбеђује вежбање правилног 

изговора и гласовну анализу добијене речи. Осим штампаних, постоји мо-

гућност за упознавање и писаних слова. 

                                                 
1 Ђаче прваче, на http://www.mikroknjiga.rs/store/prikaz.php?ref=NivebiaDjacePrvacе) 
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Овакав начин упознавања слова веома је привлачан ученицима, 
пружа могућност вежбања изговора, али и упознавања са обликом слова. 
Страница је са диференцираним задацима, што пружа могућност ученици-
ма који умеју да читају да уочавањем/издвајањем гласова вежбају читање. 
Могу да вежбају и усмено изражавање описивањем појмова, састављањем 
реченица са датим речима. Имају прилику да виде начин писања слова, што 
може бити узор да и сами вежбају писање. Истовремено упознају велики 
број појмова који се тичу бројних других области, чиме богате речник. 

 

 
Слика 5. Игра Учимо писање 

 

Игра Учимо писање намењена је упознавању облика слова, анализи 
графичке структуре и усвајању поступка писања. Слова су смештена у 
систему линија. Међутим, нема великих и малих празнина као у свесци, 
што захтева додатно објашњење учитеља. Чињеница да се слово исписује 
пред дететом, те оно може да прати поступак писања, олакшавајућа је 
околност како за учитеља на часу, тако и за родитеље код куће, јер дете у 
сваком тренутку има исправан модел по коме пише.  

На часу учитељ може да наводи ученике да посматрајући слово 
уоче елементе из којих се састоји, како би упоређивањем уочили слично-
сти и разлике са претходно обрађеним словима. После успешне анализе 
графичке структуре ученици имају прилику да виде поступак писања сло-
ва, који може да се понавља. 

 

 
Слика 6. Игра Словарица 
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Словарица је игра уз коју се учи читање. Организована је по ниво-
има. Задатак ученика је да препозна појам на слици, а онда превуче мишем 
почетно слово његовог назива до слике. Када буде на тај начин открио све 
сличице и идентификовао почетна слова појмова, добиће реч. То је 
прилика за формирање појма речи, гласовну анализу, откривање значења и 
богаћење речника, што све утиче на припрему за читање и писање. 

 

 
Слика 7. Игра Пронађи слово 

 

Пронађи слово је игра која помаже ученику у учењу читања. Време је 
ограничено, задат је одређен број речи. Циљ је да се за што краће време открију 
слова која недостају, што додатно мотивише ученика. Занимљива илустрација 
јарких боја привлачи пажњу, али и дискретно скрива расута слова, од којих је 
само једно решење. Посматрајући задати појам, читајући непотпуну реч, анали-
зирајући назив и значење, ученик размишља и открива решење. Кликом на сло-
во за које сматра да је решење допуњује реч, за шта добија поене. Добијену реч 
може да чита, да описује појам, као и слику коју види, да од слике ствара причу 
и на тај начин развија језичке способности. 

 

 
Слика 8. Игра Допуни реч 

 

Игра Допуни реч такође је намењена вежбама у читању. Ограниченост 
времена додатна је мотивација онима који већ знају слова и умеју да читају. На 
овај начин, играјући се речима, ученици усавршавају технику читања. Ученику 
се приказују слике и одговарајуће речи које именују објекте на сликама. Редо-
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след је испремештан. Задатак је да на основу слике брзо размишља и открије 
која два слова, односно први слог задате речи, недостаје како би добили 
смислену реч приказану сликом.  

Ово су само неке од могућности примене игроликих активности у 
фази припреме или при обради слова и учењу читања и писања применом 
интерактивних програмских пакета. Развој науке и технике условио је 
потребу да се настава уопште, а посебно настава почетног читања и писа-
ња, стално осавремењује, нарочито у области приступа ученику, што под-
разумева и промену његове позиције применом савремених наставних 
средстава. Савремени медији у сазнавању садржаја и развијању вештина 
имају свакако значајно место, међутим, никако не треба запоставити пут и 
начин, као и мисаони напор који треба уложити како би дошло до духов-
ног и менталног развоја појединца у процесу образовања. 

 

Закључак 

Динамичан темпо живота учинио је да савременом човеку није 
толико важно колико и како учи, да ли ће нешто знати, јер су му информа-
ције о свему доступне на интернету. Савремени медији најчешће подразу-
мевају брзо и кратко, притом штуро и непрецизно информисање, чиме 
негативно утичу на квалитет комуникације, запостављајући лепоту усмене 
и писане речи. С друге стране, тачно је да се сликом може рећи више него 
са хиљаду речи, али да би могла да се тумачи на тај начин, неопходно је 
знање које се, између осталог, стиче читањем. Зато не треба дозволити да 
се временом техника читања и писања, због бројних проблема са којима се 
ученици срећу, до те мере обезвреди да појединац не овлада успешно 
њима, те тиме не обраћа пажњу на изражајност говорења и лепоту писања, 
које су темељ доброг образовања и самоучења. 

Начин и брзина стицања вештине читања и писања индивидуални 
су чин сваког појединца. Међутим, значајну улогу у свему томе има саве-
стан учитељ, посвећен послу, који пратећи развој науке и технике, упозна-
јући могућности савремене наставне технологије и примењујући их у 
пракси, може да испоштује индивидуалне разлике међу ученицима. За раз-
лику од традиционалне наставе, у којој је најчешће имао ауторитативан 
однос према ученику и, поред књиге, био једини извор знања у савременој 
школи, осим стручних компетенција, треба да има развијене информацио-
нe компетенције и свест о потреби промене приступа ученику са циљем 
његове мисаоне активизације. Захваљујући савременим медијима, као што 
се из нашег рада може видети, учитељ све више поучава, упућује, поја-
шњава, израђује инструменте за проверу, што му обезбеђује више времена 
да се посвети квалитету комуникације са ученицима, менталним процеси-
ма које подстиче код њих, начину рада, избору средстава, припреми под-
стицајних питања и задатака, емоцијама које ће тако организован процес 
учења изазвати, као и практичној примени наученог. Тиме обезбеђује сва-
ком ученику, почев од првог разреда, да напредује својим темпом осећају-
ћи радост и задовољство при учењу.  
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Од недовољно активног учесника, који најчешће даје одговоре на 
постављена питања, испуњава налоге, често без благовремене повратне 
информације коришћењем савремених медија, ученик првог разреда 
постаје трагалац/стваралац који властитим мисаоним напором, слушањем, 
читањем, откривањем, задовољством које изазивају добро креирани, при-
мерени и подстицајни задаци лако проналази информације, даје тачне 
одговоре, постиже успехе. Све је то добра прилика да научено у оквиру 
српског језика провери у настави других предмета под условом да успе-
шно влада вештином читања и писања без које је квалитетно самообразо-
вање незамисливо, а употреба савремених медија ограничена. 
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TEACHING INITIAL READING AND WRITING  

AND CONTEMPORARY MEDIA2 

 
 Summary: Electronic media can have an important role in education of 

young people in everyday life, except being used mainly for fun. If the media are not 

properly presented to future generations, they may seriously decrease the value of 
books, stultify the importance of learning, reading and writing, the skills which are-

despite everything necessary in the 21st century. On the other hand, serious pro-

blems that the teacher encounters as the one who conducts the teaching methods of 
initial reading and writing oblige him/her to search for new solutions.  

Having in mind that young people today grow up with the media which 
mean dynamics, visual and audio effects, manipulative features as well, in a nuts-

hell - multifunctionality, it is necessary to use this to modernize teaching initial rea-

ding and writing and to increase motivation for further learning. 
In this paper we will show on the chosen examples the possibilities that 

application of electronic spellers, interactive games and other materials offer in the 

process of making the first grade primary students literate in order to successfully 
master reading and writing technique in the form of play and in that way to provide 

good foundation for further (self)education.  
 

 Key words: teaching initial reading and writing, contemporary media, 

student, play, (self)education. 
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ОБРАДА ТЕОЛОШКИХ ТЕКСТОВА  

У НАСТАВИ ФРАНЦУСКОГ ЈЕЗИКА 
 
Сажетак: Француски текстови из области теолошких наука допри-

носе познавању теолошке терминологије. Они информишу о догађајима од 

значаја за живот Цркве и оспособљавају вероучитеље за професионалну 
комуникацију. Будући да се одликују прецизношћу, логичношћу и објективно-

шћу, превођење теолошких текстова са српског на француски језик захтеван 

је и сложен подухват. 
 

Кључне речи: теолошки текстови, обрада, превођење, вероучитељ. 
 

 

Христова наука неопходна је у васпитању деце. У топлом роди-

тељском дому дете стиче прве представе о Богу и православљу. Како се 

хришћанска вера прима чистим срцем, важно је да се она приближи деци у 

најранијем детињству. И сама родитељска љубав сведочи о постојању 

Бога. Школа заиста пружа знања потребна за живот у савременом свету, 

али веронаука даје одговоре на питања о смислу људског постојања, уноси 

божански ред и склад у дечју душу. Кроз веру, љубав и поштовање према 

Богу, дете учи да воли и поштује своје ближње. Христос је једини прави 

путоказ кроз бурне животне недоумице и искушења које са собом носи 

савремено доба. 

У оквиру изборног наставног предмета Превођење стручних тек-

стова (на француски језик) на Педагошком факултету у Врању обрађује се 

известан број теолошких текстова који говоре о најзначајнијим тренуцима 

у развоју Српске Цркве. Аутор ових текстова је др Радомир В. Поповић, 

професор Богословског факултета у Београду. Његово значајно дело Срп-

ска Црква у историји проучава примање хришћанске вере код Срба, осни-

вање Српске Цркве, Српске Патријаршије, просветитељски рад Светог 

Саве. Извесни одломци преведени су на француски језик и објављени у 

књизи Ане Вујовић Француски језик за студенте теологије, коју је обја-

вио Институт за теолошка истраживања. 

Одабрани текстови веома су корисни будућим свештеницима, 

вероучитељима и истраживачима. 

 

 

УДК 811.133.1:371.3 

81'255.2:[27-2=133.1 

- стручни рад - 
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Текст бр. 1 

 

Оснивање Српске Цркве 

Срби припадају великој породици словенских народа. Из своје 

прапостојбине, северне Европе, већ у 5. и 6. веку насељавају Балканско 

полуострво у северним пределима Византијског царства. Затичу прилично 

опустошен простор, јер је њиховом доласку претходила велика сеоба евро-

азијских народа у 4. и 5. веку. 

Јужнословенски народи су, као многобошци, прилично и сами 

допринели разарању хришћанске црквене организације, која је неколико 

векова пре њиховог досељавања добро функционисала на Балканском 

полуострву. 

Тада су и код Срба, несумњиво по први пут, почели и хришћански 

утицаји. Наравно, Срби нису први многобожачки народ који је на овом 

простору дошао у додир са Хришћанством. (...) 

Примање Хришћанства у већ увелико христијанизованој Европи за 

словенска племена био је веома дуг, спор и сложен процес, али истовреме-

но и нешто неизбежно. (...) 

Српска племена су, према обавештењима византијског писца и 

цара, историчара Константина VII Порфирогенита (913-959), веома споро 

су се одрицали старих паганских обичаја и убеђења. Исти писац је забеле-

жио да је прво масовније крштење Срба било у време византијског цара 

Ираклија (610-641). Хришћански проповедници (мисионари) дошли су 

међу Србе са Истока, из познатијих византијских хришћанских и духовних 

центара какви су били Цариград и Солун, мада је неоспорно да су хри-

шћански утицаји међу Србе долазили и из Јадранског приморја, где је упр-

кос варварским пустошењима остала добро очувана предсловенска цркве-

на организација. 

После више од две стотине година проведених у новодосељеним 

областима, српска племена су коначно крштена; хришћанска вера и цркве-

на организација су заживеле тако да се може сада говорити о хришћанској 

духовности и култури у правом смислу речи.(...) Примање хришћанске 

вере код Срба ишло је упоредо са стварањем и њихове прве државе у првој 

половини 9. века. 
  

Др Радомир Поповић, Српска Црква у историји,  

Београд, 2013. 

 

Напомена о тексту 

Текст је историјског карактера, специфичан по теми и стилу. 

 

Објашњења речи и израза 

оснивање, -а, с /commencement n.m. 

црква, -е, ж / église n.f. 

српски, -а, -о, прид. / serbe adj. 
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Срби, -а, им.мн. м / Serbes n.m.pl. 

припадати гл. / appartenir à v. 

породица, -е ж / famille n.f. 

велики, -а, -о, прид. / grand, -e adj. 

народ, -а, м / peuple n.m. 

Словени, -а, им.мн. м / Slaves n.m.pl. 

прапостојбина, -е ж / patrie d’origine n.f. 

населити се гл. / s’installer à v.pron. 

Балканско полуострво с / Péninsule balkanique n.f. 

Византијско царство с / Empire byzantin n.m. 

jер, пошто, будући да, везн. узрочни / étant donné que conj. 

сеоба, -е ж / migration n.f. 

Јужни Словени им.мн. м / Slaves du Sud n.pl.m. 

пагани, -а мн. м / païens n.pl.m. 

допринети гл. / contribuer à v. 

црквени, -а, -о прид. / ecclésial, -e adj. 

хришћански, -а, -о прид. / chrétien, -ienne adj. 

хришћанин, -а им. м / chrétien n.m. 

Хришћанство, -а с / Christianisme n.m. 

многобожачки, -а, -о прид. / polythéiste adj. 

племе, -ена с / tribu n.m. 

усвајати гл./ absorber v. 

вера, -е ж / foi n.f. 

одрећи се гл. / renoncer à v.pron. 

обичај, -а м / coutume n.f. 

веровање, -а с / croyance n.f. 

крштење, -а с / baptême n.m. 

цар Ираклије / l’empereur Héraclius n.m. 

Исток, -а м / Orient n.m. 

Јадранско приморје с / côtes adriatiques n.pl.m. 

духовност, -и ж / spiritualité n.f. 

стварање, -а с / fondation n.f. 

држава, -е ж / Etat n.m. 

упоредо прил. / de pair 

Константин VII Порфирогенит / Constantin VII porphyrogénète 

 

 

Превод текста бр. 1 на француски језик 

 

Le commencement de l’église serbe 

Les Serbes appartiennent à la grande famille des peuples Slaves. En 

venant depuis leur patrie d’origine, située en Europe du Nord, ils s’installent 

déjà au Vᵉ et VIᵉ siècle sur la Péninsule balkanique, dans la partie nord de l’Emire 

byzantin. Ils y trouvent un espace relativement dévasté, étant donné que leur 

venue était précédée par la grande migration des peuplades au IVᵉ et Vᵉ siècle. 
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Les Slaves du Sud, étant païens, contribuent eux aussi considérablement 

à la destruction de l’organisation ecclésiale chrétienne qui, avant leur venue, 

fonctionnait très bien, et ceci depuis plusieurs siècles. 

C’est sans doute à ce moment que les premières influences chrétiennes 

commencent à toucher les Serbes. Bien sûr, les Serbes n’étaient pas le premier peu-

ple polythéiste qui entre en contact avec le Christianisme dans cette région. (...) 

Cette conversion au Christianisme, une Europe déjà grandement christia-

nisée, a été un très long processus, lent et fort complexe tout en restant inévitable. (...) 

D’après les informations qui nous viennent de l’empereur, historien et 

écrivain byzantin Constantin VII porphyrogénète (913-959), les tribus Serbes 

absorbaient la nouvelle foi très lentement et renonçaient avec lenteur à leurs vie-

illes coutumes et croyances païennes. Ce même écrivain a noté que le premier 

baptême de masse de Serbes avait eu lieu au temps de l’empereur byzantin 

Héraclius (610-641). Des missionnaires chrétiens venaient parmi les Serbes 

principalement de l’Orient, des centres chrétiens et spirituels byzantins, tels que 

Constantinople et Thessalonique, mais aussi des côtes adriatiques. 

C’est au bout de deux cents ans que les tribus serbes ont été finalement 

baptisées. La foi chrétienne et l’organisation ecclésiale ont pris corps et on peut 

dès lors parler de la spiritualité et de la culture chrétienne dans le vrai sens du 

mot.(...) Cette conversion au Christianisme allait chez les Serbes de pair avec la 

fondation de leur premier Etat dans la première moitié du IXᵉ siècle. 
 

D’après Radomir Popović, L’église serbe à travrs l’histoire,  

Belgrade, 1998. 

 

 

Употреба и значење глаголских времена у тексту бр. 1 

 

Индикатив презента 

1) Презент изражава радњу која подједнако вреди за свако време. 

Овај омнитемпорални презент казује опште, научне истине. 

 

Les Serbes appartiennent à la grande famille des peuples Slaves. 

 

2) Презент показује радњу у прошлости. То је приповедачки (исто-

ријски) презент. Прошли догађај замишљамо као да се одвија пред 

нама, у садашњости. 

Ils s'installent déjà au Vᵉ et VIᵉ siècle sur la Péninsule balkanique. 

Ils y trouvent un espace relativement dévasté. 

Les Slaves du Sud contribuent eux aussi considérablement à la destruc-

tion de l'organisation ecclésiale chrétienne. 

Les premières influences chrétiennes commencent à toucher les Serbes. 

D'après les informations qui nous viennent de l'empereur... 
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Индикатив имперфекта 

Имперфекат показује трајну радњу у прошлости. Овде се користи 

у приповедању прошлих догађаја (наративни, историјски имперфекат). 

Les Serbes n'étaient pas le premier peuple polythéiste... 

...l'organisation ecclésiale chrétienne qui, avant leur venue, fonctionnait 

très bien... 

...les tribus Serbes absorbaient la nouvelle foi très lentement et 

renonҫaient avec lenteur à leurs vieilles coutumes et croyances païennes. 

Des missionnaires chrétiens venaient parmi les Serbes... 

Cette conversion au Christianisme allait chez les Serbes... 

 

Индикатив перфекта 

Перфектом се исказује радња која се извршила у даљој или сасвим 

далекој прошлости. 

Cette conversion au Christianisme (...) a été un très long processus... 

Ce même écrivain a noté que... 

La foi chrétienne et l'organisation ecclésiale ont pris corps... 

...les tribus serbes ont été finalement baptisées (перфекат у пасиву) 

 

Индикатив плусквамперфекта 

Плусквамперфекат означава радњу која се десила у прошлости пре 

неке друге радње (плусквамперфекат антериорности). 

Ce même écrivain a noté que le premier baptême de masse de Serbes 

avait eu lieu au temps de l'empereur byzantin Héraclius (610-641). 

 

Значење герундива 

Вршилац радње је субјекат реченице. Герундив има темпоралну 

вредност. 

En venant depuis leur patrie d'origine... ils s'installent... 

 

Значење партиципа презента 

Партицип презента има каузалну вредност. 

Les Slaves du Sud, étant païens...(= parce qu'ils étaient païens...) 

 

 

Текст бр. 2 

 

Хришћанство код Срба 

Крајем IX века у српским земљама се помињу прве епархије. У 

Београду је 878. год. епископ Сергије, док се у Браничеву налази епископ 

Агатон, такође Словен. Нешто касније, у X веку у писаним документима 

помињу се епископи у градовима који су били у оквиру Србије: Стон, Рас, 

Липљан, Ниш, Призрен, као и у неким другим местима која су пре досеље-

ња Словена била епископска седишта. 
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За учвршћивање Хришћанства међу Србима пре Светога Саве од 

пресудног је значаја било то што су богослужења и проповеди – поуке 

народу, вршене на народном језику, језику разумљивом народу. После 

смрти св. Методија 885. г. као панонског епископа, његове ученике су про-

терали франачки-латински свештеници из Моравске зато што нису хтели 

да проповедају хришћанску веру само на латинском, који је иначе био 

стран народу. Тако су се протерани ученици Кирила и Методија нашли на 

просторима Балкана где живе Бугари, Срби, Хрвати. Посебно су се иста-

кли св. Климент и св. Наум који су деловали неколико десетина година у 

околини Охридског и Преспанског језера. Они су неговали и развијали 

словенску писменост, васпитавали су и школовали домаће свештенике 

који су ишли у народ и ширили веру. 

  

Др Радомир В. Поповић, Српска Црква у историји,  

Београд 2013. 

 

Објашњења речи и израза 

поменути гл. – mentionner v. 

епархија, -е ж – évêché n.f. 

епископ, -а м – évêque n.m. 

епископски, -а, -о прид. – episcopal, -e adj. 

седиште, -а с – siège n.m. 

богослужење, -а с – office divin n.m. 

проповед, -и ж – prêche n.m. 

укорењивање, -а с – enracinement n.m. 

ученик, -а м – disciple n.m. 

протерати гл. – chasser v. 

Моравска, -е ж – Moravie n.f. 

потчињеност, -и ж – obédience n.f. 

франачки-латински свештеници – prêtres francs (n.pl.m.) d'obédience 

latine 

проповедати гл. – prêcher v. 

будући да, пошто вез. узрочни – vu que conj. 

Кирило и Методије – Cyrille et Méthode 

св. Климент и св. Наум – St Clément et St Naum 

писменост, -и ж – alphabétisation n.f. 

ширити веру гл. – répandre la foi loc.v. 

васпитавати гл. – éduquer v. 

школовати гл. – instruire v. 

домаћи свештеници мн. м – prêtres (n.pl.m.) d'origine locale 
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Превод текста бр. 2 на француски језик 

 

Le christianisme parmi les Serbes 

C'est à la fin du IXᵉ siècle que l'on mentionne les premiers évêchés dans 

les territoires Serbes. En 878, il y avait, par exemple, l'évêque Sergeï à Belgrade 

et à Branitchevo l'évêque Aghaton, également Slave. Un peu plus tard, au Xᵉ 

siècle, on trouve dans des documents écrits la mention des évêques dans d'autres 

villes qui se trouvaient dans le cadre de la Serbie: Ston, Ras, Lipljan, Nich et 

Prizren, ainsi que dans un certain nombre d'autres endroits qui déjà avant la 

venue des Slaves avaient été des sièges épiscopaux. 

Le fait que les offices divins et les prêches instructives avaient été dis-

pensés au peuple dans sa langue a été d'une importance capitale pour l'enracine-

ment du christianisme parmi les Serbes. La langue du peuple, que ce dernier 

pouvait comprendre, permettait d'assimiler le message qui y était véhiculé. 

Après la mort de St Méthode (en 885) qui était devenu évêque de Panonie, ses 

disciples ont été chassés de Moravie par des prêtres francs d'obédience latine. 

La raison a été leur refus de prêcher la foi chrétienne uniquement en langue lati-

ne, vu que le peuple ne la comprenait pas. C'est ainsi que les disciples chassés 

de Cyrille et Méthode se sont trouvés sur des territoires balkaniques où vivaient 

les Bulgares, les Serbes et les Croates. Les plus marquants d'entre eux ont été St 

Clément et St Naum qui ont oeuvré plusieurs dizaines d'années aux environs des 

lacs d'Ohrid et de Prespa. Ils ont développé l'alphabétisation slave, ils ont 

éduqué et instruit des prêtres d'origine locale qui, à leur tour, allaient parmi le 

peuple et répandaient la foi. 

 

D'après Radomir Popović, L'église serbe à travers l'histoire,  

Belgrade, 1998. 

 

 Текст бр. 3 

 

Време Светога Саве 

За српско Хришћанство, не само у средњем веку, од пресудног зна-

чаја јесте личност и дело Светог Саве, првог српског архиепископа (1236). 

Стефан Немања имао је три сина: Вукана, Стефана и Растка. Свети Сава, 

крштено име Растко је, дакле, најмлађи Стефанов син рођен око 1175. г. 

Још док је био дете показивао је склоност ка хришћанској побожности, 

читању и књизи. Није случајност што је Растко са 16 година, противно 

жељи родитеља, отишао са једним руским монахом у Свету Гору, где се у 

манастиру Светог Пантелејмона (Стари Русик) замонашио, поставши тако 

монах Сава. Он се од самог почетка потпуно и без остатка предао испо-

сништву, молитви и строгом монашком животу, тако да је убрзо скренуо 

пажњу свих на Светој Гори, поготову што је Сава био из владарске поро-

дице. За примером најмлађег сина, монаха Саве, пошао је ускоро и већ 

остарели Стефан Немања. Он се на државном сабору у Расу 1196. год. 

одрекао владарског престола, а за свога наследника изабрао средњег сина, 
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Стефана. Одмах после тога, примио је монашки постриг и као монах 

Симеон остатак живота провео је у миру и монашкој тишини Свете Горе 

заједно са Савом. (...) 

Све до појаве Светог Саве, Црква је у српским земљама била под 

јурисдикцијом Охридске архиепископије. Помињу се само три епархије: 

Рас, Призрен и Липљан, а у њима су владике били Грци. Зато је Свети 

Сава одлучио да за потребе свог народа у самосталној и независној српској 

држави из средине свог народа припреми свештенике, монахе и епископе, 

народне учитеље, укратко речено, да потпуно осамостали Цркву у Србији. 

Мора се признати да није било лако то остварити у тренутку када је прити-

сак на Србију био велики и са југа (Латинско царство), а и са севера (римо-

католичка Угарска). (...) 

Сава је у Никеји рукоположен (хиротонисан) за архиепископа− 

поглавара Цркве у Србији и имао је титулу „архиепископ српских и 

поморских земаља“. 

Тако је српски народ око четири века након примања Хришћанства 

добио духовну самосталност, црквену аутокефалију, чиме је међународно 

и међуцрквено потврђена његова духовна зрелост и способност да може 

потпуно самостално и одговорно да има сопствену црквену организацију и 

уређење по угледу на источне аутокефалне цркве (Јерусалимска, Алексан-

дријска, Антиохијска). 

 

Др Радомир Поповић, Српска Црква у историји,  

Београд, 2013. 

 

Објашњења речи и израза 

архиепископ, -а м – archevêque n.m. 

Свети Сава – Saint Sava 

показивати склоност ка гл.из. – montrer un grand penchant pour loc.v. 

побожност, -и ж – piété n.f. 

монах, -а м - moine n.m. 

руски, -а, -о прид. – russe adj. 

Света Гора – Mont Athos n.m. 

монашка одора, ж –habit monastique n.m. 

предати се, гл. – s'adonner à v.pron. 

без остатка – sans restriction 

молитва, -е ж – prière n.f. 

испосништво, -а с – ascèse n.f. 

срог, -а, -о прид. – stricte adj. 

Света Гора ж – Sainte Montagne n.f. 

владарска породица – famille régnante n.f. 

Стефан Немања – Stefan Nemanïa 

државни сабор у Расу – Conseil de l'Etat qui a eu lieu à Ras 

престоница, -е ж – capitale n.f. 

одрећи се престола гл.из. – renoncer au trône loc.v. 
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наследник, -а м – héritier n.m. 

примити монашки постиг – recevoir la tonsure monastique 

као монах Симеон – en tant que moine Siméon 

јурисдикција, -е ж – juridiction n.f. 

архиепископија, -е ж – archevêché n.f. 

самосталан, -а, -о прид. – indépendant, -e adj. 

признати гл. – avouer v. 

Латинско царство – l'Empire Latin 

римокатоличка Угарска –la Hongrie catholique-romaine 

Никеја – Nicée 

рукоположити гл. – chirotoniser v. 

поглавар Цркве – Chef de l'Eglise 

титула, -е ж – titre n.m. 

архиепископ српских и поморских земаља – «archevêque des terres 

serbes et côtières» 

аутокефалија, -е ж – autocéphalie n.f. 

потврдити гл. – confirmer v. 

духовна зрелост ж- maturité spirituelle n.f. 

способност, -и ж – capacité n.f. 

по угледу на – à l'image de 
 

 

Превод текста бр. 3 на француски језик 
 

Les temps de Saint Sava 

La personne et l'oeuvre de Saint Sava, premier archevêque serbe 

(1236), fut d'une importance capitale pour le chistianisme serbe, et ceci non seu-

lement en ce qui concerne son évolution au Moyen-âge. Stefan Nemanïa avait 

trois fils: Voukan, Stefan et Rastko. C'est ce dernier, né autour de 1175 et dont 

le nom de baptême était Rastko, qui est devenu Saint Sava. Comme enfant déjà 

il montrait un grand penchant pour la piété chrétienne, la lecture et les livres. Ce 

n'est pas par hasard que Rastko, à l'âge de 16 ans, et contre la volonté de ses 

parents, part avec un moine russe au Mont Athos, où il reҫoit l'habit monastique 

et devient ainsi le moine Sava.  

Dès le début , le jeune homme s'adonna sans restriction à une vie de 

prière et d'ascèse monastique très stricte. Il a attiré très vite sur lui l'attention des 

moines de la Sainte Montagne, d'autant plus qu'il faisait partie d'une famille 

régnante. Peu après, le déjà vieillissant Stefan Nemanïa a suivi l'exemple de son 

fils cadet. Durant la réunion du grand Conseil de l'Etat qui a eu lieu à Ras (sa 

capitale) en 1196, il renonҫa au trône et choisit comme héritier son fils Stefan. 

Tout de suite après, il a reҫu la tonsure monastique et en tant que moine Siméon 

a passé le restant de sa vie dans la paix et le silence monastique du Mont Athos, 

auprès de son fils Sava. (...) 

Jusqu'à la venue de Saint Sava, l'Eglise des pays serbes était sous la 

juridiction de l'archevêché d'Ohrid. On ne mentionne que trois évêchés: Ras, 

Prizren et Lipljan, dont les évêques étaient des Grecs. C'est la raison pour laqu-
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elle Sava avait décidé de préparer, pour les besoins de son peuple dans l'Etat 

souverain et indépendant serbe, des prêtres, des moines, des évêques et des 

éducateurs du peuple, en les choisissant justement au sein de ce peuple. En un 

mot, il avait décidé de rendre l'Eglise en Serbie complètement indépendante. Il 

faut avouer que cela n'était pas facile à réaliser au moment où la pression sur la 

Serbie était grande tant au sud (l'Empire Latin) qu'au nord (la Hongrie catholi-

que-romaine). (...) 

A Nicée, Sava a été chirotonisé archevêque et est devenu Chef de l'Egli-

se en Serbie avec le titre «d'archevêque des terres serbes et côtières». Ainsi, 

environ quatre siècles après avoir reҫu le christianisme, le peuple serbe accéda à 

l'indépendance spirituelle. Cette autocéphalie confirma, au niveau international, 

sa maturité spirituelle et sa capacité d'avoir son organisation ecclésiale indépen-

dante, à l'image des églises autocéphales orientales (telles que Jérusalem, Ale-

xandrie ou Antioche). 

  

Radomir Popović, L'église serbe à travers l'histoire,  

Belgrade 1998. 

 

 

Текст бр. 4 

 

Архиепископија и Српска Патријаршија 

Период Архиепископије Српске Цркве траје од 1219-1346. године. 

На трону Светог Саве променило се дванаест архиепископа у време најпо-

знатијих наших краљева из династије Немањића. Седиште Цркве је најпре 

било у манастиру Жичи, а убрзо је 1253. год., због опасности од Татара и 

Кумана, пренето у метох манастира Жиче, у Пећ, на улазу у Руговску кли-

суру, на безбедније и сигурније место. Сви архиепископи на челу наше 

Цркве били су искусни духовници и монаси, који су пре тога боравили као 

игумани у манастиру Хиландару или Студеници. Двојица од њих, архие-

пископ Никодим (1317-1324) и Данило II (1324-1337) у време краља Милу-

тина и краља Стефана Дечанског, истакли су се као писци, преводиоци и 

књижевници. (...) 

У време владавине краљева Драгутина, Милутина, Стефана Дечан-

ског, а нарочито краља Душана, српска држава је у великој мери прошире-

на. Сходно територијалном проширењу државе, повећао се и број епархија 

Српске архиепископије. (...) Границе српске државе биле су највеће у 

Душаново време (1331-1355). Српска држава је тада била највећа и најмоћ-

нија на целом Балкану.(...) Краљ Душан се прогласио за цара 1346. године. 

Византија је била доста ослабљена унутрашњим кризама, и зато је Душан 

ишао на то да његово српско-византијско царство замени некада моћну 

Византију, а себе је сматрао царем Срба и Грка. Да би имао прави легити-

митет таквог наслеђа, требало је Архиепископију уздигнути на степен 

Патријаршије, што је и учињено. То се догодило на помесном сабору у 

Скопљу 1346. г. (...), а први српски патријарх био је Јоаникије I и имао је 
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титулу „патријарх српских и поморских земаља“. Седам дана после овог 

сабора, патријарх је крунисао Душана за првог српског цара, а Душановог 

сина Уроша „нејаког“ за краља. Охридска архиепископија имала је поча-

сно место одмах после српског патријарха. Рашка, Зетска, Призренска и 

Скопљанска епископија подигнуте су на степен митрополија, а првостепе-

на је била Скопљанска митрополија, јер је у Скопљу било царско седиште. 

 

Др Радомир Поповић, Српска Црква у историји,  

Београд, 2013. 

 

Објашњења речи и израза 

доживети процват гл.из. –jouir v. 

Архиепископија, -е ж – Archevêché n.f. 

трајати гл. – durer v. 

Архиепископ, -а м – archevêque n.m. 

Патријаршија, -е ж – Patriarcat n.m. 

Патријарх,-а м – Patriarche n.m. 

трон,-а м – trône n.m. 

владати гл. – régner v. 

краљ, -а м- roi n.m. 

династија Немањића – la Dynastie des Namanjitch 

манастир, -а м- monastère n.m. 

Жича – Zitcha 

опасност, -и ж- danger n.m. 

пренети гл. – transférer v. 

метох, -а м- métoch n.m. 

Пећ – Petch 

улаз, -а м- entrée n.m. 

 Руговска клисура – le canyon de Rog 

духовник, -а м- spirituel n.m. 

прихватити дужност гл.из. – accéder à sa charge 

игуман, -а м- higoumène n.m. 

Хиландар – Chilandar 

Студеница – Stoudenitsa 

Милутин – Miloutin 

Стефан Дечански – Stefan Detchanski 

истаћи се гл. – se démarquer v.pron. 

као – en tant que 

писац, -а , м – écrivain n.m. 

преводилац, -иоца, м – traducteur n.m. 

књижевник, -а м – homme de lettres n.m. 

владавина, -е м – règne n.m. 

Душан – Douchan 

српска држава – l'Etat serbe 

проширити се гл. – s'agrandir v.pron. 
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територијално проширење – élargissement des territoires n.m. 

повећати гл.- augmenter 

прогласити се за цара – prendre le titre de Tsar 

Византија – Byzance 

ослабљен, -а, -о прид. – affaibli,-e adj. 

српско-византијско царство – Empire serbo-byzantin 

заменити гл. – remplacer v. 

сматрати се гл. – se cosidérer v.pron. 

легитимитет, -а м – légitimité n.f. 

наслеђе, -а с – héritage n.m. 

уздићи на степен – élever au rang 

помесни сабор – Concile local n.m. 

Јоаникије I – Joanikïe I 

Патријарх српских и поморских земаља – Patriarche des terres serbes 

et côtières 

крунусати гл. – couronnerv. 

Урош „Нејаки“ – Ouroch «le faible» 

почасно место – place d'honneur n.f. 

митрополија, -е ж – Métropole n.f. 

јер, пошто, будући да узрочни везн. – étant donné que conj. 

царско седиште –capitale (n.f.) du Tsar 
 

 

Превод текста бр. 4 на француски језик 
 

L'Archevêché et le Patriarcat Serbe 

La période durant laquelle l'Eglise serbe put jouir de statut 

d'Archevêché dura de 1219 à 1346. Douze archevêques prirent place sur le trône 

de Saint Sava, tandis qu'en Serbie régnaient de célèbres rois de la Dynastie des 

Nemanjitch. Le siège de l'Eglise, initialement au monastère de Zitcha, fut 

devant le danger d'invasiondes Tatares et Koumanes rapidement transféré (en 

1253) dans un «métoch» de ce monastère, à Petch, à l'entrée du canyon de Rog, 

cosidéré comme moins exposé et plus sûr. Tous les archevêques de cette pério-

de furent de grands spirituels et des moines expérimentés qui, avant d'accéder à 

leur charge, avaient été des higoumènes, soit à Chilandar, soit à Stoudenitsa. 

Deux d'entre eux, Nicodime (1317-1324) et Danilo II (1324-1337), qui furent 

archevêques au temps des rois Miloutin et Stefan Detchanski, se démarquèrent 

en tant qu'écrivains, traducteurs et hommes de lettres. (...) 

C'est sous le règne des rois Dragoutin, Miloutin, Stefan Detchanski et 

surtout sous celui de Douchan que l'Etat serbe s'agrandit cosidérablement. Paral-

lèlement à cet élargissement des territoires, le nombre des évêchés de 

l'Archevêché serbe augmente également. (...) Les frontières de l'Etat atteignirent 

leur apogée sous Douchan (1331-1355) quand l'Etat serbe devient le plus grand 

et le plus puissant de la Péninsule balkanique.(...) Le roi Douchan prit le titre de 

Tsar en 1346. Byzance était en ce moment assez affaiblie par des crises intérieu-

res et Douchan pensait que son Empire serbo-byzantin allait pouvoir remplacer 
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la puissante Byzance d'autrfois. Il se cosidérait comme tsar des Serbes et des 

Grecs. Pour obtenir la légitimité d'un tel héritage, il fallait élever l'Archevêché 

au rang du Patriarcat. Ceci eut lieu au cours du Concile local tenu à Skopje en 

1346 (...) et c'est Joanikïe I qui monta le premier sur le trône patriarcal, avec le 

titre de Patriarche des terres serbes et côtières. Sept jours après ce Concile, le 

nouveau Patriarche couronna Douchan premier Tsar serbe et son fils, Ouroch 

«le faible» fut couronné roi. L'archevêque d'Ohrid avait la place d'honneur, tout 

de suite après le Patriarche de Serbie. Les évêchés de Rachka, Zeta, Prizren et 

Skopje furent élevés au rang de Métropoles, avec en premier la Métropole de 

Skopje, étant donné que c'était la capitale du Tsar. 
 

D'après Radomir Popović, L'église serbe à travers l'histoire,  

Belgrade, 1998. 
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ÉLABORATION DES TEXTES THÉOLOGIQUES  

EN ENSEIGNEMENT DU FRANÇAIS1 

 
Résumé: Les textes théologiques en franҫais contribuent à la connaissance 

de la terminologie théologique. Ils informent des événements cosidérables pour 
l’Eglise, ils forment des catéchistes pour la communication professionnelle. Etant 

donné qu’ils se caractérisent par la précision, la logique et l’objectivité, la traduction 
des textes théologiques du serbe en franҫais est une action exigeante et complexe. 

 

Mots-clés: textes théologiques, élaboration, traduction, catéchiste. 
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Годишњак Педагошког факултета у Врању, књига VIII, 1/2017. 

Ивана МАРТИНОВИЋ БАРБУЛ 

Висока пословна школа струковних студија 

Нови Сад 

 

 

УТИЦАЈ ПРОБЛЕМСКЕ НАСТАВЕ НА СТИЛ 

ПИСАЊА У НАСТАВИ ЈЕЗИКА СТРУКЕ* 
 
Сажетак: Основни предмет овог истраживања усмерен је ка испити-

вању утицаја проблемске наставе на усавршавање вештине писања код сту-

дената у настави енглеског језика струке. На располагању је врло мало 
истраживања која се баве развојем специфичних аспеката писања, како гло-

балних, тако и локалних, и њиховом везом са врстом наставе јер истражива-

чи углавном само пријаве укупно побољшање вештине писања. У складу са 
постављеним проблемом, циљем и задацима, у истраживању је примењена 

каузална метода – експеримент с паралелним групама. Експериментална гру-
па обрађивала је основне одлике пословног стила по претходно осмишљеној 

наставној јединици, припремљеној по принципима артикулације часа про-

блемске наставе. Исти садржаји обрађени су и у контролној групи, али 
путем предавачко-илустративне наставне методе. Резултати теста за 

зависне узорке упућују да је учење кроз решавање проблема веома корисно 
уколико желимо да развијемо стил писања код студената који уче енглески 

као језик струке. 

 
Кључне речи: проблемска настава, настава писања, аспект стила, 

језик струке. 

 

Увод 

Када је у питању настава писања, већина инструкција које ученици 

добију у школама фокусирана је на академско писање, а ипак ученици 

добијају послове ван школских установа. Према Крису Дејвису и Марији 

Бирбили (Davies & Birbili, 2000), у писаној пословној комуникацији нагла-

сак је на предузимању акције пре него на креативном изражавању и та раз-

лика одражава се у садржају, форми, тону пословних жанрова, као што су 

предлог, извештај, меморандум. Премда их могу написати и појединци, 

пословни текстови често су резултат сарадње више аутора и готово увек 

текст одражава став институције, а не појединца. Такође, постоји већа сло-

женост када су у питању циљни читаоци и намена писања на радном 

месту, за разлику од писања на часовима у школи, где су задаци писања 

                                                 
* Рад је написан на основу резултата истраживања рађеног за потребе докторске дисертаци-

је на тему „Проблемска настава и вештина писања у настави енглеског пословног језика“, 

која је у фази писања. 

УДК 371.31::811.111(497.11) 

027.8(497.11) 

- оригинални научни рад - 
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усмерени ка једном читаоцу – наставнику, и само због једног циља – оцене 

знања. Дакле, мало је вероватно да ће вештине стечене на часовима писа-

ња и познавања неких општих принципа бити довољне да помогну учени-

цима у радним контекстима ван учионице. 

 

Основне карактеристике проблемске наставе 

Теоријске основе проблемске наставе могу се наћи у истраживач-

ким и научним радовима представника гешталт теорија, швајцарског пси-

холога Жана Пијажеа, настави путем открића Џерома Брунера, пројект-

методи америчког филозофа Џона Дјуиа и другим. Међу свим теоријама 

учења, конструктивизам – који сматра да су студенти активни конструкто-

ри сопственог знања – свакако је најистакнутији теоријски приступ који 

лежи у основи проблемске наставе (Uden&Beaumont, 2006).  

Сејвери и Дафи (Savery & Duffy, 1996: 136) наводе три основна 

аспекта конструктивизма који су у вези с проблемском наставом. Први 

концепт конструктивизма, илустрован у проблемској настави, јесте да 

нешто можемо да разумемо само кроз интеракцију с окружењем, односно 

како ћемо нешто схватити зависи од нашег искуства и активности у одре-

ђеном контексту. Други концепт јесте да је учење резултат когнитивног 

конфликта. Када студенти увиде да њихово знање не може да се примени у 

решавању проблема, они осећају напетост и потребу да промене приступ, 

што служи као стимуланс за даље учење. На крају, према трећем концепту 

који спаја проблемску наставу са конструктивизмом, знање мора бити 

тестирано кроз процес друштвеног преговарања. Рад у колаборативним 

групама пружа прилику да путем дискусија тестирамо шта знамо ми, а шта 

други, и да на тај начин обогатимо своје знање. Другачији погледи служе 

преиспитивању наших уверења и служе као стимуланс за ново учење.  

Образовни циљ окружења проблемске наставе настоји да мотиви-

ше и ангажује студенте да истраже „лоше структурирана питања отворе-

ног типа с којима ће се срести у свакодневном животу“. Ови лоше струк-

турирани проблеми (енг. ill-structured problems) могу се описати као ком-

плексна питања отвореног типа, која презентују минимум информација и 

пружају пуно начина за решавање проблема (Harper, 2001: 11). Такви ком-

плексни проблеми пружају стимулус за учење и интеграцију знања, што 

помаже задржавању знања и њиховом призивању за каснију употребу. 

Кроз литературу, појединци наводе предности и мане имплемента-

ције проблемске наставе. Као предности се наводе: побољшано задржава-

ње знања, охрабрење за доживотно учење, повећана мотивисаност, боља 

интеракција између ученика и наставника, побољшање способности реша-

вања проблема и прикупљања информација, као и побољшање метакогни-

тивних вештина (Duchetal.,2001; Vernon&Blake, 1993; Torp&Sage, 2002).  

Уден и Бомон (Uden & Beaumont, 2006) истичу да проблемска 

настава промовише учење са разумевањем. Пре свега, проблемска настава 

припрема студенте за послове, помаже им у остваривању компетентности 
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као што су суочавање с проблемима, доношење образложених одлука у 

различитим околностима, истраживање проблема холистичким присту-

пом, способност рада у тиму, поштовање ставова других људи, истовреме-

но признајући сопствене врлине и слабости, прилагођавање на промене на 

радном месту. 

Један од циљева проблемске наставе јесте развој вештине самоусме-

реног учења (енг. self-directed learning). Учење усмерено према себи дефи-

нисано је као „процес у коме појединци преузимају иницијативу у дијагно-

стиковању својих потреба учења, формулисању циљева, избору и примени 

одговарајућих стратегија учења, као и оцену исхода учења“ (Loiens, Magda 

& Rikers, 2008). У проблемској настави студенти су позвани да преузму 

одговорност за своје учење, што доводи до повећања вештине самоусмере-

ног учења. У почетној фази активности решавања проблема студенти се 

обично сакупљају у мале, колаборативне радне групе. Док група дискуту-

је, разговара о проблему, генерише хипотезе и идентификује релевантне 

факторе из претходног знања, често постаје очигледно да им недостају 

многи делићи проблема, неопходни да би се решио проблем (Evensen & 

Hmelo, 2000). Када се кроз групни дискурс сxвати који делићи проблема 

недостају за решавање проблема, долази до фазе поделе рада, што је ком-

понента учења усмереног према себи. 

Сендаг и Одабаси (Sendag & Odabasi, 2009) тврде да проблемска 

настава може да унапреди развој критичког мишљења јер студенти уче 

како да анализирају проблем, идентификују релевантне чињенице и гене-

ришу хипотезе, идентификују потребне информације за решавање пробле-

ма и донесу разумне одлуке у решавању проблема. 

 

Проблемска настава и методика наставе енглеског језика 

Многи принципи методике наставе страног језика поклапају се са 

филозофијом учења кроз решавање проблема. 

Првенствено, да би побољшали језичке вештине, студенти треба да 

имају прилику да комуницирају једни са другима. Проблемска настава 

студентима нуди много могућности да комуницирају на страном језику јер 

је комуникација генерисана у решавање проблемског задатка. Према 

Џоунсу, у проблемској настави „студенти непрестано врше интеракцију 

јер комуникација води до још више комуникације; идеје генеришу идеје, 

разговор наводи на размишљање, а размишљање доводи до даљег разгово-

ра међу студентима“ (Jones, 1982: 9). 

Такође, Крашен (Krashen, 1982) објашњава да постоји битна разли-

ка између усвајања језика и његовог учења. Усвајање језика је несвестан, 

док је учење свестан процес. Деца усвајају матерњи језик кроз интеракцију 

са родитељима и окружењем у коме се налазе. Деца усвајају језик кроз 

несвестан процес, током кога немају свест о граматичким правилима. Ово 

упућује на то да се матерњи језик усваја кроз излагање језику и смисленој 

комуникацији, без потребе за систематичним предавањима било које 
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врсте. Дужност наставника јесте да створи ситуацију где ће студенти усво-

јити, а не учити језик. У већини случајева курсеви се тичу граматике, 

шаблона, понављања, вежби и меморисања. Да ли је ово слично начину на 

који дете усваја језик? Дефинитивно не. То је област учења језика. Про-

блемска настава је ефикасан и иновативан начин да окружење у коме се 

учи претворимо у место где се одвија право усвајање језика. Не постоји 

експлицитно учење језика у проблемској настави, а такође не постоји ни 

наставник који учи како и шта рећи у некој другој ситуацији. Приликом 

решавања проблема студенти усвајају језик, пошто не размишљају о јези-

ку, већ покушавају да комуницирају током активности.  

Према Степановној (Степановна, 2000), мотивација је саставни део 

проблемске наставе јер проблемска настава ствара пријатна осећања, усло-

ве за појаву реалне „ситуације успеха“, односно такве наставне ситуације 

у којој се ученик осећа као победник, освајач тешко доступног врха, истра-

живач нових предела. Према Роду Елису (Ellis, 1994), мотивација олакша-

ва процес учења језика, а активности у учионици треба да буду сврсисход-

не и смислене, тако да студенти препознају њихову вредност у процесу 

учења и тако буду суштински мотивисани.  

 

Проблемска настава и настава писања на страном језику 

Одређени аутори (Gieve, 1998; Rollinson, 2005) тврде да се инте-

лектуалне вештине вишег реда (анализа, синтеза и примена идеја и инфор-

мација) огледају у глобалним аспектима писања који су углавном концеп-

туални и структурални и тада се у литератури називају аспектима писања 

вишег реда (енг. higher-order concerns). Аспекти вишег реда су елементи 

„велике слике“, као, на пример, садржај и фокус, намена и читаоци, орга-

низација. Аспекти писања нижег реда (енг. lower-order concerns), који се 

називају и локални аспекти, имају мање везе са значењем него са „исправ-

ношћу“, тј. граматиком, стилом и механиком. Због студија које показују 

повезаност проблемске наставе и развоја вештина критичког размишљања 

и интелектуалних вештина вишег реда, проблемска настава ближе је пове-

зана са глобалним него са локалним аспектима писања (Gieve, 1998; Rol-

linson, 2005). Они претпостављају да се повећање критичког размишљања 

код студената манифестује у вештини писања најјасније у глобалним 

аспектима писања јер су вештине критичког размишљања по својој приро-

ди више фокусиране на велику слику и презентацију идеја (Gieve, 1998; 

Rollinson, 2005). 

 

Проблемска настава и енглески језик струке 

Пенел и Мајлс (Pennell & Miles, 2009) сматрају да проблемска 

настава, с обзиром на то да даје мало реторичких параметара, представља 

инхерентан оквир за часове пословне комуникације. Они наводе да је у 

типичном задатку заснованом на жанру дата већина реторичких параме-

тара: жанр, читаоци, тон. Наставник и уџбеник представљају неопходне 
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информације, студенти вежбају вештине и предају рад на преглед. Код 

студија случаја, студенти су прво изложени концептима, а онда их приме-

њују на случај. Код ситуационих задатака студенти се налазе у некој 

ситуацији и треба сами да сxвате како да одговоре, често вођени одређе-

ним поглављем у књизи. На другом крају, у проблемској настави, студенти 

сами треба да сxвате шта се од њих тражи у ситуацији, како и шта морају 

да ураде и како да то буде успешно. Студенти присуствују потпуној рето-

ричкој ситуацији јер морају да одговоре на питања: ко су читаоци, која је 

намена, и који ће тон, стил, организација документа бити ефикасни. 

Анализа потреба или анализа циљне ситуације (енг. needs analysis 

or target situation analysis) приступ је енглеском језику за посебне намене, 

који узима у обзир одређене циљне ситуације и анализу лингвистичких 

обележја те ситуације, како би они који уче језик могли у њој да реагују на 

адекватан начин. Даглас Браун (Brown, 1994) спомиње да учење језика 

треба да буде смислено, како би олакшало најбоље дугорочно задржавање 

страног језика, позивајући се на интересе, потребе и циљеве студената. У 

проблемској настави контексти и теме много су смисленији, будући да се 

студенти налазе унутар самог проблема. 

 

Стил у професионалним контекстима – одређење појма 

Према Хартлију (Hartley, 2002:164), три најчешћа критеријума за 

процену стила пословног писма јесу: прецизност, краткоћа, јасноћа. У 

пословном писању прецизност је најважнији критеријум јер нетачне 

информације могу бити штетније него да уопште нема информација. Али, 

висок ниво прецизности често захтева пуно детаља, а резултат тога могу 

бити предугачка и тешка писма која нико не жели да чита. У писаној кому-

никацији, особа која пише обично има више информација него што је 

потребно и мора да одлучи шта особа којој упућује писмо већ зна, треба да 

зна, жели да зна. Недостатак јасноће углавном је због лошег стила пре 

него због тешке теме о којој се пише и углавном је проузрокован помпе-

зним фразама и клишеима са превише детаља и понављања, недостатком 

логичне структуре и прекомерном употребом апстрактних и општих тер-

мина. Поред тога, Хајланд (Hyland, 2004: 142) тврди да пословни стил нај-

чешће одликују „велике лексичке густине, номинализације и безличне 

конструкције“. 

Кен Хајланд (Hyland, 2004) и Ели Хинкел (Hinkel, 2004) тврде да 

пословни стил одликује и склоност стручњака и научних радника из 

англоамеричке говорне средине да много чешће користе такозвано аутор-

ско ограђивање (енг. hedging) у писменим и усменим саопштењима. Оно 

што је важно при разматрању употребе ове стратегије јесте да њу не треба 

тумачити као неповерење у сопствене идеје и резултате истраживања, већ 

делом академске културе која фаворизује известан степен обазривости при 

изношењу тврдњи и идеја. Ова реторичка стратегија (која се реализује 

коришћењем израза као што су: perhaps, маy, might, could be) служи да се 
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њоме у усменим и писменим презентацијама „изрази поштење, скромност 

и опрезност, и да се дипломатски креира сопствени простор у области која 

је дупке испуњена другим истраживачима“ (Swales, 1990: 175). У исто вре-

ме, употребом ове стратегије стручњаци и истраживачи показују да су све-

сни својих читалаца или слушалаца који могу, али и не морају да се сложе 

с изнетом тврдњом, чиме се допушта могућност другачијег размишљања. 

Познавање ове, као и других реторичких стратегија, помаже будућем 

стручњаку да адекватно реагује у датој ситуацији, користећи научене рече-

ничне обрасце и конструкције. 

 

Основни приступи предавању аспекта стила 

У традиционалној настави, стил је блиско повезан са формом, што 

значи да се он третира као одвојен од значења, идеја и процеса писања. 

Традиционалне вежбе у потпуности су посвећене реченичном нивоу и 

наглашавају утицај граматичких одлука на стил у различитим ситуација-

ма. Стил се сматра као локални аспект, тако да неефикасан стил постаје 

нешто што се лако исправи (Medzerian, 2010). Када дајемо вредносни суд о 

стилу студента, текст се третира као производ. Ефикасност стила студента 

одређује се у односу на читаоца. Када се стил процењује на основу ефекта 

који он има на читаоца, вештина писања процењује се на основу способно-

сти да се тачно предвиде реакције публике и стил се одваја од других ком-

поненти у процесу писања.  

Други приступ настави стила, који више у обзир узима самог писца 

и процес писања, представљен је идејом да пишчев стил указује на његов 

став према датој теми. Писци доносе стилске одлуке из својих погледа на 

свет, те одлуке одређују избор и презентацију информација, укључујући и 

микрониво дикције и реченичних образаца. Међутим, ни приступ оријен-

тисан на процес не задовољава потребе многих студената који пишу тек-

стове за професионалне читаоце с посебним искуством. На пример, Дани-

јел Хоровиц (Horowitz, 1986) тврди да приступ оријентисан на процес не 

разматра професионалне реалности с којима се суочавају студенти страног 

језика и предлаже пребацивање педагошког фокуса на писање жанрова карак-

теристичних за одређене области проучавања студената који уче страни језик. 

По овом гледишту, наставници треба да упознају студенте с текстуалним 

карактеристикама релевантних дисциплина, да их науче да анализирају своје 

потребе, процењују очекивања публике и производе текстове прихватљиве у 

дискурсима одређених заједница (Ferris & Hedgcock, 2005). 

Идеја о постпроцесном добу у настави писања јавила се у раним 

деведесетим. Ли Ен Кастман Брејч (Breuch, 2002) елаборира два основна 

принципа постпроцесног доба. Прво, педагогија писања захтева дијалог 

између наставника и студената пре него монолог наставника. Постпроце-

сно доба охрабрује партиципацију наставника кроз двосмерни дијалог 

између наставника и студената. Уместо традиционалног концепта, где 

наставник предаје, а студенти примају, меморишу и понављају знање, овде 
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се заговара концепт учења кроз решавање проблема (енг. problem posing 

concept), који позива ученика на активну улогу у учењу. Брејч (Breuch, 

2002) гледа на предавање као на начин менторства и сматра да однос изме-

ђу наставника и ученика треба да буде колаборативни. Постпроцесна тео-

рија заговара оспособљавање ученика и изједначавање снаге између 

наставника и ученика. Улога наставника јесте да буде помагач (енг. facili-

tator), који пружа повратну информацију и охрабрење, потпомажући тиме 

процес писања. 

На самом крају, јако је битно споменути и ставове Дане Ферис 

(Ferris, 2002: 51), која говори о значају читања у развоју разумевања сти-

листике и наводи да се стил писања пре стиче изложеношћу циљном јези-

ку (посебно писаном језику), него корекцијом у учионици. Тако наставни-

ци треба да користе моделе из писаног језика када желе да скрену пажњу 

на стил. Међутим, студентима није довољно да једноставно читају ове тек-

стове; наставници морају да им укажу на њихове релевантне карактери-

стике. Ферис и Хеџкок (Ferris & Hedgcock, 2005: 53) сматрају да читање 

текстова помаже студентима у разумевању разних елемената писања, 

укључујући реторичку структуру и стилске карактеристике. Научници се 

слажу с тим да читање и анализа стила аутентичних текстова могу помоћи 

студентима да усвоје аспекте стила писања. 

 

Методологија 

Истраживање је имало за циљ да утврди како другачија дидактич-

ко-методичка организација наставе доприноси усвајању вештине писања у 

оквиру предмета енглески пословни језик. Желели смо, дакле, утврдити 

колико експериментални фактор (образовање путем решавања проблема) 

утиче на то да образовање студената буде ефикасно. 

Општа хипотеза (Хо) у нашем истраживању могла би се форму-

лисати на следећи начин: 

(Хо) – Применом модела за учење путем решавања проблема 

постиже се бољи успех у оспособљавању студената за писање пословне 

кореспонденције на енглеском језику него при одржавању традиционалне 

наставе. 

Специфичне хипотезе 

Х1. Не постоји статистички значајна разлика на иницијалном и 

финалном мерењу у експерименталној групи по степену усвојености 

аспекта стила. 

А1. Постоји статистички значајна разлика на иницијалном и 

финалном мерењу у експерименталној групи по степену усвојености 

аспекта стила. 

Х2. Не постоји статистички значајна разлика на иницијалном и 

финалном мерењу у контролној групи по степену усвојености аспекта стила. 

А2. Постоји статистички значајна разлика на иницијалном и 

финалном мерењу контролне групе по степену усвојености аспекта стила. 
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У складу са постављеним проблемом, циљем и задацима, у истражи-

вању је примењена каузална метода – експеримент с паралелним групама. 

У нашем истраживању учествовала су укупно 194 студента друге године на 

Високој пословној школи струковних студија у Новом Саду. Експеримен-

тална група имала је 98 чланова, док је контролна група обухватила 96 сту-

дената. Студенти су похађали предмет Енглески пословни језик II. Као део 

дијагностичких активности, студенти су писали писма која су употребљена 

као иницијални тест за констатовање њихових вештина писања пословне 

кореспонденције. Завршно мерење обављено је неколико дана после завр-

шетка експерименталног рада. И ово, као и иницијално мерење, обављено је 

симултано у експерименталној и контролној групи. 

Експериментална група обрађивала је одлике пословног стила по 

претходно осмишљеној наставној јединици, припремљеној по принципима 

артикулације часа проблемске наставе. На основу резултата теоријске ана-

лизе о образовању путем решавања проблема, закључили смо да је најефи-

касније да се обрада наставних јединица реализује следећим редоследом: 

1. Постављање проблема (проблемска ситуација); 

2. Дефинисање проблема; 

3. Хипотезе; 

4. Декомпозиција проблема (рашчлањивање главног на уже про-

блеме); 

5. Решавање проблема (верификација хипотезе); 

6. Закључци. 

Исти садржаји обрађени су и у контролној групи (96 чланова), али 

путем предавачко-илустративне наставне методе. У контролној групи 

нисмо израђивали посебну скицу, већ је наставник радио на уобичајени 

начин, излагањем и објашњавањем наставне грађе. Наставник је вербално 

излагао наставне садржаје, повремено објашњавајући разлике приказива-

њем примера добро и лоше написаних докумената. 

Због специфичности језичке грађе коју смо проучавали, определили 

смо се за писмо као материјал за мерење на иницијалном и финалном мере-

њу. Једна од претпоставки, када је настава писања у питању, јесте да ће 

ограничавање дужине писменог састава (изражене бројем речи) повећати 

објективност тако што се уједначавају услови под којима се састав пише 

(Weigle, 2002). Стога смо студентима поставили захтев да састав не буде 

дужи од 150 речи. Временско ограничење износило је 45 минута. Теме су 

изабране из уџбеника по коме се ради, тако да смо за иницијални тест тра-

жили од студената да напишу пропратно писмо (енг. letter of application), 

док смо се на финалном тесту определили за молбу (енг. letter of request). 

Пошто су многа друштвена истраживања заснована на коришћењу 

једне методе истраживања, а постоје ограничења повезана са том методом 

или специфичном применом те методе, триангулација нуди изгледе за 

повећање поузданости резултата поверења. Триангулација подразумева 

интеграцију различитих података и интеграцију теорија и метода, па чак и 

упоредна истраживања од стране више истраживача како би се дошло до 
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прецизнијег описа одређене друштвене појаве. Триангулација истражива-

ча подразумева коришћење неколико различитих истраживача или оцењи-

вача у процесу евалуације. Поред аутора, оцењивачи у истраживању била 

су још два наставника, који имају искуства у настави енглеског пословног 

језика. Да би се уједначили, оцењивачи су између себе продискутовали о 

скали и сложили се да у потпуности разумеју критеријум. Оцене сва три 

оцењивача биће усаглашене факторском анализом (R) мултипле корелаци-

је за непараметријске податке.1 

 

Резултати и дискусија 

Инспекцијом приказане табеле 1. могуће је запазити да је велика 

већина студената у експерименталној групи на иницијалном мерењу доби-

ла оцену 2, док је на финалном мерењу већина студената добила оцене 3 и 

4 за аспект стила. Дакле, на иницијалном тесту студенти су показали чест 

неадекватан речник за постављен задатак, као и честе лексичке несвојстве-

ности и понављања, док се у радовима студената на финалном мерењу рет-

ко појављују неодговарајући речник, лексичке несвојствености и опширно 

описивање (околишање). 

 
Табела 1: Бројчана (н) и процентуална (%) заступљеност аспекта стила  

у односу на експерименталну групу на иницијалном и финалном мерењу 
 

 стил-оцена 

1 

стил-оцена 

2 

стил-оцена 

3 

стил-оцена 

4 

стил-оцена 

5 

 N % N % N % N % N % 

експ 

ИНИЦ 
5. 5.1 70. 71.4* 19. 19.4 2. 2.0 2. 2.0 

експ 

ФИН 
3. 3.1 52. 53.1 34. 34.7* 7. 7.1* 2. 2.0 

 

У односу на аспект стила (табела 2), контролна група имала је на 

иницијалном мерењу слабије изражено својство оцена 1, што значи да је у 

контролној групи незнатно већи број студената добио оцену 1 на иници-

јалном мерењу. На финалном мерењу, студенти у контролној групи задр-

жали су неадекватан речник за постављен задатак и опширно описивање. 

 

 

 

 

                                                 
1 Све табеле (као и табеле факторске анализе) које се споменуте, а не налазе се у раду, 

налазе се код аутора. 
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Табела 2: Бројчана (н) и процентуална (%) заступљеност аспекта стила  

у односу на контролну групу н иницијалном и финалном мерењу 
 

 стил-оцена 

1 

стил-оцена 

2 

стил-оцена 

3 

стил-оцена 

4 

стил-оцена 

5 

 N % N % N % N % N % 

кон 

ИНИЦ 
13. 13.5 43. 44.8 23. 24.0 10. 10.4 7. 7.3 

кон 

ФИН 
8. 8.3 43. 44.8 28. 29.2 11. 11.5 6. 6.3 

 

 

Т тест за експерименталну групу (табела 3) показао је значајну раз-

лику (p<0.001), док разлика у контролној групи (табела 4) није значајна 

(p>0.001). На основу вредности p = .000, одбацује се хипотеза Х1 и при-

хвата алтернативна хипотеза А1, што значи да постоји разлика између екс-

перименталне групе на иницијалном и финалном мерењу. На основу вред-

ности p = .140 нема разлога да се не прихвати хипотеза Х2, што значи да 

није уочена значајна разлика између иницијалног и финалног мерења у 

контролној групи код аспекта стила, тј. студенти који нису били изложени 

проблемској настави нису показали значајно побољшање. 

 
Табела 3: Резултати Т теста за зависне узорке за експерименталну групу 

 

 субузорак средња вредност T p 

стил 
експ 

ИНИЦ 

експ 

ФИН 
2.245 2.520 -4.167 .000 ** 

**Разлика је статистички значајна на нивоу 0.001 

 
Табела 4: Резултати Т теста за зависне узорке за контролну групу 

 

 субузорак средња вредност T p 

стил 
кон 

ИНИЦ 
кон 

ФИН 
2.531 2.625 -1.489 .140 

 

Резултати студије показују да проблемска настава представља 

одговарајући метод за развијање аспекта стила у писаној пословној кому-

никацији. Резултати сугеришу да су радови студената у експерименталној 

групи показали концизнији и економичнији стил, без дугих, беспотребних 

и сувишних речи и израза, као и дугих увода. Њихов стил је постао јасни-
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ји, тј. без нејасних и двосмислених речи и израза, без модификатора на 

погрешном месту (енг. misplaced modifiers), без жаргонизама, акронима, 

специјализованих термина и непотребне номинализације. Апстрактне речи 

замењене су конкретним, свакодневним речима, али, наравно, не сленгом. 

Такође, студенти су избегавали жаргон, таутологију и плеоназме, клишее. 

Тон њихових писама био је учтивији, пријатан, али пре свега професиона-

лан, а ниво формалности (енг. Forma l, semi formal, informal) одговара 

намени, публици и врсти документа.  

Важна импликација ових налаза је да иако литература (Gieve, 1998; 

Rollinson, 2005) наводи да проблемска настава подстиче развој интелекту-

алних вештина вишег реда и креативно размишљање, који су у вези са гло-

балним аспектима писања, чињеница да је стил као аспект који се налази 

између аспеката писања вишег и нижег реда значајно унапређен, сугерише 

да и локални и глобални аспекти писања могу бити унапређени проблем-

ском наставом. 

Резултати су били очекивани, с обзиром на то да је проблемска 

настава као савремена метода веома блиска принципима постпроцесног 

доба, првенствено колаборацији и активном учењу, и као таква, како наво-

ди Брејч (Breuch, 2002), доприноси развоју вештина писања у језику стру-

ке јер је концентрисана на социјалне и контекстуалне силе које окружују 

процес писања. 

Највероватније објашњење позитивног резултата можемо наћи у 

заједничким принципима проблемске наставе и методике наставе енглеског 

као страног језика. Увођењем проблемске наставе успешно се остварује 

активно учење, што обезбеђује мотивацију за учење, јер је истовремено 

занимљива и пружа прилику за усвајање свих језичких вештина (Степанов-

на, 2000). Проблемска настава користи аутентичне материјале (Brown, 1994) 

и подстиче ученика на смислено коришћење језика. Као што Џон (Jones, 

1982) спомиње, током решавања проблемског задатка студенти осећају 

потребу да узајамно комуницирају. Другим речима, студенти природно 

комуницирају да би решили проблем. На тај начин, приликом решавања 

проблема студенти не уче језик него га усвајају, пошто не размишљају о 

њему, већ покушавају да комуницирају током активности (Krashen, 1982). 

Такође, ови резултати у складу су са студијом Ферис и Хеџкок 

(Ferris & Hedgcock, 2005: 53), који сматрају да читање текстова помаже 

студентима да разумеју разне елементе писања, укључујући реторичку 

структуру и стилске карактеристике. Да би разрешио проблемску ситуаци-

ју, ученик мора да размишља, дискутује, истакне и провери хипотезу, као 

и да прочита допунску литературу, а читање и анализа стила аутентичних 

текстова могу помоћи студентима да усвоје професионални стил писања. 

Бољи резултати у експерименталној групи свакако се могу приписати 

чињеници да су студенти морали да читају интензивно и са разумевањем 

да би сакупили податке потребне за решавање радних задатака у оквиру 

часа проблемске наставе. 
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Закључак 

Примена проблемске наставе тек је почела да се испитује у обла-

стима као што је енглески језик струке. Ово истраживање допринело је 

том пољу пружајући алтернативу функционалном приступу у литератури 

енглеског језика струке. Истраживање је показало да је учење засновано на 

проблемској настави успешно и да заслужује даљу примену на курсевима 

енглеског језика струке, јер се на тај начин поспешује практична примена 

језика кроз низ тематски организованих задатака. Проблемска настава препо-

знаје потребе студената у смислу сврхе комуникације, комуникационог окру-

жења, средстава комуникације, језичких вештина, функција и структура и 

ставља управо те потребе студената у центар наставе страног језика. 

У закључку, иако се проблемска настава не појављује у литератури 

енглеског као страног језика, многе идеје и принципи проблемске наставе 

већ су уграђени у наставу страног језика. Међутим, с обзиром на посебне 

одлике ученика страних језика (на пример, ниво знања, временска ограни-

ченост и мотивација), неки принципи проблемске наставе морају се проме-

нити и прилагодити студентима, али истовремено и задржати суштину 

проблемске наставе. 
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THE INFLUENCE OF PROBLEM BASED LEARNING  

ON TEACHING WRITING STYLE IN ESP CLASSROOMS2 

 
Summary: The aim of this study was to test the influence of problem based 

lerning in teaching writing skills in an English Business Course. In the experimen-

tal group, students taught about basic principles of writing style according to the 
pre-planned teaching unit, prepared according to the principles of pbl implementa-

tion. The class was realised in the following order: 1. Set up the problem (problem 

situation); 2. Defining the problem; 3. Hypotheses; 4. Decomposition of the pro-
blem (the breakdown of the main problem into smaller problems); 5. Verification of 

hypotheses; 6. Conclusions. The same content were taught in the control group with 
a traditional method. The teacher orally presented content, sometimes explaining 

the difference by showing examples of well and poorly written business documents. 

 As the initial test, the author asked students to write a cover letter while on 
the final test, students had to write aletter of request. 

This paper is part of a PhD thesis that deals with the effect of pbl on the 
development of local and global aspects of writing. In this thesis, we used analytical 

scoring scale, in which the aspect of style is only one element. The scale was used 

to assess the work of students before and after the implementation of the experimen-
tal program. The works of students were given marks from 1 to 5 for each of the 

analyzed aspects: style, organization, grammar, mechanics, purpose, audience. 

After creating a problem modelled lessons for every aspect in which we defined the 
key features of each aspect, we wrote scledescriptors which explain the value of 

each rating on the scale. Descriptors are based on the characteristics of a particu-
lar aspect mentioned in the teaching units. 

The paired t test results indicate that PBL is very useful if you want to 

develop students’ writing style. 

 

Key words: problem based learning, writing skills, style, ESP. 
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РАД НА КЊИЖЕВНО-УМЕТНИЧКОМ ТЕКСТУ У ЦИЉУ 

РАЗВОЈА ГОВОРНЕ КУЛТУРЕ УЧЕНИКА МЛАЂИХ РАЗРЕДА 
 
Резиме: Култура говора неопходна је особина сваког културног чове-

ка. Она је цивилизацијска тековина, део је културе живљења и културе 

мишљења. Читање као последица културног развоја човека, у савременом 
свету је вештина нужна за опстанак и значајан је начин комуникације и пре-

ношења знања.  

У раду се најпре говори о читању као неопходној социјалној способно-
сти, која се налази у кризи с обзиром на правац развоја савремене цивилизаци-

је, а битан је услов општег друштвеног развоја. Криза читања најпре изазива 
последице у настави, која се непосредно бави књигом и књижевношћу и 

говорном културом, која на њој почива. Размотрићемо како настава књи-

жевности, пре свега рад на књижевно-уметничким текстовима, може 
допринети развоју говорне културе ученика млађих разреда основне школе. 

 

Кључне речи: читање, књижевност, криза читања, говорна култу-

ра, ученик. 
 

...У говору увек проналазимо човека. 

У говору! 

(Де Сосир) 

 

Увод 

Васпитање за књигу сматрамо васпитањем за културу и традицију, 

а читање као значајну потребу човека за постизање вишег нивоа опште 

културе. Према Педагошком речнику, „читање је најстарији облик човеко-

ве културне делатности, темељно средство образовања и спознавања све-

та“ (Педагошки речник, 1967: 73). Некада су читање и писање били повла-

стица одређених друштвених слојева. Сва културна добра које је човечан-

ство стицало у свом историјском развоју преносила су се из генерације у 

генерацију посредством писане речи. У књигама су дух човечанства и дух 

сваке нације понаособ. Николај Морозов, руски научник, о књизи је рекао 

следеће: „У књизи је памћење људског рода, она је тумач људске мисли. 

Свет без књига, свет је дивљака“.  

Данас су читање и писање доступни свакоме и неодвојиви су од 

људске свакодневице. Књига је незаменљиво добро савременог човека. 

„Вредна књига обликује личност, подстиче креативност, доприноси складу 
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и хармонији у начину живљења. Имајући у виду књигу као посебан умет-

нички текст, богат местима неодређености, који стално „позива“ читаоца на 

домишљање, дограђивање, читање можемо поистоветити са везом на свили, 

који као спој неспојивог даје чудесну драж стварања, а мери се непроцењи-

вом вредношћу позитивних утицаја“ (Стојановић, Пурић, 2014: 507). 

 

Однос према читању – однос према образовању и васпитању 

Потреба за истицањем важности читања и неговања читалачких 

навика произлази из слике негативне читалачке културе данашњице, обли-

коване низом индивидуално и друштвено одређених фактора проистеклих 

из културне традиције и културне политике неке средине, а која доводи и до 

кризе у култури говора. Статус књига и значај читања није могуће издвојити 

из релације целокупног система вредновања неког друштва, од кога зависи 

да ли ће се стварати услови погодни за развијање потребе за књигом и чита-

њем. Дух времена, брзина и површност, чији смо сведоци, одражавају се и 

на читање књига. Не може се само деци и младима приписати да мало чита-

ју, ако и цело друштво недовољно чита. Књижевно дело чини текст, чине га 

само речи, па његово читање, поготово када је обимно, захтева време, кон-

центрацију, уживљавање, духовно ангажовање, док телевизија својом визуе-

лизацијом света скраћује време и битно олакшава његову рецепцију, тражи 

мање уживљавања. Занемарује се притом колико то за оплемењивање духа 

мање значи од читања књига, односно колико му штети. 

Читањем књижевно-уметничких текстова добија се естетско поље за 

подстицање, стварање и неговање културног изражавања. Добро је позната 

ствар да је читање најнепосреднији, најлепши и најлакши начин за овлада-

вање културом говора. Књижевно дело врхунски је пример језичког умет-

ничког стваралаштва, у којем естетика изражавања добија свој врхунац.  

Колико негујемо добар стил и у изражавању, дозвољавајући да 

питање стила остане на просечним вредностима масовне културе и масов-

не комуникације? Стил се гради, стиче и негује на здравим основама обра-

зовања, културе и естетике. 

„У процесу васпитања и образовања за живот и рад изузетан значај 

има однос према књизи и читању, јер добра књига има велику моћ – уноси 

лепоту и снагу у човеков дух, буди радозналост, учи да се воли свет“ 

(Маринковић, 1995: 209). У васпитно-образовној делатности читање се 

посматра као неопходан адут, примарна способност, предуслов за развој 

мотивације за учење и остварење образовних постигнућа. Човек се после 

читања осећа духовно богатијим , са вишом свешћу о себи и свету. Према 

П. Илићу, књижевно интересовање један је од релевантних елемената кул-

туре читања, односно параметар односа према култури и традицији уоп-

ште. Задржавајући се на проблему интересовања ученика за књижевност и 

читање, истраживања показују да сваки пети ученик не прочита ни једну 

књигу месечно, као и да више од 85% ученика радије чита књижевна дела 

ван наставног програма (Илић, 2007). Генерално, ученици веома мало 
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читају, што је веома неповољно за развој личности и њено интелектуално 

и емоционално богаћење. Читање или нечитање књига проблем је који мора 

да интересује област културе и сигурно је да је то и велики културолошки 

проблем. Потискивањем књиге и са њом националне културне традиције, 

потискује се и употреба језика, јер је она сва у језику, у матерњој речи. Чита-

њем увежбавамо основне вредности говора, водећи рачуна о књижевнојезич-

кој норми у општем смислу, богатимо речник, избор речи и познавање њихо-

вог експресивног значаја, увежбавамо обрт речи и конструкцију развијених 

реченица. Не само да читање развија говорну културу, него и нуди обиље 

језичко-стилских примера којима се изграђује језичко-литерарни укус. Чита-

ње књижевноуметничког текста идеалан је начин за богаћење речника и сти-

цање способности језичког маневра, не само бројем лексичких јединица, него 

и богатством њихових експресивних значења. 

 

Настава говорне културе 

Култура говора подразумева правилан, складан и леп језик у скла-

ду са темом, слушаоцима и говорном ситуацијом. Леп говор уз богат реч-

ник обухвата и изговор гласова и тонски елеменат гласа (ортоепију и орто-

графију), али свакако и стилску разноврсност, тачну и зрелу мисао, без 

које имамо само звучну, празну фразу. Због своје слојевитости, појам 

говорне културе не може се свести на јединствену општеприхваћену дефи-

ницију, али сложићемо се да се добар говор темељи на поштовању књи-

жевнојезичке норме. Правила доброг говора подразумевају и нормирану 

артикулацију, акцентуацију и дикцију, а као његове основне вредности 

истичемо: интензитет, интонацију, паузе, темпо и ритам, којима се добија 

правилна говорна мелодија. Такође, култура говора обухвата и културу 

слушања, па је јако важно да ученици имају стрпљења да активно саслу-

шају свог саговорника, да му не упадају у реч и не деконцентришу га 

дигресијама. 

Развијање, усвајање и неговање говорне културе један је од најбит-

нијих задатака наставе српског језика и књижевности дефинисаних 

наставним плановима и програмима. „Његови програмски садржаји пре-

плићу се са садржајима књижевности, граматике и правописа и тако инте-

грисано функционишу с намером да се кроз текстовну структуру открије 

кодирани смисао језика“ (Смиљковић, 2011: 407). Главни акценат у наста-

ви говорне културе јесте на стварању вербалног умења код ученика, али 

она својом интердисциплинарношћу (јер интегрише теоријске постулате 

педагогије и дидактике, психологије и социологије, лингвистике и лекси-

кологије, ортоепије и стилистике, дакле широким и позитивним спектром 

деловања) резултира стварањем говорне компетенције код ученика.  

Настава говорне културе као структурални сегмент језичке култу-

ре, тј. културе изражавања, заснована је на сопственим оперативним циље-

вима и задацима и интегрисана је у наставу граматике и књижевности у 

виду језичких и стилско-композицијских говорних вежби. Часови грамати-



 288 

ке незамисливи су без усменог утврђивања и примењивања, као и часови 

обраде књижевног текста без облика говорне вежбе, било препричавањем, 

причањем, извештавањем, описивањем или вођењем дискусије о књижев-

ном проблему. Поштујући наставну целовитост овог подручја, кроз систе-

матски, континуиран и плански осмишљен рад, добићемо очекиване ефек-

те. Маргинализацијом у оквиру часова граматике и књижевности, нећемо 

остварити квалитете наставе говорне културе, већ би је требало употпуња-

вати додатним активностима како бисмо ученике мотивисали за рад и про-

будили њихову радозналост и интересовање за културу усменог изражава-

ња. Методичари који прате наставне планове и програме упозоравају и на 

то да је за укупан број часова говорне културе предвиђено веома мало 

места (Јањић 2008: 83), а програмским садржајима приступа се површно и 

уопштено.  

Говорна култура заступљена је у свим уџбеницима у млађим разре-

дима: буквару, читанкама, радним свескама, граматикама. У читанкама су 

говорне вежбе вешто упаковане у методичку апаратуру намењену рецеп-

цији књижевног дела, која је незамислива без препричавања, описивања, 

коментарисања, извештавања, уочавања језичко-стилских особености тек-

ста, изражајног читања, казивања напамет научених текстова, рецитовања. 

Буквари обилују садржајима намењеним развоју говорне културе, структу-

рално подељеним на предбукварски – велики број илустрација које су 

намењене описивању, разговарању и усменом посматрању, букварски – 

савладавајући технике читања и писања, ученици стварају добру основу за 

своју језичку културу, док је послебукварски период богат песмама, при-

чама, пословицама, загонеталицама, поређењима, питалицама, на чијим 

текстовима ученици увежбавају технику читања, а потом разговарају о 

њима. Уџбеници, радне свеске и приручници разних издавача по организа-

цији наликују један другом и садрже разне задатке који подстичу говорну 

активност и богате речник. Вежбе запажања, доброг и правилног говора, 

опис омиљене особе, љубимца, члана породице, причање према низу сли-

ка, према плану и подсетнику, речи супротног значења, проширивање при-

че као говорна вежба, уочавање описа, самостално описивање, игре речи-

ма и др, карактеристични су садржаји уџбеника I и II разреда, везаних за 

развој говорне културе. У III и IV разреду садржаји су слични претходним, 

али су мало богатији и потпунији; обрађују се: причање, препричавање, 

опонашање, описивање, извештавање, али и дијалог, вежбања за изговор 

гласова, веза између значења и изговора речи, сажето препричавање, пре-

причавање и казивање текста са измењеним лицем или временом, нагла-

шене и ненаглашене речи итд.  

 

Организација наставе говорне културе 

Специфичност наставног подручја говорне културе огледа се у све-

општем прожимању наставних подручја целокупног наставног процеса у 

оквиру предмета Српски језик и књижевност. Методска организација 
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наставе говорне културе не исцрпљује се четрдесетпетоминутном интер-

претацијом, већ је укључена у наставне садржаје и књижевности и грама-

тике. У том смислу, у даљем тексту овог рада бавићемо се организацијом 

наставе говорне културе, са посебним освртом на књижевно-уметнички 

текст и његов допринос развоју и неговању говорне културе.  

Главни и незаобилазни садржаји који доприносе развоју говорне 

културе јесу књижевно-уметнички текстови, без којих је немогуће органи-

зовати рад на језику. Они су по својој природи дати у писаној форми, али 

уметнички доживљај треба вербализовати путем изражајног читања, реци-

товања, интерпретативног казивања, или уз помоћ драматизације текста, а 

све са циљем неговања усменог изражавања и говорне културе. Усменим 

путем може се тумачити књижевно-уметничко дело, и то говорним вежба-

ма: препричавањем, описивањем, објашњавањем, тумачењем, излагањем, 

дискусијом. Поетске слике у књижевном делу могу деловати инспиратив-

но за вежбе описивања, а поступци и особине књижевних ликова идеалан 

су модел за дискусију или дебатни разговор. Код млађег школског узраста, 

препричавање књижевног штива може бити квалитетна говорна активност. 

Неисцрпне су могућности повезивања културе говора и рада на 

књижевно-уметничком тексту. Могу се водити замишљени дијалог са 

ликовима дела или интервју са књижевником. Текст може послужити за 

ново стваралачко, допуњено, иновирано усмено интерпретирање, где би 

ученици, вођени маштом, мењали његове наслове, ликове, завршетке или 

преусмеравали токове радње. 
Интерпретација књижевног текста на часу немогућа је без изражај-

ног читања, које је веома важан облик говорне вежбе. Без изражајног чита-
ња поготово не могу малобројни драмски текстови, који захтевају увежба-
вање читања по улогама. Ако је реч о казивању наученог прозног текста 
или извођењу драмског текста, поново књижевност кореспондира са 
говорном културом. Разбијањем класичне структуре часа и организацијом 
стваралачких игара у циљу наставе, ученици нису усмерени само на лин-
гвистичке форме, већ и на употребу језика. Употребна вредност теорет-
ског знања наставни је императив. Подстицајни поступци јесу: покрет, 
игра, глума, сцена, машта – којима се сам ученик активира у имагинацији 
света уметности и јавног, културног живота. „Фине уметности кроз свест 
продиру и у подсвесни део личности ученика и ослобађају га когнитивних 
стега пружајући му осећање задовољства“ (Јањић, 2008: 148). Драматиза-
цијом књижевног текста развија се смисао и способност за правилно, теч-
но, економично и уверљиво усмено изражавање, богати се речник, као и 
језички и стилски израз, подстиче се сценско стваралаштво. Драмским 
активностима, увођењем животних ситуација на сцену, оживљавањем 
потенцијалних социјалних контекста погодних за монолог или дијалог, 
користећи импровизована средства и много маште (причање уз помоћ 
доступних реквизита којима се дочарава ситуација), говор се испољава у 
свом аутохтоном облику, водећи при том рачуна да ученици из говора 
избаце све непотребне поштапалице, фразе, ординарне конструкције, који-
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ма само ометамо суштину информација. Ученици ће уживати у глуми, 
заволеће и схватиће говор у свим његовим животним потенцијалима, разу-
мејући његову сложеност и, што је најважније, понеће утисак да говорна 
култура треба да живи и ван школске зграде. С обзиром на то да је реч о 
вежбама прозног казивања или глуме (извођења сценске игре), ваља напо-
менути да ове вежбе у свом централном делу подразумевају ортоепске 
говорне вежбе, дакле добро владање акустичким вредностима говора ради 
успешне говорне интерпретације. Други део подразумева увежбавање пра-
тилачких и невербалних елемената говора, а то су: положај и покрети тела, 
мимика, гестикулација, али и материјални услови извођења интерпретаци-
је: сценографија, декорација и реквизити. Ови часови могу бити у саставу 
наставе књижевности, али се они врло често могу самостално организова-
ти. Њихова структура подразумева увежбавање дикције и невербалних 
елемената говора, осмишљавање сцене, као и добру припрему ученика код 
куће приликом убежбавања или учења текстова напамет.  

Рад на књижевно-уметничком тексту у циљу неговања усменог 
изражавања и говорне културе може бити организован и кроз хватање 
бележака. Иако је овај облик рада можда у већој мери применљив у стари-
јим разредима, ипак се већ у контакту са првим књижевно-уметничким 
делима које самостално читају (у току часа или код куће као део домаћег 
задатка, истраживачко читање), ученици могу упознати и са техником 
читања и бележења. Усмерено читање с претходно датим задацима: откри-
вање карактеристика ликова (поступци, речи, изглед, особине), радње и 
догађаја, природних појава и описа. Истраживачко читање – „Ученицима 
се претходно дају истраживачки задаци на основу којих они истражују у 
току читања“ (Милатовић, 2011: 246). Ову врсту читања треба више прак-
тиковати у млађим разредима. С методичког гледишта веома је важно 
усмеравати пажњу ученика на језичку страну књижевног текста. Истражи-
вачки задаци за читање и анализу дела обухватају и питања везана за језик. 
Истраживачка питања могу бити усмерена на откривање језичког поступ-
ка, на откривање речи и израза у току сликања одређене ситуације, на 
лепоту језичког израза итд. Истраживачким задацима ученици се усмера-
вају да прате језички слој књижевног дела; на тај начин они стваралачки и 
активно саучествују у језику којим се писац изражава и тиме обогаћују 
свој језик. 

Већ у III и IV разреду ученици могу бележити властита запажања о 
књижевно-уметничком тексту, водећи рачуна о томе да је садржај опажа-
ња усмерен на одређене елементе према узрасту ученика. Учитељ може 
упућивати ученике на следеће садржаје за бележење: 

- непознате речи (богаћење речника, ученици се упознају са арха-
измима, дијалектизмима, жаргонизмима; усавршавање изговора 
гласова српског језика, акцента у речима); 

- осећања и мисли које се рађају у контакту са одређеним ситуа-
цијама у тексту; (касније усмено излагање значајних мисаоних и 
естетских целина позитивно се одражава на ниво језичке културе 
ученика; исказивање емотивне реакције на прочитане текстове);  
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- бележење описа, монолога, дијалога (усклађивање интонације и 

темпа читања са природом текста (приповедање, дијалог, опис); 

интoнaциja рeчeницe: тoн и jaчинa глaсa у изгoвaрaњу рeчeницe; 

интoнaциoнo пoдeшaвaњe глaсa у изгoвaрaњу oбaвeштajнe, 

упитнe, узвичнe и зaпoвeднe рeчeницe; изгoвaрaњe пoтврднoг и 

oдричнoг oбликa рeчeницe; знaчaj брзинe и пaузe у гoвoру; уоча-

вање и именовање изразитих обележја предмета, људи, животиња 

у описивању); 

- издвајање реченица које ваља запамтити, којима се исказује нека 

порука, животна истина (истицaњe рeчи у рeчeници – рeчeнични 

aкцeнaт);  

- ликови и њихове физичке и карактерне особине (оспособљавање 

за сачињавање једноставних описа – спољашњи изглед људи, 

животиња, једноставних предмета). 

 

Када ученици прочитају текст и забележе своја запажања, учитељ 

ће проверити резултате рада тако што ће ученици гласно прочитати своје 

белешке, коментарисати их и упоређивати и на тај начин биће задовољени 

следећи задаци наставе говорне културе: 

- Учествовање у кратким дијалозима; 

- Оспособљавање за говорно изражавање (причање по плану и 

слободно); 

- Усвајање основних правила о временском и логичном редоследу 

при причању догађаја и доживљаја; 

- Навикавање на тачност, временски редослед и логичну повеза-

ност при причању, обавештавању, описивању; 

- Коришћење синонима и антонима у оквирима предвиђене 

тематике; 

- Стицање способности за спонтан разговор о темама програма; 

- Оспособљавање за монолошко излагање у границама конкретног. 

 

Оно што посебно морамо нагласити јесте улога учитеља у мотива-

цији као битан фактор у процесу увођења ученика у језик и језичку умет-

ност. Мотивација ученика за рад, односно осмишљавање, доживљај, разу-

мевање теме, а потом и њене вербалне интерпретације, важнија је од било 

које друге мотивације. Јер, књижевно дело може само по себи бити инспи-

ративно за доживљај (лепа песма, бајка...), али тема о којој треба на одре-

ђени начин говорити, сложићемо се, ретко је подстицајна сама по себи. 

Тешко је приволети ученике на јавни говорни догађај, макар то било и у 

одељењу, јер и ученици и наставник представљају аудиторијум, а сваки 

аудиторијум у својој бити налаже говорнику већу одговорност, самокри-

тичност, па чак и трему.  

Учитељ својим примером непрестано утиче на ученике и као демон-

стратор и као педагог. Да би подстакао знатижељу и машту за садржај који 

чита, учитељ мора својом јасном артикулацијом и пријатним гласом да пле-
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ни пажњу ученика. Као истински заљубљеник књиге, добар говорник и 

читалац, он ће најбоље предочити предности доброг говора и изазвати жељу 

ученика да и сами то чине, осећајући драж сопствене елоквенције. Непроце-

њива је улога школе и учитеља у неговању говорне културе, које предста-

вља и један од најважнијих задатака наставе матерњег језика. 

 

Уместо закључка 

Сложићемо се да је књижевно-уметнички текст основно полазиште 

у настави говорне културе и да су његове предности неупоредиве. Од 

нивоа језичке културе зависи целокупан успех ученика у школи јер је јако 

важно како ће ученик вербално презентовати научено градиво из осталих 

предмета. Нажалост, ученици често уложе доста труда у спремање одгово-

ра, али можда неће добити заслужене оцене ако приликом одговарања 

муцају и застајкују трагајући за правим речима или реченичним конструк-

цијама. Оно што треба посебно истаћи, осим у контексту наставног проце-

са, из којег смо је ми сагледавали, говорна култура пратиће ученике много 

дуже након завршетка школовања, тачније, обележиће читаву њихову 

пословну каријеру, емотивне успехе и животне токове. Моћ речи свима је 

добро знана, али нажалост, у ситуацији друштвене кризе и транзиције, она 

као да се занемарује и често заборавља! Љубав према речима и начину 

изражавања треба стицати, неговати и понети из школе уз позитивно поро-

дично васпитање. 
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WORK ON LITERARY-ARTISTIC TEXT  

WITH THE AIM OF SPEAKING CULTURE DEVELOPMENT1 

 
Summary: Speaking culture is an essential quality of every cultured per-

son. It is a civilization attainment, a part of both culture of living and culture of 

thinking. Reading as a consequence of a person’s cultural development is in con-
temporary world a necessary skill for existence and a significant way of communi-

cating and transferring knowledge. 

The paper is, first and foremost, about reading as a vital social ability that 

is, considering the development course contemporary civilization is taking, in crisis, 

and still it is an important requirement for general social development. A reading 
crisis, first of all, generates consequences in teaching that is directly related to 

books, literature and speaking culture that is based on it. It will be examined in this 
paper how literature teaching, most importantly work on literary-artistic texts, 

could contribute to the speaking culture development of the students in the lower 

classes of primary school.  
 

Key words: reading, literature, reading crisis, speaking culture, student. 
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Зоран МОМЧИЛОВИЋ 
Педагошки факултет у Врању 
Универзитет у Нишу 

Даворин ОКИЉЕВИЋ 
Факултет физичког васпитања и спорта  
Универзитет у Источном Сарајеву 
 
 

УТИЦАЈ МОРФОЛОШКИХ КАРАКТЕРИСТИКА  
НА РЕЗУЛТАТЕ ЕКСПЛОЗИВНЕ СНАГЕ КОД УЧЕНИКА  

РАЗРЕДНЕ НАСТАВЕ 
 

Сажетак: Истраживање је извршено са циљем утврђивања утицаја 
морфолошких карактеристика на критеријумске варијабле експлозивне снаге 
ради формирања што рационалнијих процедура приликом дијагностицирања и 
програмирања садржаја за оптималан развој оних антропометријских варија-
бли које на посредан или непосредан начин највише доприносе развоју експлозивне 
снаге код ученика основних школа. Узорак испитаника чинило је 38 ученика раз-
редне наставе у Нишу, узраста 9 и 10 година. Примењен је систем од девет 
варијабли, од чега шест морфолошких (предикторски систем) и три моторичке 
варијабле експлозивне снаге (критеријумски систем). За процену предикторских 
морфолошких карактеристика волуминозности тела примењене су варијабле: 
1. телесна маса (АМАС), 2. обим подлактице (АОПЛ), 3. обим надлактице 
(АОНЛ), 4. обим натколенице (АОНК), 5. обим потколенице (АОПК) и 6. обим 
грудног коша (АОГК). Предложени модел узорка антропометријских мера за 
процену морфолошких димензија узет је на основу препорука Интернационалог 
биолошког програма (ИМП). За процену критеријумских моторичких способно-
сти експлозивне снаге примењене су варијабле: 1. скок удаљ из места (МСДМ), 
2. троскок из места, 3. бацање лоптице удаљ (МБЛП). Метријске карактери-
стике ових тестова проверене су у истраживању Курелића и сарадника (1975). 
С обзиром на величину коефицијента регресионе анализе и заједничке варијансе 
морфолошких карактеристика волуминозности тела и постигнутих резултата у 
варијаблама експлозивне снаге (скок удаљ из места, троскок из места и бацање 
лоптице удаљ), може се закључити да је на мултиваријантном нивоу утврђен 
статистички значајан утицај предикторског система на резултате критеријума. 

 
Кључне речи: ученици разредне наставе, морфолошке карактери-

стике, експлозивна снага, регресиона анализа. 

 
 

Увод 

У подручју антрополошког статуса деце узраста од 9-10 година (3. 
и 4. разред основне школе), поред истраживања структуре појединих про-
стора и њихових сегмената (Фратрић, 2006; Аслани, 2007), последњих 
година веома су актуелни проблеми утврђивања каноничких релација и 
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регресионих анализа између појединачних димензија морфолошких карак-
теристика и моторичких способности (Курелић и сар, 1975; Станковић, 
2001; Антеколовић, Жуфар и Хофман, 2003; Вишњић и сар, 2004; Антов, 
2011), не само зато што су до сада недовољно истраживани, већ зато што 
постоје веома изражене различитости код полова и узраста.  

Утврђено је да морфолошке карактеристике имају знатан утицај на 

ефикасност спортиста у било којој дисциплини, па се тим истраживањима 

покушао дати одговор на то које су антропометријске димензије значајне 

за један, а које за други спорт, односно какво је њихово рангирање по 

важности у појединој спортској грани.  

Свака нова сазнања из овог подручја, утврђена научним методама 

и потврђена у пракси, представљају корак напред бољем и ефикаснијем 

раду са млађим узрастом. Сазнања утврђена научним методама помажу 

наставницима и тренерима у проналажењу одговарајућих облика рада. 

Она омогућавају да потенцијални млади спортисти максимално рациона-

лизују време проведено у тренингу, чиме се повећава ефикасност тренин-

га. Према томе, нова сазнања, поред теоријских, добијају и практичну 

вредност, што управо преставља прави циљ сваког научног рада, који се 

огледа у томе да се прикупљена сазнања искористе у пракси (Матковић, 

1984; Милановић, 2007).  

Утврђивање регресионе анализе морфолошких карактеристика са 

постигнутим резултатима варијабли експлозивне снаге представља основ-

ни и још увек веома актуелан практичан и теоријски проблем, који је од 

великог значаја, пре свега због могућности формирања рационалних про-

цедура за оптималну оријентацију и селекцију младих спортиста, планира-

ње, контролу и програмирање тренинга, као и за ефикасно праћење развоја 

релевантних антрополошких карактеристика (Хошек- Момировић, 1981; 

Милановић, 2007; Мишигој-Дураковић, 2008; Станојевић, 2009). 

Циљ истраживања је утврђивање утицаја морфолошких карактери-

стика на критеријумске варијабле експлозивне снаге ради формирања што 

рационалнијих процедура приликом дијагностицирања и програмирања 

садржаја за оптималан развој оних антропометријских варијабли које на 

посредан или непосредан начин највише доприносе развоју експлозивне 

снаге код ученика основних школа. 

 

Методе 

На узорку од 38 испитаника, ученика разредне наставе, узраста 9 и 

10 година, примењен је систем од девет варијабли – од тога шест морфо-

лошких (као предикторски систем) и три моторичке варијабле експлозивне 

снаге (као критеријумски систем).  

За процену предикторских морфолошких карактеристика волуми-

нозности тела примењене су варијабле: 1. телесна маса (АМАС), 2. обим 

подлактице (АОПЛ), 3. обим надлактице (АОНЛ), 4. обим натколенице 

(АОНК), 5. обим потколенице (АОПК) и 6. обим грудног коша (АОГК). 
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Предложени модел узорка антропометријских мера за процену морфоло-

шких димензија узет је на основу препорука Интернационалог биолошког 

програма (ИБП). 

За процену критеријумских моторичких способности експлозивне 

снаге примењене су варијабле: 1. скок удаљ са места (МСДМ), 2. троскок 

из места и 3. бацање лоптице удаљ (МБЛП). Метријске карактеристике 

ових тестова проверене су у истраживању Курелића и сарадника (1975).  

Утицај морфолошких карактеристика (као система предикторских 

варијабли) на критеријумске варијабле експлозивне снаге израчунат је 

регресионом анализом. 
 

Резултати 

Табела 1. Основни статистички параметри  

за процену морфолошких карактеристика испитаника 
 

Вар. Н 
Ср. 

вред. 

 

Мин. Макс. 
Стд. 

дев 

 

Ко-

еф.нагн. 

наг 

 

Коеф. 

спљош. 

АМАС 38 51.62 46.00 56.00 20.05 0.091 2.233 

АОПЛ 38 21.84 18.00 26.00 13.07 0.104 -1.343 

АОНЛ 38 24.43 21.00 29.00 14.84 0.098 2.253 

АОНК 38 42.95 37.00 47.00 11.51 0.380 -2.229 

АОПК 38 31.58 27.00 38.00 16.59 0.310 1.643 

АОГК 38 32.46 28.00 42.00 13.83 0.415 2.134 

Легенда: средња вредност (Ср.вред.), минимум (Мин), максимум (Макс),  

стандардна девијација (Стд. дев), коефицијент нагнутости (Коеф.нагн),  

коефицијент спљоштености (Коеф.спљош.) 
 

Табела 2. Основни статистички параметри  

за процену експлозивне снаге испитаника 
 

Вар. Н 
Ср. 

вред. 
Мин. Макс. Стд.дев. Коеф.нагн. Коеф.спљош. 

МСДМ 38 135.34 120.00 182.00  4.18 0.287 2.285 

МТРС 38 395.75 340.00 430.00 2.81 0.389 1.857 

МБЛП 38 31.53 24.00 38.00 3.62 0.182 2.05 

Легенда: средња вредност (Ср.вред.), минимум (Мин), максимум (Маx),  

стандардна девијација (Стд. дев), коефицијент нагнутости (Коеф.нагн),  

коефицијент спљоштености (Коеф.спљош.) 
 

Приказани резултати у табелама 1 и 2 у простору морфолошких 

карактеристика и експлозивне снаге ученика, показују да ни код једне вари-

јабле нема значајних одступања резултата од нормалне дистрибуције, с 

обзиром да вредности коефицијента нагнутости не прелазе 1.00. Резултати 

коефицијента спљоштености крећу се испод нормалне вредности дистрибу-

ције 2.75, што чини дистрибуцију платикуричном или расплинутом. 
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Табела 3. Регресиона анализа утицаја морфолошких карактеристика  

на резултате у тесту скок удаљ из места на мултиваријантном нивоу 
 

РО ДЕЛТА Ф-тест П 
.61 .48 8.43 .000 

Легенда: коефицијент мултипле корелације (РО),  

коефицијент детерминације (ДЕЛТА), Ф-тест (Ф-тест), значајност (П) 
 

На основу вредности коефицијената мултипле корелације 

(РО=.61), приказаног у табели 3, може се констатовати да морфолошке 

карактеристике (као предикторски систем) на мултиваријантном нивоу, 

статистички значајно објашњавају (П=.000) постигнуте резултате у скоку 

удаљ из места (МСДМ). 

Коефицијент детерминације предикторске варијабле (ДЕЛТА) и 

систем моторичких варијабли експлозивне снаге имају 48% заједничких 

релација. Осталих 52% заједничког варијабилитета у објашњавању крите-

ријумске варијабле садрже се у другим димензијама антрополошког про-

стора које нису биле предмет истраживања у овом раду.  
 

Табела 4. Регресиона анализа предикторског система морфолошких варијабли  

на резултате у критеријумској варијабли скок удаљ из места (МСДМ)  

на униваријантном нивоу. 
 

Вар. Р Парт-Р (Бета) П (Бета) 

АМАС -0.27 -0.25 3.94 .000 

АОНЛ -0.56 -0.57 5.05 .000 

АОГК 0.15 0.18 -1.43 .105 

АОПЛ 0.25 0.28 1.24 .227 

АОНК 0.18 0.19 4.24 .000 

АОПК -0.17 -0.15 3.82 .000 

Легенда: коефицијент корелације (Р), парцијална корелација (Парт-Р),  

регресиони коефицијент (Бета), значајност П (Бета) 
 

Резултати парцијалних регресионих коефицијената (Бета) и њихова 

значајност П (Бета) на униваријантном нивоу (табела 4), указују да стати-

стички значајне релације са критеријумском варијаблом скок удаљ из 

места имају предикторске варијабле: маса тела (АМАС .000), обим надлак-

тице (АОНЛ .000), обим натколенице (АОНК .000) и обим потколенице. 

Остале варијабле (обим грудног коша АОГК и обим подлактице АОПЛ) 

немају статистички значајан утицај. 
 

Табела 5. Регресиона анализа утицаја морфолошких карактеристика  

на резултате у тесту троскок из места на мултиваријантном нивоу 
 

РО ДЕЛТА Ф-тест П 

.76 .58 10.74 .000 

Легенда: коефицијент мултипле корелације (РО),  

коефицијент детерминације (ДЕЛТА), Ф-тест (Ф-тест), значајност (П) 
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На основу вредности коефицијената мултипле корелације (РО=.76), 

приказаних у табели 5, може се констатовати да морфолошке карактери-

стике (као предикторски систем) на мултиваријантном нивоу, статистички 

значајно утичу (П=.000) на постигнуте резултате у троскоку из места 

(МТРСК). 

Коефицијент детерминације предикторске варијабле (ДЕЛТА.58) и 

систем моторичких варијабли имају 58% заједничких релација. Осталих 

42% заједничког варијабилитета у објашњавању критеријумске варијабле 

садрже се у другим димензијама антрополошког простора које нису биле 

предмет истраживања у овом раду. 

 
Табела 6. Регресиона анализа предикторског система 

морфолошких карактеристика на резултате у критеријумској варијабли троскок  

из места (МТРС) на униваријантном нивоу 
 

ВАРИЈАБЛЕ Р Парт-Р (Бета) П(Бета) 

АМАС -0.13 -0.12 5.52 .000 

АОНЛ -0.17 -0.15 4.68 .000 

АОГК 0.15 0.11 1.14 .122 

АОПЛ -0.44 -0.44 1.77 .158 

АОНК 0.45 0.45 3.96 .000 

АОПК 0.45 0.45 -4.55 .000 
Легенда: коефицијент корелације (Р), парцијална корелација (Парт-Р), регресиони 

коефицијент (Бета), значајност П (Бета) 

 

Резултати парцијалних регресионих коефицијената (Бета) и њихо-

ва значајност П (Бета) на униваријантном нивоу (табела 6), показују да 

статистички значајне релације са критеријумском варијаблом троскок 

удаљ из места имају предикторске варијабле: маса тела (АМАС .000), 

обим надлактице (АОНЛ .000), обим натколенице (АОНК .000) и обим 

потколенице (АОПК .000). Остале варијабле (обим грудног коша АОГК и 

обим подлактице АОПЛ) немају статистички значајан утицај. 

 
Табела 7. Регресиона анализа предикторског система морфолошких карактери-

стика на резултате теста бацање лоптице удаљ на мултиваријантном нивоу 
 

РО ДЕЛТА Ф-тест П 

.57 .46 7.84 .000 

Легенда: коефицијент мултипле корелације (РО),  

коефицијент детерминације (ДЕЛТА), Ф-тест (Ф-тест), значајност (П) 

 

На основу вредности коефицијента мултипле корелације (РО=.57) у 

табели 7, може се констатовати да морфолошке карактеристике (као предик-

торски систем) на мултиваријантном нивоу статистички значајно објашња-

вају (П=.000) постигнуте резултате у тесту бацање лоптице удаљ (МБЛП). 
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Коефицијент детерминације предикторских варијабли (ДЕЛТА) и 
резултата у тесту бацање лоптице удаљ имају 46% заједничких релација. 
Осталих 54% заједничког варијаблитета у објашњавању критеријумске 
варијабле садрже се у другим димензијама антрополошког простора које 
нису биле предмет истраживања у овом раду. 

 
Табела 8. Регресиона анализа предикторског система морфолошких варијабли  

и бацање лоптице удаљ (МБЛП) 
 

ВАРИЈАБЛЕ Р Парт-Р (Бета) П(Бета) 

АМАС -0.12 -0.15 5.43 .000 

АОНЛ -0.16 -0.13 4.52 .000 

АОГК 0.14 0.16 3.96 .000 

АОПЛ -0.48 -0.48 1.39 .160 

АОНК 0.42 0.44 1.12 140 

АОПК 0.45 0.42 -4.51 .000 
Легенда: коефицијент корелације (Р), парцијална корелација (Парт-Р),  

регресиони коефицијент (Бета), значајност П (Бета) 
 

Резултати парцијалних регресионих коефицијената (Бета) и њихо-
ва значајност П (Бета) на униваријантном нивоу (табела 8), указују на то 
да статистички значајне релације са критеријумском варијаблом бацање 
лоптице удаљ имају предикторске варијабле: маса тела (АМАС .000), обим 
надлактице (АОНЛ .000), обим грудног коша (АОГК) и обим потколенице 
обим натколенице (АОНК .000). Остале варијабле (обим подлактице 
АОПЛ и обим натколенице АОНК) немају статистички значајан утицај. 

 
Дискусија и закључак 

Истраживање са циљем утврђивања утицаја система морфолошких 
карактеристика волуминозности тела на резултате експлозивне снаге, 
спроведено је на узорку од 38 испитаника, ученика разредне наставе, ста-
рости 9 и 10 година.  

Простор морфолошких карактеристика процењен је на основу 
добијених резултата шест тестова волуминозности тела: телесна маса 
(АМАС), обим подлактице (АОПЛ), обим надлактице (АОНЛ), обим нат-
коленице (АОНК), обим потколенице (АОПК) и обим грудног коша 
(АОГК), док је експлозивна снага тестирана са три варијабле: скок удаљ са 
места (МСДМ), троскок из места и бацање лоптице у даљ (МБЛП). Утицај 
мерних инструмената морфолошких карактеристика на процену експло-
зивне снаге утврђен је помоћу регресионе анализе. 

Вредности регресионе анализе упућују на значајан утицај приме-
њених варијабли волуминозности тела на резултате експлозивне снаге. Из 
структуре морфолошких карактеристика видљиво је да на моторичке 
активности експлозивног карактера (скок удаљ из места, троскок из места 
и бацање лоптице удаљ) статистички значајан утицај има цео сет антропо-
метријских мера волуминозности и масе тела на мултиваријантном нивоу.  
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Простор морфолошких карактеристика процењен је на основу 
добијених резултата шест тестова: телесна маса (АМАС), обим подлакти-
це (АОПЛ), обим надлактице (АОНЛ), обим натколенице (АОНК), обим 
потколенице (АОПК) и обим грудног коша (АОГК), док је експлозивна 
снага третирана са три варијабле: скок удаљ са места (МСДМ), троскок из 
места и бацање лоптице удаљ (МБЛП). 

На униваријантном нивоу, на основу регресионих коефицијената, 
статистички значајне пројекције на резултате скока удаљ из места и тро-
скока из места показују маса тела (АМАС), обим надлактице (АОНЛ), 
обим потколенице (АОПК) и обим надколенице (АОНК), док на резултате 
бацања лоптице удаљ, поред масе тела, обима надлактице, обима потколе-
нице, статистички значајно утиче и обим грудног коша (АОГК). 

На основу приказане мултиваријантне и униваријантне значајности 
може се претпоставити да мишићна маса димензије волуминозности тела 
има великим делом значајне пројекције на резултате експлозивне снаге.  

Према показатељима регресионе анализе, утврђено је да резултати 
у тестовима експлозивне снаге, које су ученици постигли у скоку удаљ из 
места, троскоку из места и бацања лоптице удаљ, зависе од примењених 
параметара морфолошких карактеристика. Због тога би било потребно код 
деце овог узраста посебну пажњу посветити развоју мускулатуре, јер она 
омогућује извођење оних типова активности које су од примарног значаја 
за развој експлозивне снаге. 
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INFLUENCE OF MORPHOLOGICAL CHARACTERISTICS  
ON THE EXPLOSIVE STRENGTH RESULTS  
OF GENERAL CLASS TEACHING PUPILS1 

 

Summary: The research was carried out with a purpose to determine an influ-
ence of morphological characteristics on criterion variables of explosive strength due to 
forming of more rational procedures during diagnosis and programming of a content 
for the optimal development of those anthropometric variables, which on an indirect or 
a direct way contribute to the development of explosive strength of the elementary 
school pupils. The examinees sample consisted of 38 general class teaching pupils from 
Niš, aged between 9 and 10. A system of nine variables was applied, six morphological 
ones (predictor system) and three motoric variables of explosive strength (criterion 
system). For assessment of predictor morphological charasteristics of body volumino-
sity the following variables were applied: 1. body mass (AMAS), 2. forearm circumfe-
rence (AOPL), 3. upper arm circumference (AONL), 4. thigh circumference (AONK), 5. 
lower leg circumference (AOPK), and 6. chest circumference (AOGK). Proposed sam-
ple model of anthropometric measures for assessment of morphological dimensions was 
taken based on the reccomendations of the International Biological Program (IBP). For 
the assessment of criterion motoric abilities of explosive strength, the following varia-
bles were applied: 1. standing long jump (MSDM), 2. standing triple jump 3. ball thro-
wing (MBLP). Metric characteristics of these tests were checked on based on the rese-
arch of Kurelić & co. (1975). Taking into account the value of regression analysis coef-
ficient and mutual variance of morphological characteristics of body voluminosity and 
achieved results in the explosive strength variables (standing long jump, standing triple 
jump and ball throwing) a conclusion can be made that on the multivariate level a sig-
nificant influence of predictor system on the criterion results was established. 

 

Key words: general class teaching pupils, morphological characteristics, 
explosive strength, regression analysis. 
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РЕЛАЦИЈЕ КООРДИНАЦИЈЕ  
СА СИТУАЦИОНО-МОТОРИЧКИМ ВАРИЈАБЛАМА  

ФУДБАЛЕРА РАЗРЕДНЕ НАСТАВЕ 
 
Сажетак: Истраживање је извршено са циљем утврђивања релација 

координације са ситуационо-моторичким варијаблама фудбалера ученика 
разредне наставе. Узорак испитаника чинило је 28 испитаника – младих фуд-
балера, ученика разредне наставе у Нишу, старости 10-11 година, мушког 
пола. Примењен је систем од четири теста моторичке координације и три 
теста за процену ситуационо-моторичких способности младих фудбалера. 
За процену моторичке координације примењене су следеће варијабле: окрет-
ност на тлу, окретност у ваздуху, полигон натрашке и координација са пали-
цом; за процену ситуационо-моторичких способности: брзо вођење фудбалске 
лопте на 20м, снага ударца фудбалске лопте ногом из залета и снаге ударца 
фудбалске лопте главом из залета. Осим основних статистичких параметара, 
за обраду података примењена је каноничка корелациона анализа. Закључено је 
да ефикасно извршавање задатака у фудбалу, с обзиром на преовладавање 
активности координације, зависи у великој мери од ситуационо-моторичких 
способности младих фудбалера. На основу величине коефицијента корелаци-
је, оног из простора моторичке координације и оног из простора ситуационо-
моторичких способности, који износи .74, може се тврдити да постоји висок 
ниво повезаности оба система, што потврђује и постотак заједничке вари-
јансе од 53%. С обзиром на величину коефицијента каноничке корелације и 
заједничке варијансе, може се извести закључак да ће ситуационо-моторичке 
способности младих фудбалера у великој мери зависити од њихове моторичке 
координације.  

 
Кључне речи: каноничка корелациона анализа, млади фудбалери, 

моторичка координација, ситуационо-моторичке способности. 

 
Увод 

Данашњи фудбал захтева снажне, издржљиве спортисте добрих 
моторичких и функционалних способности (координација, брзина, експло-
зивна снага, аеробни и анаеробни капацитет), са смислом за импровизаци-
ју и колективну игру. Играчи без одговарајућих моторичких, ситуационо-
моторичких и функционалних способности не могу да поднесу захтеве 
савременог фудбала.  

УДК 796.012.1::371.3 

796.332::371.3 

- прегледни научни рад - 
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У реализацији покрета у току игре значајну улогу имају способно-
сти правилног манипулисања лоптом и координација. Ове способности 
манифестују се у додавању лопте ногом и главом на мањој и већој удаље-
ности од саиграча, праволинијском или параболичном путањом лопте раз-
личите брзине кретања и ударца ногом и главом, који су најчешће макси-
малног интензитета.  

Утврђивање релација моторичких способности са другим сегмен-
тима антрополошког статуса у садашњем тренутку представља веома акту-
елан практичан и теоријски проблем, који је од великог значаја, пре свега 
због ефикасног праћења развоја релевантних антрополошких карактери-
стика, али и због могућности формирања што рационалнијих процедура у 
технологији физичког васпитања, спорта и спортског тренинга и у току 
тренажног процеса. 

У више претходних истраживања (Хошек, 1976; Јерковић, 1986; 
Малацко, 2002; Бомпа, 2006) утврђено је да постоје значајне корелације 
између координације и других моторичких димензија код квалитетних 
фудбалера. Иако се у последњим годинама није могло наћи таквих истра-
живања на популацији испитаника: ученика разредне наставе – младих 
фудбалера, очекивало се добијање јаких корелативних веза међу њима. 

Моторичка координација код фудбалера од посебног је значаја за 
унапређење тренажног рада и постизања успеха. Утврђено је (Јерковић, 
1986; Дујмовић, 2000; Јерковић и Баришић, 1997; Радосав, 2002; Малацко 
и Рађо, 2004) да координација учествује у реализацији већине моторичких 
структура у фудбалу, од најједноставнијих па до најсложенијих облика 
кретања фудбалера. 

Координација је у високој корелацији са интелигенцијом (.80) и 
има висок ниво урођености, па због те чињенице има веома мало простора 
за унапређивање. Ова способност захтева просторну и временску тачност 
кретања, што је резултат економичности процеса регулације енергије. 

Аутори који су шире проучавали координацију слажу се да је ова 
способност одговорна за извођење комплексних кретања карактеристич-
них у фудбалу. Тако су (Петрић, 1981; Пршир, 2002; Метикош, Милано-
вић, Прот, Јукић&Марковић, 2003) дефинисали координисани покрет као 
онај „у којем сви мишићи укључени у неки покрет раде заједнички на коо-
перативан начин и у нормалном следу у сврху извођења тачног и ефика-
сног покрета“.  

Циљ овог истраживања било је утврђивање статистички значајних 
каноничких релација између неких варијабли моторичке координације и 
постигнутих резултата у ситуационо-моторичким способностима код мла-
дих фудбалера, ученика разредне наставе. Реализацијом овако поставље-
ног циља остварила би се могућност формирања рационалнијих процедура 
за оптимално планирање, програмирање и контролу тренажног процеса 
код младих фудбалера. 

Основна претпоставка овог истраживања је да се на основу мото-
ричке координације може прогнозирати значајан утицај на манифестацију 
ситуационо-моторичке способности узраста младих фудбалера. 
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Методе 

На узорку од 28 испитаника мушког пола, узраста 10 и 11 година, 
примењен је систем од четири теста моторичке координације и три теста 
за процену ситуационо-моторичких способности младих фудбалера. 

За процену моторичке координације примењене су следеће варијабле 
(Курелић et al, 1975): окретност на тлу (МОНТ), окретност у ваздуху (МОКВ), 
полигон натрашке (МПНТ) и координација са палицом (МКОП). За процену 
ситуационо-моторичких способности (Јерковић, 1997) примењени су: брзо 
вођење фудбалске лопте на 20м (БВ20), снага ударца фудбалске лопте ногом 
из залета (СУНГ) и снага ударца фудбалске лопте главом из залета (СУГЛ). 

Добијени подаци у овом истраживању обрађени су каноничком 
корелационом анализом.  

 

Резултати истраживања 

Табела 1. Основни статистички параметри моторичке координације фудбалера 
 

Варијабле Н Средња 
вред. 

Мин. Макс. СД Коеф. 
нагн. 

Коеф. 
спљош. 

МОНТ 28 46.63 31.20 58.73 4.53 -0.484 -0.457 
МОКВ 28 21.45 16.82 29.24 10.43 0.316 2.358 
МПНТ 28 26.90 20.58 31.63 5.62 -0.248 -0.263 
МКОП 28 18.72 14.36 26.50 3.47 0.465 0.295 

 

Резултати приказани у табели 1 код групе младих фудбалера у про-
стору моторичке координације показују да ни код једне варијабле нема 
значајних одступања резултата од нормалне дистрибуције, с обзиром на то 
да вредности коефицијента нагнутости не прелазе 1.00. Резултати коефи-
цијента спљоштености крећу се испод нормалне вредности дистрибуције 
од 2.75, што чини дистрибуцију платикуричном или расплинутом.  

 

Табела 2. Основни статистички параметри  
ситуационо-моторичких способности фудбалера 

 

Сит-мот. 
способ. 

Н Средња 
вред. 

Мин. Макс. СД Коеф. 
нагн. 

Коеф. 
спљош. 

БВ20 28 7.64 5.38 13.26 6.50 -0.532 -0.761 
СУНГ 28 12.48 8.90 16.72 4.20 0.458 -0.461 
СУГЛ 28 6.37 4.10 11.64 3.16 0.257 -0.197 

 

Резултати приказани у табели 2 у простору ситуационо-моторич-
ких способности младих фудбалера, показују да ни код једне варијабле 
нема значајних одступања резултата од нормалне дистрибуције, с обзиром 
на то да вредности коефицијента нагнутости не прелазе 1.00. Резултати 
коефицијента спљоштености крећу се испод нормалне вредности дистри-
буције од 2.75, што дистрибуцију чини платикуричном или расплинутом. 

 

Табела 3. Каноничка корелациона анализа предикторског система координације 
са критеријумским системом ситуационо-моторичких способности фудбалера 

 

Р Р2 Хи-квд. дф. П 
.74 .53 31.14 28 .014 

Легенда: коефицијент каноничке корелације (Р), коефицијент детерминације (Р2), 
Хи-квадрат тест (Хи-квд.), степен слободе (дф.), значајност (п) 

 



 308 

Канонички фактор (табела 3) значајно објашњава ниво повезано-
сти сета предикторских варијабли са критеријумом (Р=.74), као и њихова 
заједничка варијанса (Р2=.53), чиме је утицај моторичке координације на 
успешност у ситуационо-моторичким способностима објашњен коефици-
јентом детерминације са 53%. Вероватноћа грешке за одбацивање хипоте-
зе о томе да ли је функција значајна или не, утврђена је између предиктора 
и критеријума (П=.004) на нивоу 99%. 

 

Табела 4. Канонички фактори варијабли моторичке координације 
 

Варијабле координације Р.1 
МОНТ -.43 

МОКВ -.28 

МПНТ -.63 

МКОП -.81 
 

Величине коефицијената корелације каноничког фактора варија-
бли моторичке координације (табела 4), указује на то да су добро дефини-
сани у свим примењеним варијаблама. Притом, тај фактор више је сатури-
ран са тестовима: координација палицом (МКОП), полигоном натрашке 
(МПНТ) и окретност на тлу (МОНТ), него са варијаблом окретност у 
ваздуху (МОКВ). 

 

Табела 5. Канонички фактори ситуационо-моторичких способности 
 

Варијабле Ситуационо-моторичких 
способности 

Р.1 

БВ20 .76 

СУНГ .68 

СУГЛ .32 
 

Ситуационо-моторичке способности такође су добро дефинисане 
са свим примењеним варијаблама. И у овом случају, две варијабле: брзо 
вођење фудбалске лопте на 20м (БВ20) и снага ударца фудбалске лопте 
ногом из залета (СУНГ), имају највише пројекције на канонички фактор, 
те према томе и највише условљавају резултате у свим тестовима ситуаци-
оно-моторичких способности. Нешто мањи утицај на манифестацију ситу-
ационо-моторичких способности има снага ударца фудбалске лопте гла-
вом из залета (СУГЛ). 

 

Табела 6. Крос корелациона матрица моторичке координације 
 

Крос корелација БВ20 СУНГ СУГЛ 
МОНТ -.12 -.19 -.16 
МОКВ -.36 .22 -.33 
МПНТ -.25 -.32 -.27 
МКОП -.45 -.55 -.42 

 

Из матрица крос корелација моторичке координације и ситуацио-
но-моторичких способности (табела 6) код испитаника се може уочити 
средњи ниво коефицијента корелације. Значајна корелација уочава се код 
координације са палицом (МКОП) са свим тестовима ситуационо-мото-
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ричких способности (брзина вођења фудбалске лопте на 20 метара - БВ20 -
.45, снага ударца фудбалске лопте ногом из залета СУНГ -.55 и снага удар-
ца фудбалске лопте главом из залета СУГЛ -.42).  

 
Закључак 

Релације између скупа мерних инструмената моторичке координа-
ције и скупа мерних инструмената за процену ситуационо-моторичких 
способности утврђене су помоћу каноничке корелационе анализе. 

Вредности добијене каноничком корелационом анализом упућују 
на високу међусобну повезаност варијабли оба скупа. Добијени значајан 
пар каноничких фактора указује на значајну повезаност моторичке коор-
динације и тестова ситуационо-моторичких способности, те је интерпрети-
ран као фактор опште повезаности ова два простора. Из структуре тог 
парафактора видљиво је да на ситуационо-моторичке способности највећи 
утицај има координација палицом и полигон натрашке, нешто мање окрет-
ност на тлу и најмање окретност у ваздуху. 

Ситуационо-моторичке способности такође су добро дефинисане у 
свим примењеним варијаблама. И у овом случају, две варијабле: брзо 
вођење фудбалске лопте на 20м и снага ударца фудбалске лопте ногом из 
залета, имају највише пројекције на канонички фактор, те према томе и 
највише условљавају резултате у свим тестовима ситуационо-моторичких 
способности. Нешто мањи утицај на манифестацију ситуационо-моторич-
ких способности има снага ударца фудбалске лопте главом из залета. 

Структура каноничког фактора упућује на то да је у процесу тре-
нинга са младим фудбалерима потребно посветити одређену пажњу разво-
ју мускулатуре агониста и антагониста, који највише учествују у реализа-
цији моторичке координације, јер она омогућава извођење оних облика 
ситуационо-моторичких активности које су од примарног значаја за успех 
у фудбалској игри. 

Истраживање је потврдило очекивања, јер се на основу добијених 
резултата могу потврдити генералне претпоставке да код младих фудбалера 
узраста 10 и 11 година постоје статистички значајне релације између мото-
ричке координације са резултатима ситуационо-моторичких способности. 

Из тог разлога, потребно је у току одређеног временског периода 
са младим фудбалерима контролисати ове варијабле моторичке координа-
ције како се не би дозволио њен негативан утицај на ситуационо-моторич-
ку структуру младих фудбалера. 
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RELATIONS OF COORDINATION WITH SITUATIONAL MOTORIC 
VARIABLES OF GENERAL CLASS TEACHING FOOTBALL PLAYERS 

 

Summary: The research was carried out with a purpose to determine rela-
tions of coordination with situational motoric variables of football players who are 
general class teaching pupils. The examinees sample consisted of 28 male pupils, 
young football players, general class teaching pupils from Niš, aged between 10 
and 11. A system of four tests for motoric coordination and three tests for asses-
sment of situational motoric abilities of young football players was applied. For 
assessment of motoric coordination, the following variables were used: agility on 
the ground, agility in air, quandrupedal backward walk and coordination with a 
stick. For assessment of situational motoric abilities the following variables were 
used: fast controlling of the ball on 20m, power of run-up ball kick and power of 
run-up header kick. Besides basic statistic parameters, for the processing of data 
was also used canonical correlation analysis. Taking into account that coordina-
tion activities are the prevalent ones, it was concluded that the efficient performing 
of tasks in football in great extent depends on situational motoric abilities of young 
football players. Based on the value of the correlation coefficient of the motoric 
coordination and the one related to the situational motoric abilities, which is .74, it 
can be stated that there is a high level of connection between both systems, which 
has also been confirmed through a percentage of mutual variance of 53%. Based on 
the value of the coefficient of cannonical correlation and mutual variance, a con-
clusion can be made that the situational motoric abilities of young football players 
will greatly depend on their motoric coordination. 1 

 

Key words: canonical correlation analysis, young football players, motoric 
coordination, situational motoric abilities. 
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Факултет спорта и физичког васпитања у Нишу 
Универзитет у Нишу 
 

 

РЕЛАЦИЈЕ ИЗМЕЂУ МЕХАНИЗМА ЗА РЕГУЛАЦИЈУ  

ИНТЕНЗИТЕТА ЕКСЦИТАЦИЈЕ И ЕКСПЛОЗИВНОСТИ 
 
Сажетак: На узорку од 30 ученика Основне школе „Душан Радовић“ у 

Нишу, хронолошке старости 13 година, обухваћених само редовном наставом 
физичког васпитања без додатних активности, извршено је истраживање са 
циљем утврђивања релација између механизма за регулацију интензитета 
ексцитације као предиктарског система и експлозивне снаге као критеријум-
ског система. У ту сврху коришћене су две батерије тестова. За процену 
механизма за регулацију интензитета ексцитације коришћени су скок удаљ 
из места (МСДМ), троскок из места (МТРО), петоскок из места (МПЕТ), 
десетоскок из места (МДЕС), скок увис суножно или Сарџентов тест 
(МСВИС). За узорак критеријумских варијабли (брзина трчања) коришћена су 
два теста: трчање на 20 метара из високог старта (М20В) и трчање на 40 
метара из високог старта (М40В). Постављене су две хипотезе које полазе 
од претпоставке да ће постојати статистички значајан утицај механизма 
за регулацију интензитета ексцитације на брзину трчања на 20 и 40 метара 
из високог старта. Добијени резултати статистички су обрађени, а урађени 
су и дескриптивна статистика и дискриминативност мерења помоћу Колмо-
горов-Смирновљеног поступка. Повезаност предикторских и критеријумских 
варијабли утврђена је на бази регресионе анализе. Добијени резултати прика-
зани су кроз 4 табеле и извршена је детаљна интерпретација резултата, на 
основу којих су изведени одговарајући закључци. Доказано је да постоји ста-
тистички значајан утицај вежби на процену механизма за регулацију интен-
зитета ексцитације и трчања на 20 и 40 метара, чиме су потврђене обе 
хипотезе, Х1 и Х2.  

 
Кључне речи: механизам за регулацију интензитета ексцитације, 

критеријумске варијабле за процену брзине трчања, дескриптивна стати-
стика, регресиона анализа. 

 
Увод 

Физичко васпитање у најширем смислу речи представља смисаони 
педагошки васпитно-образовни процес усмерен на повећање нивоа мото-
ричких способности и учења техничко-тактичких знања из појединих 
индивидуалних и колективних спортова. Ови спортови утврђени су 
наставним планом за физичко васпитање, које је прописало Министарство 
просвете Републике Србије. 

УДК 796.431::371.3 

796.422::371.3 

- прегледни научни рад - 
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За реализацију техничко-тактичких знања ученика у основној шко-

ли (гимнастика, атлетика, фудбал, рукомет, кошарка), међу моторичким 

способностима значајно место заузимају експлозивна снага и брзина трча-

ња. Из тих разлога, наставници са ученицима на часовима физичког васпи-

тања и у школским спортским секцијама посебну пажњу посвећују развоју 

ових моторичких способности. Ове способности претежно су генетског 

карактера и важне су за селекцију деце за спорт. Зато њихова идентифика-

ција треба да започне рано, од тренутка кад је могуће са сигурношћу утвр-

дити моторичке потенцијале и особине деце – будућих спортиста (Куре-

лић и сар, 1975). 

У овом раду испитује се латентна димензија, која се заснива на 

механизму регулације интензитета ексцитације, која зависи од уређаја за 

контролу ексцитације у примарним моторичким центрима и у оним суб-

кортикалним језгрима који имају улогу амплификатора или модулатора. 

То значи да ова латентна димензија утиче и на број активираних моторич-

ких јединица, па је зато одговорна за варијаблитет и коваријаблитет свих 

мера експлозивне снаге, независно од тога да ли се ради о ситуационим 

или динамометријским тестовима. Према томе, овај фактор директно ути-

че на величину силе која се може развити (Бубањ и сар, 2012). 

Са гледишта физике, под појмом брзина подразумева се однос пређе-

ног пута у јединици времена, где је (s) пређени пут, а (t) време за које је тај 

пут пређен. Брзина (v) већа је уколико се исти пут пређе за што краће време. 

Брзина се може дефинисати и као способност брзог реаговања 

моторног система приликом извођења једног или више покрета, при чему 

се тежи савладавању што дужег пута за што краће време. 

Она се може испољити као: 

– Латентно време моторне реакције 

– Брзина појединачног покрета  

– Брзина фреквентних покрета  

– Спринтерска брзина 

У подручје брзине неки аутори сврставају и : 

– Стартну брзину (мада она припада подручју експлозивне снаге) и  

– Брзинску издржљивост (представља способност коју подједнако 

сачињавају брзина и издржљивост, а огледа се у способности 

дуготрајног одржавања високог нивоа брзине кретања) (Стојиљ-

ковић, 2003). 

Брзина је способност на коју се не може битније утицати, сем у 

одређеним развојним периодима уз коришћење правилно одабраних вежби. 

Важан чинилац брзине кретања је спортска техника, што значи да се у циљу 

подизања ефикасности кретања треба ослонити на тренажни рад на савлада-

вању технике брзог извођења покрета (Стојиљковић и сар, 2016). 
Брзина је преко 90% генетски условљена категорија, па је могућ-

ност утицаја на развој ове способности тренингом ограничена, што није 
случај са другим облицима физичке припремљености. Побољшање брзине 
углавном се постиже повећањем нивоа координације покрета и спортске 
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технике, што значи да се у циљу подизања ефикасности брзог кретања тре-
ба усредсредити на одбацивање сувишних покрета. У тренажом раду 
потребно је инсистирати на правилној техници трчања, адекватној дужини 
корака и снажном раду руку. Брзина је значајна код већине спортова, па је 
неопходно чешће укључивати спринтерско трчање у програме опште 
физичке припреме (Нићин, 2000; Милановић, 1994). 

 

Предмет, циљ и задаци истраживања 

Предмет истраживања 
Предмет овог истраживања представља утицај механизма за регу-

лацију интензитета на експлозивну снагу и брзину. 

Циљ истраживања 
Основни циљ истраживања је утврђивање релација између механи-

зама за регулацију интензитета ексцитације (као предикторског система) и 
експлозивне снаге и брзине (као критеријума). 

Задаци истраживања 
Из овако дефинисаног циља истраживања могуће је поставити сле-

деће задатке: 
– Утврдити ниво механизма за регулацију интензитета ексцитације 
– Утврдити ниво брзине трчања  
– Утврдити утицај механизма за регулацију интензитета ексцита-

ције на брзину трчања на 20 метара  
– Утврдити утицај механизама за регулацију интензитета ексцита-

ције на брзину трчања на 40 метара 

Хипотезе 
На основу предмета, циља и задатака истраживања, могу се поста-

вити следеће хипотезе: 
Х1 – Постоји статистички значајан утицај механизма за регулацију 

интензитета ексцитације на брзину трчања на 20 метара из високог старта. 
Х2 – Постоји статистички значајан утицај механизма за регулацију 

интензитета ексцитације на брзину трчања на 40 метара из високог старта. 
 

Методе рада 

Узорак испитаника 
Узорак испитаника изведен је из популације ученика Основне 

школе „Душан Радовић“ у Нишу, хронолошке старости 13 година, који су 
обухваћени само редовном наставом физичког васпитања. Укупан узорак 
испитаника је 30 ученика. 

Узорак варијабли 
Узорак предикторских варијабли за процену механизама за регула-

цију интензитета ексцитације су: 
– Скок удаљ из места (МСДМ) 

– Троскок из места (МТРО) 



 314 

– Петоскок из места (МПЕТ) 

– Десетоскок из места (МДЕС) 

– Скок увис суножно (Сарџентов тест) (МСВИС) 

Узорак критеријумских варијабли за процену брзине трчања су: 

– Трчање на 20м из високог старта (М20В) 

– Трчање на 40м из високог старта (М40В) 

 

Резултати истраживања и дискусија 

Дескриптивна статистика 
 

Табела 1. Централни и дисперзиони параметри варијабли  

механизама за регулацију интезитета ексцитација и критеријумских варијабли 
 

ТЕСТ X MIN MAX Range SD KS 

МСДМ 186.34 129.20 231.00 101.80 17.14 .075 

МТРО 553.71 372.50 510.70 138.20 19.02 .041 

МПЕТ 812.71 682.30 963.20 280.90 38.70 .069 

МДЕС 1739.92 1438.22 1973.52 535.30 44.63 .057 

МСВИС 26.20 18.10 40.76 22.66 4.24 .093 

М20В 3.79 3.22 4.60 1.38 .28 .112 

М40В 6.98 6.12 8.21 2.09 .37 .068 

 

У табели 1 приказани су резултати централних и дисперзионих 

параметара варијабли механизама за регулацију интензитета ексцитације и 

критеријумских варијабли. Њеном анализом може се констатовати да 

постоји значајна осетљивост тестова јер се у интервалу минималних и 

максималних резултата налази најмање пет стандардних девијација. 

Њеним даљим посматрањем може се приметити да сви резултати ученика 

од 13 година немају значајнијих одступања од нормалне Гаусове дистри-

буције. Одступања су израчуната према Колмогоров-Смирновом поступку 

(KS), по коме значајно одступање од нормалне дистрибуције не прелази 

максимално дозвољену границу Dmax= .142. То указује да се може при-

ступити даљој анализи добијених података за потребе овог истраживања. 

Корелације 
 

Табела 2. Матрица коефицијената корелације варијабли механизама  

за регулацију интензитета ексцитације и критеријумских варијабли. 
 

ТЕСТ ТР20 ТР40 МСДМ МТРО МПЕТ МДЕС МСВИС 

ТР20 1.00       

ТР40 .95 1.00      

МСДМ -.83 -.78 1.00     

МТРО -.75 -.74 .52 1.00    

МПЕТ -.68 -.63 .47 .58 1.00   

МДЕС -.62 -.52 .71 .86 .76 1.00  

МСВИС -.58 -.64 .89 .71 .66 .65 1.00 

 



 315 

Прегледом матрице коефицијената корелације варијабли механиза-

ма за регулацију интензитета ексцитације и критеријумских варијабли 

(табела 2) може се приметити да су сви коефицијенти корелације стати-

стички значајни, што указује на то да ове варијабле мере исти сегмент 

моторичког простора (хомогена матрица). Ова констатација објашњава се 

вероватно тиме што период од тринаест година представља почетак стаби-

лизације моторичких способности, те су међусобне везе високе. Добијене 

високе корелације брзине (трчања на 20 метара из високог старта и трчање 

40 метара из високог старта), па се ова способност у овом периоду понаша 

самосталније, мада је према досадашњим истраживањима период дифе-

ренцијације брзине највише изражен у пубертету (10-12 година). 

 

Регресиона анализа 

 
Табела 3. Повезаност између система варијабли механизама за регулацију  

интензитета ексцитације и резултата у трчању на 20 метара из високог старта 
 

ВАРИЈАБЛЕ R PART-R BETA Q BETA 
МСДМ -.83 -.371 -4.423 .000 
МТРО -.75 -.126 3.482 .000 
МПЕТ -.68 -.212 -1.988 .032 
МДЕС -.62 -.98 -1.876 .048 

МСВИС -.58 -.62 -.383 .059 
 

DELTA RO Q 
.856 .925 .000 

 

На основу показатеља из табеле 3, регресионе анализе варијабле 

трчања на 20 метара високим стартом, може се констатовати да предик-

торски систем варијабли механизма за регулацију интензитета ексцитације 

статистички значајно утиче на прогнозу резултата у трчању на 20 метара 

високим стартом са коефицијентом мултипле корелације (RO) од .925 и 

веома високим процентом заједничког варијаблитета (DELTA) од 85%. 

Ови подаци указују да примењени систем од пет моторичких тестова има 

исте регулативне механизме који и одређују ефикасност резултата трчања 

на 20 метара из високог старта. Ове налазе у потпуности потврђују и 

резултати статистичке значајности Q, која износи .000. Ако би се хијерар-

хијски сагледавао допринос (повезаност) пет предикаторских варијабли са 

критеријумском варијаблом (М20В), на нивоу значајности 0.05, највећу 

повезаност на основу резултата Q BETA има скок удаљ из места .000, тро-

скок из места .000, петоскок из места .032 и десетоскок из места .048. Скок 

увис из места није дао статистички значајну повезаност са критеријумском 

варијаблом, мада је био веома близу границе статистичке значајности. 
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Табела 4. Повезаност између система варијабли механизма за регулацију  

интензитета ексцитације и резултата у трчању на 40 метара из високог старта 
 

ВАРИЈАБЛЕ R PART-R BETA Q BETA 
МСДМ -.78 -.213 -3.382 .000 
МТРО -.74 -.160 -3.312 .006 
МПЕТ -.63 -.231 -2.312 .021 
МДЕС -.52 -.316 -.406 .058 

МСВИС -.64 -.82 -.133 .071 
 

DELTA RO Q 
.785 .886 .000 

 

У табели 4 добијени резултати регресивне анализе варијабли меха-

низама за регулацију интензитета ексцитације (као предикторски систем) 

и трчања на 40 метара из високог старта (као критеријумска варијабла) 

указују на њихову високу међусобну повезаност. То потврђује висок ниво 

коефицијената мултипле корелације RO, који износи .886, проценат зајед-

ничког варијаблитета DELTA .787, односно 78%, и резултати статистичке 

значајности повезаности на мултиваријантном нивоу Q=.000. На унивари-

јантном нивоу, највећа повезаност са критеријумом има варијабла скок 

удаљ из места МСДМ .000, троскок из места МТРО .006 и петоскок из 

места .021, док десетоскок из места (.058) и скок из места увис (.071) нису 

показали статистички значајну повезаност са критеријумском варијаблом, 

иако се налазе на самој граници статистичке значајности. 

 

Закључак 

Ово истраживање спроведено је са циљем утврђивања релација, тј. 

степена утицаја механизама за регулацију интензитета ексцитације на екс-

плозивну снагу и брзину трчања. За потребе овог рада коришћен је узорак 

од 30 ученика Основне школе „Душан Радовић“ у Нишу, хронолошке ста-

рости 13 година. Примењено је шест предикторских варијабли за утврђи-

вање механизама за регулацију интензитета ексцитације и две критеријум-

ске варијабле (трчање на 20 м из високог старта и трчање на 40 м из висо-

ког старта).  

Анализом обрађених резултата, а пратећи постављене хипотезе, 

дошло се до следећих закључака: 

1. Постоји статистички значајан утицај механизма за регулацију 

интензитета ексцитације на брзину трчања на 20 метара из 

високог старта, тако да се хипотеза Х1 прихвата. 

2. Постоји статистички значајан утицај механизма за регулацију 

интензитета ексцитације на брзину трчања на 40 метара из 

високог старта, тако да се хипотеза Х2 прихвата. 
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RELATIONS BETWEEN THE MECHANISM FOR THE REGULATION  

OF THE INTENSITY OF EXCITATION AND EXPLOSIVENESS1 

 
Summary: On a sample of 30 students attending the elementary school 

"Dusan Radovic" in Nis, chronological age 13 years, involved only in the regular 

physical education classes, without any additional activity, research was conducted 
with the aim to establish a relation between the excitation intensity mechanism 

regulation, as a predictor system, and the explosive strength as a criterion system. 

To this purpose two battery tests were applied. To assess excitation intensity mec-
hanism regulation following were used: standing long jump (MSDM), standing tri-

ple jump (MTRO), standing five jump (MPET), standing ten jump (MDES), two-leg 
high jump (Sargent test) (MSVIS). For the criterion variables sample (running 

speed) two tests were used: high start 20 meters running (M20V), high start 40 

meters running (M40V). There were two hypotheses set, assuming that there will be 
a statistically significant effect of the excitation intensity mechanism regulation on 

the running speed at 20 and 40 meters high start running. The obtained results 

were statistically analyzed, and descriptive statistics performed, and for measure-
ment discrimination a Kolmogorov-Smirnov procedure was used. The correlation 

between predictor and criterion variables was determined on the basis of the 
regression analysis. The obtained results were shown in 4 tables, and a detailed 

interpretation of the results was carried out, on the basis of which appropriate con-

clusions were drawn. There is a statistically significant impact of the exercises for 
assessing mechanism for the regulation of excitation intensity and 20 and 40 meters 

running, which confirms both hypotheses, H1 and H2. 
 

Key words: mechanism for regulation of excitation intensity, criterion 

variables for assessing running speed, descriptive statistics, regression analysis. 
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ФОРМАЛНО МУЗИЧКО ОБРАЗОВАЊЕ  

НАСТАВНИКА РАЗРЕДНЕ НАСТАВЕ  

КАО ФАКТОР ИДЕНТИФИКАЦИЈЕ И ПОДСТИЦАЊА  

МУЗИЧКИ ТАЛЕНТОВАНИХ УЧЕНИКА* 
 
Сажетак: Ставови у стручној литера тури указују на чињеницу да 

рано препознавање и подстицање музичког талента у великој мери детерми-
нише његов каснији развој. Имајући у виду да музичку наставу на млађем 
школском узрасту изводе наставници разредне наставе, у раду се кренуло од 
претпоставке да је формално музичко искуство наставника (похађање 
музичке школе) значајан фактор у приступу музички талентованим ученици-
ма. Теоријски оквир истраживања приказује принципе идентификације даро-
вите и талентоване деце са посебним освртом на препознавање музичког 
талента, као и улогу коју наставници могу имати у оквиру овог процеса. 
Истраживање је реализовано на узорку наставника разредне наставе из 
основних школа на територији градова: Ниша, Лесковца и Врања (N=169). 
Резултати показују да је похађање музичке школе значајно повезано са кори-
шћењем инструмената у реализацији наставе музичке културе, степеном 
извођачке вештине, као и са усмеравањем ученика ка специјализованом музич-
ком образовању. С друге стране, нису добијене значајне разлике у компетен-
цијама за препознавање карактеристика музички талентованих ученика, 
што оправдава препоруку да се у оквиру студија али и надаље у виду струч-
ног усавршавања константно подстичу музичке компетенције свих настав-
ника разредне наставе, без обзира на њихова музичка искуства. 

 
Кључне речи: музички таленат, идентификација, подстицање 

музичког талента, музичко образовање, компетенције наставника. 

 
 

Теоријске основе истраживања 

Оптимални развој музичког талента детерминисан је интеракцијом 
генетских капацитета и срединских чинилаца, што указује на важност пра-
вовременог препознавања и адекватног подстицања музичког потенцијала. 
Анализа актуелне наставне праксе показује да у Србији постоји адекватна 
законска подршка и организован систем рада са музички талентованом 

                                                 
* Рад је настао у оквиру израде докторске дисертације под називом „Процена музичких 

способности у процесу идентификације музички талентованих ученика млађег школског 

узраста“, одбрањене на Педагошком факултету у Врању. 

УДК 37.042::78 

371.212.7::78 

- оригинални научни рад - 
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децом, с обзиром на велики број основних и средњих музичких школа, као 
и разноврсне музичке активности укључене у систем општег основног 
образовања. С друге стране, још увек не постоји функционални систем 
идентификације музичких талената у широј популацији. Због тога музички 
потенцијал одређеног броја ученика остаје непрепознат, чиме изостају и 
адекватни поступци у подстицању њиховог музичког развоја, а познато је 
да је „рано откривање музичке способности готово једнако важно као и 
сама та способност“ (Rojko, 1981: 96). 

Какву улогу наставници разредне наставе могу имати у процесу 

идентификације музички талентованих ученика? Принципи идентификације 

које налазимо у стручној литератури првенствено су општег карактера или 

су везани за интелектуалну даровитост, али су са извесним специфичним 

изменама применљиви и у домену музике. Процес идентификације најче-

шће се базира на дефинисаним корацима, односно дели се на одређени број 

фаза. Често цитирани аутор, И. Корен, разликује изразе откривање и иден-

тификација, где открити значи препознати даровитог појединца, а иденти-

фиковати – „утврдити његов идентитет, тј. утврдити скуп особина које га 

чине надареним, или, још прецизније, утврдити врсту и степен његове 

надарености“ (Koren, 1989: 12). Према овом аутору, поступак откривања 

даровитих најчешће се односи на процене учитеља и наставника, док дру-

га наведена фаза обавезно подразумева и укључивање стручњака (психо-

лога, социолога, педагога из дате области) и коришћење специфичних 

мерних инструмената. Максићева у свом раду (Maksić, 1993) дефинише 

три фазе у процесу идентификације: фаза откривања односи се на одређи-

вање различитих индикатора (захваљујући номинацијама родитеља, 

наставника или групном тестирању), чиме се потенцијално даровити уче-

ници усмеравају ка фази испитивања, која подразумева процењивање и 

мерење од стране експерата из области даровитости или талента. У трећој 

фази утврђују се и вреднују претходно добијени резултати, за шта је, пре-

ма Максићевој, најбоље користити студију случаја, тј. „пажљиво прику-

пљање и проучавање података о постигнућима и понашању посматраних 

ученика“ (стр. 40). Милићева (2010) говори о четворофазном моделу 

откривања и идентификовања даровитих, који обухвата: (1) опажање 

карактеристика даровите и талентоване деце у предшколском периоду од 

стране родитеља и васпитача, (2) издвајање потенцијално даровитих из 

популације ученика према мишљењима наставника, родитеља и самих 

ученика, (3) идентификацију манифестно даровитих од стране интерди-

сциплинарног тима и (4) верификацију резултата. И страни аутори иденти-

фикационе поступке конципирају у неколико корака. Прва фаза најчешће 

се односи на процес „скрининга“, који се реализује на основу номинација 

наставника или родитеља, док код старијих ученика значајан може бити и 

поступак самономинације (Heller et al., 2005: 157). Хароутунијанова гово-

ри о различитим могућностима које се могу примењивати при идентифи-

кацији музички талентоване деце (Haroutounian, 2008): иницијална фаза 

идентификације укључује номинације из различитих извора (родитеља, 
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наставника, других одраслих), следи коришћење валидних скала процене и 

технике посматрања, процена узрасно-релевантних музичких постигнућа, 

тестирање и коначно процена музичког извођења. Евидентно је, дакле, да 

сви наведени системи укључују процене наставника као један од извора 

информација у процесу идентификације талентованих ученика, што оправ-

дава тежњу за усавршавањем музички релевантних компетенција настав-

ника разредне наставе. 

Упркос значају који наставничке процене могу имати, у стручној 

литератури налазимо различите ставове. Према Ивићу, номинације настав-

ника могу се сматрати значајним извором информација, тачније, „првим 

делом тријаже надарених“ (Ivić, 1988, према: Krnjaić, 2002: 112). Корен 

наводи да „наставници имају (или би требало да имају) довољне компетен-

ције за ваљано процењивање особина својих ученика“ (Koren, 1989: 24), 

мислећи првенствено на особине које се односе на препознавање интелек-

туалне даровитости. С друге стране, Алтарасова сматра да наставничке 

процене (уколико нису употпуњене додатним изворима информација) 

представљају „најмање ефикасан метод“ за идентификацију интелектуално 

даровитих ученика, будући да наставници често „не праве довољно оштру 

разлику између способности и мотивације или самопоуздања“ (Altaras, 

2006: 115). У једном од релевантних истраживања (Reynolds and Hyun, 

2004, према: Kovic, 2010) испитивано је на који начин наставници проце-

њују музички потенцијал својих ученика. Аутори су закључили да настав-

ници нису придавали довољно пажње самом музичком потенцијалу, већ су 

своје ставове градили под већим или мањим утицајем немузичких фактора 

(пол, темперамент, ниво пажње, послушност, академско постигнуће, језич-

ке вештине и др). Наведени ставови и резултати наговештавају да се про-

цес идентификације музички талентованих ученика млађег школског узра-

ста не може ослонити једино на процене наставника разредне наставе. 

Штавише, ниједан извор номинација о потенцијално талентованим учени-

цима није сам по себи довољан, већ се у практичној реализацији процеса 

идентификације најчешће прибегава њиховој комбинацији, као и примени 

мерних инструмената. 

Поузданост процена наставника значајно се може повећати приме-

ном „структурисаних формулара процене“ (Altaras, 2006: 115). У ту сврху 

најчешће се употребљавају посебне чек листе и скале процене, које садрже 

особине и видове понашања релевантне за идентификацију музичког 

талента. Имајући у виду значај специфичног стручног усавршавања 

наставника, Рензули у оквиру свог система идентификације препоручује 

едукативне програме који ће пажњу наставника усмерити ка „бихејвиорал-

ним карактеристикама супериорних ученика“ (Renzulliet al., 2002, према: 

Renzulli, 2005). 

С обзиром на комплексност препознавања појединачних каракте-

ристика музички талентоване деце, а посебно имајући у виду различите 

могућности манифестације талента у домену музике, претпоставља се да 

формално музичко искуство наставника разредне наставе (похађање 
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музичке школе) може имати позитиван утицај на процес идентификације. 

Формално учење музике у основним музичким школама, које на првом 

месту подразумева часове инструмента и солфеђа, свакако представља 

добру основу за успешно, савесно и мотивисано извођење наставе предме-

та Музичка култура. Поред тога, овај вид музичког искуства може поспе-

шити могућности процене музичких способности ученика кроз вокално и 

инструментално извођење музике, процену њихове музичке креативности, 

мотивације и других релевантних карактеристика.  

Неопходно је поменути и значај који наставници разредне наставе 

имају у подстицању музичког талента својих ученика, као „носиоци“ музич-

ке наставе на млађем школском узрасту. У оквиру предмета Музичка култу-

ра тежи се развоју интересовања деце, музичке креативности, осетљивости 

за експресивна својства музике, навике активног слушања музике, увођењу 

у основе музичке писмености, различитим видовима извођења музике и др. 

(Правилник о наставном плану и програму за први и други разред основног 

образовања и васпитања). Задаци чија се реализација очекује од наставника 

разредне наставе свакако су веома важни елементи образовања и васпитања, 

нарочито ако се има у виду да је „уметност фундаментално важан део кул-

туре“, због чега је образовање без уметности „осиромашено образовање које 

води до осиромашеног друштва“ (Winner&Hetland, 2001, према: Persson, 

2009: 728). 

 

Методолошки оквир истраживања 

Узимајући у обзир значај правовременог препознавања и подсти-

цања музичког талента, као и могућности које у овом процесу могу оства-

рити наставници разредне наставе, у раду се кренуло од претпоставке да 

учитељи са формалним музичким искуством имају бољу основу за проце-

њивање карактеристика музички талентованих ученика. У односу на наве-

дено, основни циљ рада је утврђивање да ли су компетенције за процену 

музичких способности и осталих карактеристика музички талентованих 

ученика веће код наставника разредне наставе који су похађали музичку 

школу, односно да ли се при практичној организацији процеса идентифика-

ције можемо ослонити на очекиване више компетенције ових наставника. 

У истраживању су коришћене дескриптивна и историјска метода, 

технике анкетирања, скалирања и анализе садржаја (Банђур и Поткоњак, 

1999). За прикупљање података припремљен је анкетни упитник за настав-

нике разредне наставе, као и седмостепена скала Ликертовог типа, којом 

су наставници изражавали своје компетенције за процену карактеристика 

музички талентованих ученика. Скала је формирана на темељу детаљног 

проучавања релевантне литературе и постојећих система идентификације, 

на основу чега су укључени следећи индикатори: музичке способности 

(осећај за висину тона, осећај за ритам, музичка меморија, хармонски слух, 

реаговање на експресивна својства музике), мотивација (за слушање, изво-

ђење и стварање музике), креативност (успешност у варирању и импрови-



 323 

зовању мелодијских и ритмичких фраза), вокално и инструментално изво-

ђење музике, као и персоналне карактеристике („васпитљивост“ ученика, 

истрајност и самопоуздање у музичким активностима). Подаци су прику-

пљени у току октобра и новембра 2015. године.  

За потребе истраживања формиран је узорак од 169 наставника 

разредне наставе из нишких (N=89, 52,7%), лесковачких (N=32, 18,9%) и 

врањских (N=48, 28,4%) основних школа. Већина испитаника ради у шко-

лама из градских средина (N=123, 72,8%), док је 46 наставника (27,2%) 

ангажовано у приградским и сеоским основним школама. Највећи број 

учитеља изводи наставу у другом (27,4%) и трећем разреду (25,0%), нешто 

мањи број у четвртом (19,6%) и првом разреду (16,7%), док њих деветнае-

сторо (11,3%) ради са комбинованим одељењима (у сеоским основним 

школама).  

Сагледавајући број година рада, већина испитаника провела је у 

настави од 18 до 24 године (43,5%), следе наставници са 12 до 17 (25,6%) и 

25 и више година стажа (20,2%), док мали број њих ради до 5 година 

(7,1%) односно од 6 до 11 година (3,6%). Сумирајући податке, можемо 

закључити да се већина испитаних учитеља (89,3%) више од 12 година 

бави овим позивом. 

 

Анализа и интерпретација резултата истраживања 

Водећи се претпоставком о позитивном утицају формалног музич-

ког искуства, већину података добијених од узорка наставника сагледали 

смо у односу на ову варијаблу. Међутим, прикупљени подаци указали су 

на прилично мали број наставника разредне наставе који су похађали 

музичку школу (N=13, 7,7%). Ово нарочито долази до изражаја у поређе-

њу са истраживањем реализованим у Словенији (Kovačič, 2015), где скоро 

трећина анкетираних учитеља (28,7%) има ову врсту музичког искуства. 

Анализом резултата утврђено је да је похађање музичке школе зна-

чајно повезано са коришћењем инструмента у настави музичке културе 

(Табела 1). Сви наставници из нашег узорка који су похађали музичку 

школу користе неки од музичких инструмената у настави, а испољавају и 

значајно виши ниво извођачке вештине (p<0,01). С друге стране, чак 

40,1% учитеља не користи инструмент у реализацији наставе музичке кул-

туре, што се може сматрати негативним фактором, имајући у виду значај 

живог извођења за развој интересовања и музичких преференција ученика. 

Доказано је да демонстрација инструменталних вештина од стране учите-

ља повољно утиче на развој креативног потенцијала ученика, чиме се оси-

гурава већи успех у музичкој настави, као и дубља веза са музиком у сва-

кодневном животу (Coulson&Burke, 2013). 
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Табела 1: Коришћење инструмента у настави музичке културе  

према похађању музичке школе 
 

 

Коришћење инструмента у настави музичке културе 
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Похађање 

музичке 

школе 

Не 2 25 5 26 12 67 17 154 

Да 2 6 0 1 3 0 1 13 

Укупно 
F 4 31 5 27 15 67 18 167 

% 2,4% 18,6% 3,0% 16,1% 9,0% 40,1% 10,8% 100% 

χ2 25,66 

Ss 6 

P 0,000 
 

Једно од за нас важних питања односило се на податак да ли је у 

последњих пет година неко од ученика, под сугестијом учитеља, уписао 

музичку школу. Иако је укупан број испитаника са негативним и позитив-

ним одговором готово изједначен (Табела 2), постоји снажна веза између 

сугестије ученицима за упис музичке школе и чињенице да је наставник 

похађао музичку школу или није (p<0,01). Више од половине наставника 

без музичке школе (N=82, 53,2%) није начинило ову врсту препоруке, док 

је највећи број испитаника са формалним музичким искуством (N=11, 

84,6%) усмерио неког од својих ученика ка музичком образовању. Без 

обзира на наведене разлике, чињеница да је скоро половина наставника из 

нашег узорка утицала да неко од њихових ученика упише музичку школу 

може се сматрати добрим резултатом. 
 

Табела 2: Сугестија за упис музичке школе  

према похађању музичке школе наставника 
 

 

Сугестија ученицима  

за упис музичке школе Укупно 
Не Да 

Похађање музичке школе 

наставника 

Не 82 72 154 

Да 2 11 13 

Укупно 84 83 167 

χ2 6,874 

ss 1 

p 0,009 
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Иако се компетенције учитеља за рад у настави могу дефинисати 

прилично широко, као „функционално јединство знања, вештина, ставова 

и уверења утемељених на психофизичким способностима и особинама 

личности“ (Бранковић и Партало, 2011: 47), у оквиру истраживања испи-

тан је утицај музичког искуства на уско одређене компетенције за препо-

знавање карактеристика музички талентованих ученика. Укупно посматра-

но, наставници разредне наставе најуспешније процењују мотивисаност 

ученика за слушање музике (M=5,79), самопоуздање у музичким активно-

стима (M=5,67) и њихову мотивисаност за извођење музике (M=5,65), док 

се најслабије изражене компетенције односе на процену хармонског слуха 

ученика (M=4,67), њиховог инструменталног извођења (M=5,05) и мело-

дијског аспекта музичке креативности (M=5,06). 

Имајући у виду основни циљ истраживања, најпре је испитана 

претпоставка да наставници разредне наставе који су похађали музичку 

школу успешније процењују различите видове музичких способности 

(Табела 3). Испитаници са формалним музичким искуством изразили су 

веће компетенције за процену осећаја за ритам својих ученика и њихових 

реакција на експресивна својства музике, док су процене компетенција 

наставника без музичке школе више у категоријама осећаја за висину тона, 

музичке меморије и хармонског слуха. Ипак, на основу резултата теста 

можемо закључити да у израженим компетенцијама за процену свих 

тестираних видова музичких способности не постоје значајне разлике пре-

ма похађању музичке школе. 

 
Табела 3: Компетенције за процену музичких способности  

према похађању музичке школе 
 

 

Похађање 

музичке 

школе 

N M SD 

Mann-

Whitney 

test p 

Видови 

музичких 

способности 

Осећај за 

висину тона 

Не 152 5,23 1,21 
0,258 

Да 13 4,85 0,99 

Осећај  

за ритам 

Не 152 5,47 1,27 
0,396 

Да 13 5,69 1,49 

Музичка 

меморија 

Не 150 5,51 1,12 
0,140 

Да 13 5,00 1,22 

Хармонски 

слух 

Не 147 4,71 1,30 
0,316 

Да 13 4,15 1,57 

Реаговање на 

експресивна 

својства 

музике 

Не 147 5,27 1,20 

0,849 
Да 13 5,38 0,96 
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У даљој обради података испитан је утицај броја година проведе-

них у настави (радног искуства) на компетенције за процену музичких 

способности ученика: 

 
Табела 4: Компетенције за процену музичких способности  

према броју година рада у настави 
 

 

Број година рада у настави Kruskal 

Wallis 

test p До 5 
6 до 

11 

12 до 

17 

18 до 

24 

25 и 

више 

Видови 

музичких 

способ-

ности 

Осећај за 

висину 

тона 

М 5,25 5,17 5,29 5,20 5,12 
0,952 

SD 1,36 1,33 1,27 1,15 1,17 

Осећај  

за ритам 

М 5,67 5,17 5,43 5,60 5,41 
0,910 

SD 1,37 1,33 1,36 1,11 1,46 

Музичка 

меморија 

М 5,64 5,67 5,29 5,54 5,50 
0,821 

SD 1,29 1,03 1,24 1,09 1,08 

Хармонски 

слух 

М 5,50 5,50 4,57 4,76 4,16 
0,013 

SD 0,90 1,38 1,65 1,14 1,14 

Реаговање 

на експр. 

својства 

музике 

М 5,67 5,33 5,37 5,36 4,94 

0,330 

SD 1,07 1,21 1,26 1,15 1,12 

 

На основу резултата теста можемо закључити да се значајне разли-

ке између наставника са различитим степеном искуства у настави испоља-

вају само у компетенцијма за процену хармонског слуха (p<0,05), где 

наставници са мање од 11 година радног искуства изражавају већи степен 

компетенција у односу на старије колеге. 

Поред сагледавања изражених вредности процене музичких спо-

собности, испитане су и компетенције за препознавање осталих карактери-

стика музичког талента (Табела 5). Подаци показују да је група наставника 

са музичком школом изразила нешто више компетенције за процену моти-

висаности ученика за извођење и стварање музике, успешности у инстру-

менталном извођењу музике, као и самопоуздања у музичким активности-

ма. Процењене компетенције испитаника који нису похађали музичку 

школу више су код креативности ученика, вокалног извођења музике, 

њихове васпитљивости и истрајности у музичким активностима. Ипак, 

резултати теста показују да наведене разлике нису статистички значајне. 
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Табела 5: Компетенције за процену осталих карактеристика  

према похађању музичке школе 
 

 
Похађање 

МШ 
N M SD 

Mann-

Whitney 

test p 

К
а

р
а

к
т
ер

и
с
т
и

к
е
 М

Т
 у

ч
е
н

и
к

а
 

Мотивисаност ученика  

за слушање музике 

Не 152 5,79 1,131 
0,731 

Да 13 5,77 0,927 

Мотивисаност ученика  

за извођење музике 

Не 151 5,64 1,192 
0,684 

Да 13 5,85 0,899 

Мотивисаност ученика  

за стварање музике 

Не 150 5,28 1,396 
0,589 

Да 13 5,54 1,127 

Креативност – успешност 

у варирању и импровизо-

вању ритмичких фраза 

Не 149 5,42 1,316 
0,406 

Да 13 5,15 1,281 

Креативност – успешност 

у варирању и импровизо-

вању мелодијских фраза 

Не 149 5,08 1,244 
0,485 

Да 13 4,85 1,068 

Вокално извођење музике 
Не 152 5,28 1,256 

0,639 
Да 13 5,15 0,899 

Инструментално извођење 

музике 

Не 150 5,02 1,388 
0,409 

Да 13 5,38 0,961 

„Васпитљивост“ ученика 
Не 150 5,43 1,195 

0,621 
Да 12 5,25 1,288 

Истрајност у музичким 

активностима 

Не 152 5,56 1,178 
0,317 

Да 13 5,31 1,032 

Самопоуздање у музичким 

активностима 

Не 150 5,66 1,163 
0,816 

Да 13 5,77 1,092 

 

У оквиру анализе просечних вредности компетенција испитан је 

утицај броја година проведених у настави (Табела 6). Сагледавајући наве-

дене податке можемо запазити да „млађи“ наставници изражавају прете-

жно више компетенције у свим посматраним групама карактеристика. 

Ипак, резултати теста показују да по питању процене укупних карактери-

стика, музичких способности и осталих карактеристика музички таленто-

ваних ученика нема значајних разлика међу наставницима са различитим 

искуством у настави. 
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Табела 6: Компетенције за процену укупних карактеристика 

према броју година рада у настави 
 

 

Број година рада у настави 

F p 

До 5 
6 до 

11 

12 до 

17 

18 до 

24 

25 и 

више 

К
о

м
п

. 
за

 п
р

о
ц

ен
у

 

к
а

р
а

к
т
е
р

и
ст

и
к

а
 

 М
Т

 у
ч

е
н

и
к

а
 

Укупне 

карактер. 

M 5,66 5,44 5,40 5,37 5,15 
0,694 0,597 

SD 0,93 0,89 1,02 0,97 1,01 

Музичке 

способ-

ности 

M 5,56 5,37 5,18 5,28 5,04 
0,766 0,549 

SD 1,07 1,09 1,10 0,92 0,90 

Остале 

каракте-

ристике 

M 5,70 5,48 5,50 5,42 5,20 
0,662 0,619 

SD 0,98 0,92 1,03 1,05 1,13 

 

Охрабрује податак да је већина наставника, без обзира на став о 

личним музичким компетенцијама, изразила отвореност ка структурирању 

и организовању процеса идентификације музички талентованих ученика. 

У том смислу, већина испитаних наставника сматра да би им вероватно 

(55,5%), односно сигурно (22,0%), од користи у настави био практично 

употребљив мерни инструмент за процену музичких способности који би 

допринео препознавању музички талентованих ученика (Табела 7). Мањи 

број њих није сигуран у значај примене оваквог инструмента (19,5%), док 

је само петоро испитаника (3,0%) дало негативан одговор. 

 
Табела 7: Потреба за мерним инструментом према похађању музичке школе 

 

 

Потреба за мерним инструментом 
Укупно Да,  

сигурно 
Вероватно 

Нисам  

сигуран/на 
Не 

Похађање музичке 

школе 

Не 34 82 30 5 151 

Да 2 9 2 0 13 

Укупно 
f 36 91 32 5 164 

% 22,0% 55,5% 19,5% 3,0% 100,0% 

 

Велики број аутора сагласан је у тврдњи да је музички таленат 

одређен интеракцијом урођених предиспозиција и повољних утицаја сре-

дине (Winner&Martino, 2000; Gagné, 1993; 2000, према: McPherson&Willia-

mon, 2006; Bogunović, 2010; Андре, 2008), из чега следи да у циљу успе-

шног развоја музичког талента, „биолошки детерминисан потенцијал“ 

мора бити стимулисан адекватним срединским условима (Persson, 2009: 

733). Због тога смо анализирали мишљења наставника разредне наставе о 

најбољим начинима за подстицање музичког развоја талентованих учени-

ка, где су у обзир узети и вишеструки одговори испитаника. 
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Табела 8: Став наставника о најбољим видовима подстицања 

музичког развоја талентоване деце 
 

Вид подстицања f % 

Диференцирање захтева у оквиру групне наставе 24 14,3 

Формирање посебних група за рад са талентованим учени-

цима 
55 32,7 

Ангажовање ученика у школском хору и оркестру 91 54,2 

Усмеравање ученика ка похађању музичке школе 64 38,1 

Друго 5 3,0 

Нема потребе да се музички талентовани ученици третирају 

другачије од осталих ученика 
4 2,4 

 

Највећи број наставника сматра да је ангажовање ученика у школ-

ском хору и оркестру најбољи вид подстицања (54,2%), што је и разумљи-

во, с обзиром на економичност реализације ових активности у школским 

условима, где се кроз групни рад могу развијати релевантни чиниоци 

музичког талента. Други најучесталији одговор односи се на усмеравање 

ученика ка похађању музичке школе, што предлаже 38,1% испитаника. 

Овај став подржан је и од стране аутора из области (Стојановић, 1992: 201; 

Lelea, 2003: 175). Формално музичко образовање свакако представља 

темељ развоја музичких компетенција уз прожимање теоријских и изво-

ђачких аспеката, мада ова врста ангажовања не мора искључивати и друге 

(мање формалне) видове бављења музиком. Трећина учитеља (32,7%) нај-

бољим начином за подстицање музичког развоја сматра формирање посеб-

них група за рад са талентованим ученицима, док се мањи број испитаника 

залаже за диференцирање захтева у оквиру групне наставе (14,3%). Овај 

резултат можемо упоредити са истраживањем (Вуловић и Егерић, 2010) у 

коме је од 100 испитаних само један учитељ навео музичку културу као 

најприкладнији предмет за извођење диференциране наставе (њих 71 твр-

ди да је то математика). Сматрамо да је уз добру припрему диференцира-

ње захтева у оквиру предмета Музичка култура свакако могуће и пожељ-

но, што доказују уџбеници који у обзир узимају овај принцип (Лелеа, 

2010), али и делимично ограничено фондом од само једног часа недељно. 

  

Закључак 

Значај неговања музичког потенцијала већ у раном узрасту фунди-
ран је у налазу да се таленат мора препознати и развијати, како не би био 
изгубљен (Oreck, 2001). Млађи школски узраст представља погодан пери-
од да се музички талентовани ученици усмере ка специјализованом музич-
ком образовању или ангажују у разноврсним музичким активностима у 
школи и ван ње, те се може претпоставити да наставници разредне наставе 
имају могућност да потенцијал ове деце препознају и правовремено усме-
ре. Сагласно с овим, Корен сматра да је процес идентификације неопходно 
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организовати у оквиру школе „јер се иначе високи потенцијали многих 
таквих појединаца због различитих разлога […] никада не би реализовали“ 
(Koren, 1989: 12). Са тим циљем, у оквиру истраживања испитано је да ли 
наставници разредне наставе који су похађали музичку школу показују и 
више компетенције за препознавање релевантних карактеристика музички 
талентованих ученика. 

Анализа података упутила је на закључак о значајној повезаности 
похађања музичке школе са коришћењем инструмената у настави музичке 
културе, вештином извођења музичког садржаја на овим инструментима, 
као и са усмеравањем ученика ка формалном музичком образовању. С 
друге стране, резултати показују да у процени појединачних карактеристи-
ка из скале нема статистички значајне разлике између учитеља који су 
похађали музичку школу и оних који нису. При тумачењу овог резултата 
морамо узети у обзир две могућности: 

- да су учитељи са музичком школом објективније оценили своје 
компетенције захваљујући формалном музичком искуству, док 
је евидентно да су поједини учитељи без музичког образовања, 
који не користе инструмент у настави и нису усмерили ниједног 
ученика ка учењу музике, своје компетенције оценили макси-
малним бројем бодова; 

- да смо необјективно очекивали веће компетенције учитеља са 
музичком школом, будући да испитаници из ове групе из разли-
читих разлога нису наставили да се баве музиком у професио-
налном смислу. 

Утицај броја година проведених у настави статистички је значајан 
само код процене хармонског слуха ученика, где наставници са мање од 11 
година радног искуства изражавају већи степен компетенција у односу на 
старије колеге. Разлике према стажу у процени свих осталих карактеристи-
ка нису статистички значајне, мада је приметна тенденција да „млађи“ 
наставници изражавају претежно више компетенције у свим посматраним 
групама карактеристика. Ово може указивати на све квалитетнију реализа-
цију музичке наставе на педагошким факултетима, али се може и повезати 
са налазом да индивидуално усавршавање као важан аспект одржавања и 
развоја компетенција практикују углавном учитељи који су на почетку 
радног века (Суздиловски, 2015). Охрабрује податак да већина испитаних 
учитеља (77,5%) претпоставља да би им од користи у настави био прак-
тично употребљив мерни инструмент за процену музичких способности 
који би допринео препознавању музички талентованих ученика. 

Изложена разматрања упућују на закључак да се у процесу иденти-
фикације ипак не можемо ослонити на очекиване више компетенције учи-
теља са формалним музичким искуством, посебно имајући у виду да је 
њихов број прилично мали. У односу на теоријска тумачења и емпиријски 
добијене резултате можемо изнети препоруку да се у оквиру студија, али и 
надаље у виду стручног усавршавања константно подстичу специфичне 
компетенције свих учитеља, без обзира на њихова музичка искуства. Опти-
мистични су у том смислу подаци добијени у оквиру развоја D/M/T TAP 
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система идентификације (Oreck, 2001), чији су аутори закључили да обука 
значајно утиче на компетенције за препознавање карактеристика таленто-
ване деце, конкретно, да су наставници већ након четири инструктивна 
часа били у стању да успешно препознају таленте својих ученика. Надамо 
се, на крају, да ће усавршавање специфичних компетенција наставника 
разредне наставе уз паралелну примену осмишљеног модела идентифика-
ције допринети препознавању и правовременом подстицању музичког 
талента ученика млађег школског узраста. 
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Igor Nikolić 

 

FORMAL MUSIC EDUCATION AS A FACTOR OF TEACHER’S ABILITY 

TO IDENTIFY AND GUIDE MUSICAL TALENTED PUPILS1 

 
Summary: The attitudes in scientific literature suggest hatearly recogni-

tion and encouragement of musical talent to a large extent determinesits subsequent 
development. Bearing in mind that classroom teachers conduct music classes at pri-

mary school from first to fourth grade, the study started with the assumption that 

teacher’s formal musical experience (attending music school) represents a signifi-

cant factor in approach to musical talented students. The theoretical frame work 

shows the principles of identification of gifted and talented children, with special 
emphasis on identifying musical talent, as well as the role that teachers can play in 

this process. The survey was conducted on a sample of teachers from primary scho-

ols in the cities of Niš, Leskovac and Vranje (N=169). The results show that atten-
ding music school is significantly associated with the use of instruments in music 

classes, with instrument performing skills, as well as directing students towards a 

specialized music education. On the other hand, we didn’t obtain significant diffe-
rences in competencies to identify characteristics of the musical talented pupils, 

which just ifies the recommendation to constantly encourage musical competences 
of all teachers regardless of their musical experience, both in the context of studies 

and in the form of professional development. 

 
Key words: musical talent, identification, encouragement of musical 

talent, music education, competences. 
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СТАВОВИ УЧИТЕЉА И СТУДЕНАТА О ИНТЕГРАТИВНОМ 

ПРИСТУПУ КАО ФАКТОРУ УСПЕШНЕ МУЗИЧКЕ НАСТАВЕ 

У ОСНОВНОЈ ШКОЛИ 
 

Сажетак: Да би корелација између најбитнијих фактора, односно 
јединица наставе: ученик – учитељ – садржаји, била успостављена и шире 
сагледана, потребно је приступити учитељу као носиоцу интегративног при-
ступа у циљу квалитетне реализације свих музичких активности у разредној 
настави. У раду су констатоване разлике између анкетираних учитеља и 
студената – будућих учитеља. Таквим приступом и детаљном анализом о 
могућностима извођења интегративне наставе Музичке културе, отварају се 
и нека нова питања у области музичке педагогије. 

 
Кључне речи: учитељ, студенти – будући учитељи, интегративна 

настава Музичке културе. 
 
 

Неоспорно је да процес образовања утиче на општи друштвени 
развој. Квалитет образовања зависи од квалитета наставе у школи. Због 
велике потребе за увећањем квалитета и квантитета знања и вештина, као 
и примењивости стеченог, реформа подразумева ученика као аутентичну, 
стваралачку и самосталну личност, спремну за усавршавање током целог 
живота и спретно коришћење својих потенцијала у савременом свету. Уче-
ник заузима централно место у образовном систему, који карактеришу 
темељне промене у циљевима и задацима, наставним плановима и програ-
мима, али и у свести самих педагога. 

Наставни систем пружа могућност онима који се баве наставом да 
вреднују и оцењују квалитет свог рада, да препознају специфичности сво-
јих ученика, одреде динамику и направе план евалуације, и на тај начин 
оквирно дефинишу развојне циљеве. Подједнако је битно да се створе 
услови и за примену иновативних модела, али и за прихватање промена 
унутар или између оних који ту реформу треба да спроводе.  

Осавремењивање наставног процеса, по нашем мишљењу, захтева 
реализовање интегративне наставе у циљу изграђивања целокупне лично-
сти ученика у васпитно-образовном процесу. Разредна настава пружа 
могућност интегративног повезивања одређених садржаја различитих 
предмета. Од савременог учитеља очекује се да те могућности препозна и 
примени у раду, водећи рачуна о предиспозицијама ученика за прихватање 
таквог приступа при усвајању знања.  

УДК 371.3::78 

371.311.5 

- оригинални научни рад - 
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Настава Музичке културе по својој природи подразумева корела-

цију са готово свим наставним предметима у основној школи. Песма, као 

основа васпитно-образовног рада у настави Музичке културе, јесте спона 

са многим предметним подручјима, али и други музички садржаји могу 

чинити основу међупредметне повезаности: драматизације, дидактичке 

музичке игре, игре са певањем или уз инструменталну пратњу. Подручја 

слушања музике, свирања на дечјим музичким инструментима, као и деч-

јег музичког стваралаштва, такође могу бити погодан терен за остварива-

ње тако специфичне корелације. 

Утицај породице и предшколске установе, средине у којој дете 

живи и васпитава се, очигледно се испољава у његовој активности по 

доласку у школу. То је период када се наставља са процесом васпитања, а 

тим наслагама додаје се образовање, односно у самој се основи интегрише 

васпитно-образовни процес. Тада се и психофизички процеси у дечјем раз-

воју посматрају међузависно, те је и њих могуће интегрисано развијати. 

Музика се, будући апстрактна за дете раног школског узраста, у интегра-

цији са природним појавама и друштвеним процесима који га окружују, 

али и са осталим уметностима и вештинама, неосетно приближава и буди 

интересовање да се упозна. Познато нам је да је немогуће волети оно што 

се не познаје. Утолико је улога учитеља већа – да уметност тонова учини 

блиском и разумљивом детету. То је једини пут да дете постане поштова-

лац и љубитељ музичке уметности. 

У млађим разредима основне школе музичка настава омогућава 

стицање основе неопходне за даљи развој музичке културе ученика. 

Музичко образовање стечено у том периоду представља чврст темељ за 

даљу надградњу ученичких знања. Пропусти начињени на самом почетку 

музичког образовања касније се тешко исправљају. Из тог разлога, од 

самог почетка музичког образовања ученика потребно је примењивати 

поступност у раду, а да би се различити елементи рада спојили у једну 

комплетну целину, потребно је много рада и времена. Сам успех при изво-

ђењу музичке наставе умногоме зависи од стручности и спремности учи-

теља, али и од примене одговарајућих метода рада. Добро организована и 

спроведена почетна музичка настава може позитивно утицати на квалитет 

других наставних предмета, јер је у стању да појача чула, оспособи учени-

ке за креативно и стваралачко изражавање и за лакше стицање одређених 

знања. Усвајањем одговарајућих музичких знања омогућава се разумевање 

музичког дела, што води развијању способности самосталног процењива-

ња. Искуством стеченим кроз музичку наставу, самосталним стварала-

штвом и креативним активирањем музичких способности, код ученика се 

појачава интересовање за музику. У средишту програма наставе музике у 

основној школи јесте рад на развијању музичких способности ученика и 

оспособљавање за разумевање нотног текста.  

Период разредне наставе погодан је за интеграцију јер пружа низ 

могућности за такав начин усвајања знања. При интегративном учењу гра-

диво се проблематизује, посматра и проучава као целина, међусобно се 
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повезују садржаји из више наставних предмета, настава постаје динамич-

нија због самог интердисциплинарног приступа одређеној проблематици. 

При оваквом учењу, ученик је подстакнут на изналажење нових решења 

јер истовремено проучава различите предмете, а и учитељ се налази у 

сличном положају када креира садржаје који захтевају реализацију путем 

двочаса или целог наставног дана. Интегративни приступ подразумева 

активног ученика, али и учитеља. У средишту интегративног учења је уче-

ник, а не програм вођен од стране учитеља. Сигурно је да сваком интегра-

тивном учењу претходи диференцијација темељно анализираних елемена-

та да би се интегрисањем постигла целовита структура. Било да се ради о 

усвајању знања једног предмета на основу градива из другог, или са разли-

читих дисциплинарних приступа, али и када се кроз различите наставне 

предмете формирају исте вештине и способности, засигурно се интегра-

тивно приступа трајном функционалном знању и ефикасније делује у 

пракси. Суштина интеграције је у томе да ученици и учитељ, улажући 

одређени напор, доприносе стварању једне нове климе у настави при уче-

њу међусобно прожетих знања и вештина из различитих дисциплина. 

Ученици се са интегративним приступом сусрећу још у предшкол-

ском периоду, али се у разредној настави овакав приступ најчешће и нај-

лакше примењује. На овом узрасту ученици доживљавају интегративни 

приступ учењу као спонтан начин усвајања нових знања, јер они у овом 

периоду живота и свет око себе доживљавају на исти начин. У нашем 

образовном систему раде појединци који свакодневно користе овај при-

ступ настави и ученике од најранијег узраста подстичу на повезивање 

чињеница користећи критичко и стваралачко мишљење.  

Место и улога учитеља у васпитно-образовном процесу мењала се 

упоредо са променама наставе у развоју друштва. „Познато је да је учитељ 

основни чинилац успешности не само музичке наставе, већ целокупног 

васпитно-образовног рада. Од његове личности, педагошко-психолошке и 

дидактичко-методичке оспособљености, мотивисаности, креативности и 

етичности у највећој мери зависе квалитет педагошког процеса и ефика-

сност васпитно-образовног рада. Успех реформских циљева у образовању 

и уопште у остваривању педагошког рада, у великој мери, зависи и од тога 

како учитељи разумеју и прихватају педагошко-друштвене основе, циљеве 

и захтеве промена у образовању. Значајан чинилац њихове успешности, 

као стручњака који се баве изузетно одговорним и сложеним радом је 

педагошко-методолошка култура.“ (Јовановић, 2005: 199) 

Како би се у савременој школи постигао оптимални развој поје-

динца, потребно је да учитељ целокупну васпитно-образовну технологију 

прилагођава што је могуће више сваком ученику. То подразумева добро 

познавање свакога од њих, у смислу њихових склоности, способности, 

интересовања, потреба, мотивисаности, радних навика, социолошког и 

здравственог статуса и друго. Због тога учитељ мора овладати методама, 

техникама и принципима дијагностиковања, праћења и вредновања напре-

довања и развоја ученикове личности. Успешна реализација васпитно-
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образовног рада подразумева адекватан избор, комбиновање и примену 

садржаја, задатака, метода и облика рада који у оптималној мери одговара-

ју сваком ученику појединачно. 

Сходно мишљењу Јовановића, учитељ се неизбежно суочава са 

потребом да анализира сопствену делатност. Ова анализа има вишеструки 

значај  служи отклањању слабости, кориговању, преусмеравању, осавре-

мењавању педагошког рада са ученицима и сарадње са родитељима, ино-

вирању наставе, обогаћивању културне и јавне делатности школе. Развије-

на способност евалуирања педагошке стварности и самоевалуације може 

бити мотив за даље педагошко-стручно усавршавање, промену стила рада 

и подстицај за изналажење креативнијих и продуктивнијих облика, метода 

и средстава васпитно-образовног рада (према: Јовановић, 2005). Као под-

стицај за иновирање и осавремењавање образовног процеса учитељу често 

може да послужи успех ученика. Радост постигнутог успеха често стиму-

лише и жељу за даљим стручним усавршавањем како би појединац прева-

зишао самог себе. 

„Физичке и духовне особине учитеља, интегративни су елементи 

његове личности. Он мора да зрачи оптимизмом и благонаклоношћу; у 

његовим поступцима ученици треба да нађу образац понашања, а у речи-

ма, путоказ зрења и одрастања. Изнад свега мора бити честит човек који 

им стално открива неку нову вредност свога карактера, а речима проширу-

је видокруг живота. Ако сваког дана од њега сазнају нешто ново, ђаци ће 

са радошћу долазити у школу, која ће им постати не само извор знања, већ 

и оаза детињства, којој ће се, доцније, у мислима, често враћати“ (Смиљ-

ковић, Милинковић, 2008: 23). 

Ако нас модул учитеља као једног од фактора успешности наставе 

може усмерити ка оази знања, онда је музика, засигурно, поуздано сред-

ство да не скренемо са тог пута! 

У даљем тексту биће изложени резултати емпиријског истражива-

ња1 које је подразумевало анкетирање учитеља са једне стране и студена-

та – будућих учитеља са друге, везујући се за предметно подручје инте-

гративне наставе Музичке културе и оспособљености истих да је реализују 

у свом наставном деловању. Садржај и конструкција Упитника односе се 

на одреднице интегративне наставе као иновативног модела, као и на 

могућности интегративног приступања почетној музичкој настави у основ-

ној школи. Узорак чини 100 учитеља основних школа у Врању и 100 сту-

дената 4. године Педагошког факултета у Врању, Универзитета у Нишу, 

на смеру за образовање учитеља. Подаци су прикупљани у два наврата, 

односно у току школске 2013/14. и 2014/15. године, на поменутом Факул-

тету и у оквиру наставног рада у школским установама.  

                                                 
1 Анкетирање је обављено у оквиру истраживања за израду докторске дисертације под на-

зивом Интегративни приступ почетној музичкој настави у основној школи одбрањене на 

Педагошком факултету у Врању. 
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У процесу обраде података, хи-квадрат тестом испитане су разлике 

у ставовима учитеља и студената (будућих учитеља) који се тичу каракте-

ристика и значаја интегративне наставе. Резултати примењене статистике 

приказани су у Табели 1. 

 
Табела 1. Разлике у ставовима учитеља и студената 
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1. 

Да ли сматрате да сте у току свог школо-

вања довољно оспособљени за извођење 

интегративне наставе? 

4,367 1 0,037 

2. 
Шта подразумева појам интегративне 

наставе? 
6,507 2 0,039 

3. 

Који од наведених облика интегративне 

наставе може да пружи најбоље резулта-

те у наставном раду? 

7,048 2 0,029 

4. 
Шта би, по Вама, интензивирало употре-

бу интегративне наставе? 
29,728 4 0,000 

5. 

Да ли је ангажованост учитеља већа при 

организацији интегративне наставе у 

односу на традиционалну? 

4,678 1 0,031 

6. 

Да ли сматрате да постојећи Наставни 

план и програм омогућава интеграцију 

садржаја предмета Музичка култура са 

осталим у разредној настави? 

25,229 1 0,000 

7. 

Са којим предметом је, по Вашем 

мишљењу, интеграција садржаја на нај-

вишем нивоу када је у питању предмет 

Музичка култура? 

5,835 4 0,212 

8. 

Који разред је најпогоднији за интегратив-

но усвајање садржаја Музичке културе и 

осталих предмета у разредној настави? 

23,730 3 0,000 

9. 

Које садржајне активности почетне 

музичке наставе нуде највећи број могућ-

ности за интегративно усвајање са оста-

лим наставним предметима? 

13,801 4 0,008 

10. 

Да ли се музичким активностима може 

успешно утицати на стицање знања из 

других предмета у разредној настави? 

14,759 1 0,000 

11. 

Мислите ли да интегративним учењем 

могу адекватно да се развијају елемен-

тарне музичке способности ученика? 

18,263 1 0,000 

12. 

Да ли се интегративним учењем омогућа-

ва свесно стицање и трајно усвајање 

музичких знања и вештина? 

2,829 1 0,093 
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13. 

Да ли би се организовањем и реализаци-

јом интегративног учења поспешио ква-

литет почетне музичке наставе у основ-

ној школи? 

67,063 1 0,000 

14. 

Да ли интегративно учење подстиче раз-

вој мишљења, активности и креативно-

сти ученика? 

25,989 1 0,000 

15. 

Сматрате ли да интегративна настава 

доприноси целовитом развоју ученикове 

личности? 

9,424 1 0,002 

16. 
Да ли интегративна настава утиче на 

практичну примену стечених знања? 
8,140 1 0,004 

17. 
Да ли интегративна настава доприноси 

унапређењу наставног процеса? 
36,686 1 0,000 

 

Код највећег броја питања у анкети статистика је показала значај-

ност разлике у израженим ставовима испитаника (p0,05). Велика, чак 

недопустива одступања, статистички су издвојена при уопштеним питањи-

ма која се односе на то да ли интегративна настава доприноси унапређењу 

наставног процеса и да ли се интегративним учењем може поспешити ква-

литет почетне музичке наставе у основној школи. Велика мимоилажења 

испитаника постоје и у ставовима о постојећем Наставном плану и програ-

му, као и интегративним могућностима које он нуди у практичној реализа-

цији, не само гледано из угла музичких садржаја, већ и у проналажењу 

начина да се интегративна настава интензивира у циљу подстицања разво-

ја мишљења, активности и креативности ученика.  

Велика статистичка диференција у одговорима анкетираних испи-

таника евидентна је при одређивању разреда у коме је интеграцију могуће 

најпогодније остварити. Динамику усвајања наставног градива тешко је 

пратити у континуитету; у својим ставовима учитељи потенцирају трећи, а 

студенти други разред за најуспешнију интеграцију међу предметима. Са 

друге стране, већина испитаника, сагледавајући оба подузорка, изразила је 

став да је предмет Свет око нас/ Природа и друштво најадекватнији за 

интеграцију садржаја са предметом Музичка култура.  

У виду синтезе емпиријски добијених података формирали смо 

карактеристичне одреднице група испитаника као битних фактора у одре-

ђивању могуће базе интегративног приступања почетној музичкој настави: 
– Учитељи сматрају да су довољно оспособљени за реализацију 

овог иновативног модела наставе, да она представља међупред-
метно повезивање садржаја у истом разреду, али и унутарпред-
метно, да је потребна промена концепције студијског плана и 
програма на матичном факултету; слажу се да је ангажованост 
већа при организацији интегративне наставе и да се њоме омогу-
ћава свесно стицање и трајно усвајање музичких знања и вешти-
на, доприноси целовитом развоју ученикове личности и утиче на 
практичну примену стечених знања. Међутим, мишљења су да 



 339 

се музичким активностима не може у потпуности успешно ути-
цати на стицање знања из других предмета у разредној настави и 
да се интегративним учењем не могу адекватно развијати еле-
ментарне музичке способности ученика. 

– Студенти – будући учитељи скромнији су у ставу да су довољ-
но оспособљени за реализацију овог иновативног модела наста-
ве, сматрају да она представља међупредметно повезивање садр-
жаја у истом разреду и да тај облик интегративне наставе може 
да пружи најбоље резултате у наставном раду, да је потребно 
иновирање Наставног плана и програма у основној школи. Сту-
денти изражавају став да је ангажованост већа при организацији 
интегративне наставе и да се њоме омогућава свесно стицање и 
трајно усвајање музичких знања и вештина, доприноси целови-
том развоју ученикове личности и утиче на практичну примену 
стечених знања, и то у много већем проценту од учитеља. 
Мишљења су да се музичким активностима може у потпуности 
успешно утицати на стицање знања из других предмета у раз-
редној настави и да се интегративним учењем могу адекватно 
развијати елементарне музичке способности ученика. 

 
Очигледне разлике међу испитаницима резултат су неједнаке 

стартне позиције и угла гледања у односу на садржајне активности почет-
не музичке наставе, као и на број могућности које оне нуде за интегратив-
но усвајање са осталим наставним предметима разредне наставе. Прилич-
но чврст и ригидан профил учитеља у настави, њихов прејудициран став о 
релативном степену значаја почетне музичке наставе, уступљени простор, 
капацитет и ефективни потенцијал за реализацију почетне музичке наста-
ве, често упућују на супротне ставове и мишљења у односу на предубеђе-
ње и ентузијазам нових генерација студената – будућих учитеља. Учитељи 
су већ у ситуацији да изводе и прате аналитичке и синтетичке процесе у 
настави, али им теоријска знања о иновативним стремљењима нису тако 
блиска као студентима, којима пак недостаје више практичног рада за вре-
ме студија.  

Један од неизбежних проблема који се јавља код појединаца који 
се спремају за будући учитељски позив односи се на недовољно развијене 
елементарне музичке способности и неоспособљеност за сналажење у нот-
ном тексту, а све то треба остварити и надокнадити у кратком временском 
периоду студирања. Музички ток развоја креће у много ранијем периоду 
живота и потребно га је систематски адекватно развијати. 

Делатност учитеља до извесне мере је нормативно педагошки 
стандардизована, али васпитно-образовни процес подразумева и одговара-
јући степен слободе за успешно педагошко вођење. „При томе, учитељ 
треба да своју улогу остварује на флексибилан начин, тј. да у ситуацијама 
у којима није прописано како треба да поступа, које су из неког разлога 
нејасне или деликатне или за њега сасвим нове, увек нађе решења која ће 
бити у складу са професионалним стандардима и педагошком етиком“ 
(Јовановић, 2005: 201). 
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Опште основе педагошко-методолошке културе требало би да се 
развију већ током школовања за учитељски позив и да се даље развијају у 
непосредној пракси васпитно-образовног рада и различитим облицима 
стручно-педагошког усавршавања учитеља. Специфичност музичке умет-
ности произлази отуда што се музика учи само музиком, те учитељ мора 
бити певач. Да би се законитости које владају у музичким садржајима при-
ближиле ширем аудиторијуму младих и да би се остварио циљ целокупног 
методичког деловања, потребно је што квалитетније стручно и педагошко 
формирање профилисаних стручњака за рад у основним општеобразовним 
школама. Учитељ је преносилац знања, а истовремено постаје стратег и 
водитељ наставног процеса, програмер, организатор, дијагностичар, моти-
ватор, партнер у педагошкој и социјалној комуникацији, васпитач, евалуа-
тор, терапеут, истраживач, креатор и стваралац. Свака од ових функција, 
односно улога, по својој је природи сложена, захтевна и одговорна. 

 

Уместо закључка 

Улога учитеља као носиоца интегративног приступа усмерена је, 
између осталог, ка што квалитетнијој реализацији свих музичких активно-
сти у разредној настави. Оспособљавање учитеља не зависи само од кон-
цепције студијског програма изатканог интегративним елементима и 
дужине трајања такве обуке, него и од квалитета основа учитеља које 
добијамо као подлогу за обликовање у наставном раду на матичном 
факултету. „Учитељ мора бити певач, иначе га не признајем! – Мартин 
Лутер“ (Којов-Буквић, 1989: 16), речи су које нас подсећају на то да су 
некада учитељске школе похађали претежно они који су владали свира-
њем на неком музичком инструменту и интонативно чисто певали. Оспо-
собљеност учитеља за обављање сложених функција и задатака у основној 
школи јесте основни циљ образовно-васпитног процеса на учитељским и 
педагошким факултетима.  

Сваки предмет у разредној настави већ садржи у себи неки ниво 
интеграције наставних садржаја. Зато је потребно да интеграција крене од 
унутарпредметне ка међупредметној. То су првенствено садржаји блиски 
ученику, попут околине у којој он живи и у којој се нешто дешава, а са 
којом успоставља комуникацију говором или кретањем тела савладава 
простор, упознаје свет пун боја и разноразних облика, схвата пропорције и 
систематски – оно несвесно, своје, из маште, претапа у свесно и реално. А 
музика је увек присутна да му обоји расположење и изатка мисли. Међу-
тим, интеграција у настави не подразумева само учење, већ и сам начин 
преношења знања, у коме велику одговорност сноси учитељ као водич 
наставног процеса, који не присиљава, већ мотивише ученике гладне зна-
ња. Учитељи често несвесно интегришу садржаје различитих предмета, 
повезујући наставу и искуство.  

При анкетирању учитеља дошли смо до закључка да су они у ситу-
ацији да се опробавају у интегративној настави и да су креатори интере-
сантних идеја, али да се ређе одлучују на импровизацију у области музике. 
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Да ли због тога што и сами нису оспособљени или сигурни на том подруч-
ју, прибегавају активностима у другим наставним областима? Подаци 
добијени од узорка студената – будућих учитеља упућују на закључак да 
програм којим овладавају на свом матичном факултету заостаје само у 
погледу практичне наставе да би своја стечена знања искористили у подуча-
вању и усмеравању младих нараштаја. Наставни план и програм основно-
школског образовања отежава интеграцију наставних садржаја неадекватно 
распоређеним градивом по разредима, али ограничавање интеграције могло 
би да се избегне уз додатну међусобну сарадњу учитеља и студената, у сми-
слу да учитељи своје богато искуство стечено у наставном раду, преносе тек 
теоријски припремљеним учитељима – студентима, а да ови, захваљујући 
стеченим савременим теоријским поставкама о могућим интегративним 
везама у оквиру почетне музичке наставе, суделују у заједничким креација-
ма интегративног учења. Сарадња се може остварити при хоспитовању сту-
дената по школама, када се учитељи постављају и у улогу ментора. Подра-
зумева се потреба за иновирањем Наставног плана и програма, доступност 
приручника и друге додатне литературе, али и организовање семинара у 
циљу размене различитих искустава.  

Сагледавањем функције учитеља као носиоца интегративног при-

ступа у циљу успешне реализације почетне музичке наставе у основној 

школи, отвара се ново питање музичкој педагогији – музичку наставу пре-

пустити учитељима или музичким педагозима? У вези са тим, најпреци-

зније могуће решење које може довести до сигурног успеха је да наставу 

у млађим разредима основне школе изводе учитељи који већ имају одгова-

рајуће музичко образовање и који ће се даље усавршавати на свом матич-

ном факултету. Учитељ је у позицији да своја стечена интердисциплинар-

на знања искористи у препознавању добре стране динамичности интегра-

тивне наставе и у циљу креирања квалитетног наставног процеса за цело-

животно учење. 
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НАРОДНО МУЗИЧКО СТВАРАЛАШТВО  

У ВАННАСТАВНИМ АКТИВНОСТИМА 
 

Резиме: У раду се разматра заступљеност народног музичког ства-
ралаштва у ваннаставним музичким активностима, које чине: школски хор, 
школски оркестар и слободне музичке активности. Препоручени садржаји за 
ваннаставне музичке активности, садржани у Правилнику о наставном пла-
ну и програму за млађи школски узраст основног образовања и васпитања, 
указују на то да је наша народна музичка традиција у довољној мери засту-
пљена, док практична реализација истих често зависи од средине у којој се 
школа налази, опремљености школе материјалним средствима и спремности 
учитељског кадра за њену успешну реализацију. 

 

Кључне речи: народно музичко стваралаштво, ваннаставне музичке 
активности, улога учитеља, млађи школски узраст. 

 

 

Увод 

Народно музичко стваралаштво само по себи подразумева богато 
музичко наслеђе које је настајало вековима, опстало до данашњих дана, а 
наш задатак је да га сачувамо од заборава.  

„Како народно музичко стваралаштво живи у једном народу какав 
је наш и траје у њему, то генерацијско наслеђе продужава ток упливом у 
савремену културу и уметност, дајући јој нов квалитет, надахнуте садржа-
је и форме, нова креативна остварења“ (Ђурић и Јанковић, 1991: 7).  

У савременом друштву позната је изрека: „Без прошлости, нема 
будућности“, која јасно говори да култура једног народа не може опстати 
без континуитета. Сходно томе, неговање одговарајућег односа према 
народном музичком стваралаштву захтева посебно место и тражи одгова-
рајући значај у образовању и васпитању младих људи. 

Школа као васпитно-образовна установа треба посебно да обрати 
пажњу на наведену проблематику. У том смислу, народно музичко ствара-
лаштво треба да заузме видно место како у наставним, тако и у ваннастав-
ним активностима. 

Народно музичко стваралаштво у садржајима предмета Музичка 
култура у млађим разредима основне школе није засебна и заокружена 
целина рада, већ је увек у деловима или мањим целинама, укључивана у 
програмске садржаје редовне музичке наставе и ваннаставне активности. 

УДК 784:378.18::371.3 

- прегледни научни рад - 
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Како је тема рада народно музичко стваралаштво у ваннаставним 

активностима на млађем школском узрасту, размотрићемо значај и заступље-

ност народног музичког стваралаштва у ваннаставним активностима, у које 

убрајамо: школски хор, школски оркестар и слободне музичке активности.  

Ваннаставне активности одвијају се ван редовне наставе и пружају 

учитељу могућност да циљеве и задатке из Наставног програма образова-

ња и васпитања даље прошири и продуби са музички надареним ученици-

ма и тиме оплемени музички живот како ученика, тако и саме школе и сре-

дине у којој се школа налази. 

Да бисмо имали правилан приступ овом проблему, потребно је, 

пре свега, извршити анализу школских планова и програма.  

 

Школски хор 

Организовање хора млађих разреда препорука је Наставног про-

грама образовања и васпитања. Према захтевима из наставног програма 

музичке културе за хор млађих разреда, предвиђена су 3 часа недељно, 

односно 111 часова годишње. Учитељу који руководи хором, ови часови 

улазе у фонд часова и обавезни су за редовно похађање ученицима које 

учитељ одабере. 

Организација рада и репертоар хора за млађе разреде зависи од 

музичких способности ученика, организаторске и извођачке способности 

учитеља и материјалних и техничких могућности школе. 

Репертоар хора, који креира учитељ на почетку сваке школске 

године, треба да буде разноврстан и да обухвата вредна дела хорске лите-

ратуре домаћих и страних аутора. Према захтевима Наставног програма 

образовања и васпитања, у току школске године треба обрадити најмање 

10 хорских композиција. 

Учитељима око избора литературе за рад са хором у млађим разре-

дима помаже Правилник о наставном плану и програму за сва четири раз-

реда основног образовања и васпитања. Како су Правилник за први и дру-

ги разред дати заједно, у Прилогу препорученог избора песама за рад са 

хором налази се 19 композиција, од којих је 6 засновано на елементима 

народне музике, и то за рад са ученицима другог разреда, јер је предлог 

композиција за рад са хором за први разред у актуелном Правилнику о 

наставном плану и програму изостао: Ој, јаворе зелен боре – обрада М. 

Бајшански; Разгранала грана јоргована; Ој, бадњаче, бадњаче; Коларићу, 

панићу – обрада В. Илић; Хајде да се играмо – народна песма из Аустрије 

и Горо, горо бршљанова – обрада М. Живковић (Правилник о наставном 

плану и програму за први и други разред основног образовања и васпита-

ња 2004: 157-158). У трећем разреду за рад хорова предложено је 20 ком-

позиција, а свега 3 засноване су на елементима народне музике: Коларићу, 

панићу – обрада В. Илић; Лепо ти је рано уранити и Дуње ранке (Правил-

ник о наставном плану за први, други, трећи и четврти разред основног 

образовања и васпитања и наставном програму за трећи разред основног 
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образовања и васпитања 2005: 157-158). У четвртом разреду за рад са 

хором предложене су чак 33 композиције, а од тог броја 8 композиција 

засновано је на елементима народне музике: Чај горо чарна – обрада З. 

Вауда; Под оном, под оном – обрада З. Вауда; Дакун; Три девојке – обрада 

М. Тајчевић; Јана шета – обрада М. Тајчевић; Еци пеци пец – обрада А. 

Обрадовић; Све птичице запјевале – обрада К. Бабић и Вишњичица род 

родила – обрада К. Бабић (Правилник о наставном програму за четврти 

разред основног образовања и васпитања 2006: 125-126). 

За рад са хором млађих разреда препоручене су укупно 72 компо-

зиције, а од тога је 17 народних песама или композиција засновано на еле-

ментима народне музике. Композиције су једногласне, ређе двогласне или 

вишегласне, пажљиво одабране како би одговарале обиму и карактеристи-

кама дечјег гласа, а већину њих уметнички су обрадили наши познати 

композитори – М. Тајчевић, А. Обрадовић и К. Бабић. Избор препоруче-

них композиција добро је сачињен, али сматрамо да би могао да се проши-

ри, с обзиром на веома богату ризницу нашег народног музичког блага. 

Oве композиције пружају добру основу за рад са хором млађих 

разреда, а учитељи – диригенти – имају у основи добар материјал за рад на 

упознавању и развијању љубави према народном стваралаштву како код 

ученика – чланова хора, тако и шире, код свих оних који слушају певање 

ових ансамбала. 

 

Школски оркестар 

У школама са развијеном музичком традицијом, срединама у који-

ма постоје музичке школе и школама у којима се у оквиру редовне наставе 

више негује свирање на Орфовом инструментаријуму, објективно постоје 

услови за организовање и рад школског оркестра.  

Оркестар млађих разреда углавном је састављен од Орфовог 

инструментаријума, с тим што у овај састав учитељ може да укључи и 

неке друге инструменте: клавир, хармонику, гитару, али и неке од народ-

них иструмената, као што су: фрулица, гуслице, чегртаљка, клепетаљка, 

звиждаљка, паљка и други. 

Како за рад са овим ансамблима нема довољно стручне музичке 

литературе, односно урађених аранжмана, композиција различитих по сло-

жености и тематици, учитељима је углавном преостало да самостално про-

налазе и припремају оркестарске композиције или да за свој оркестар сами 

пишу аранжмане. 

Посебних захтева за обраду композиција са народном музиком 

нема, али је пракса потврдила да је добар део репертоара ових ансамбала 

базиран управо на нашим народним песмама и играма. Оваква програмска 

оријентација добра је и, поред напред побројаних активности у којима је 

присутно народно стваралаштво, доприноси даљем ширењу народног 

музичког стваралаштва. 
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Захтеви из Програма траже да се са школским оркестром припреми 

најмање 5 композиција и седмично су предвиђена 3 часа, која улазе у фонд 

часова непосредног рада са ученицима. 

Композиције које се припремају са школским хором и оркестром (а 

често они могу наступити и заједнички), морају бити добро увежбане и 

изведене на завидном уметничком нивоу. Ови ансамбли најчешће наступа-

ју на разним школским манифестацијама и приредбама и њихова улога у 

развоју и ширењу музичке културе битна је за школу, али и шире – за сре-

дину у којој школа ради. 

 

Слободне музичке активности 

Слободне активности организују се са циљем да се ученицима 

омогуће задовољавање и развој посебних интересовања, склоности и спо-

собности које у оквиру редовне наставе не могу да се остварују. 

Број и врста ових активности у школи нису ограничени и они 

првенствено зависе од врсте и жеља ученика, али и од спремности, уме-

шности, афинитета и ентузијазма самог учитеља. Овде су, како се може 

приметити, отворене могућности за активности у којима ће машта и 

инвентивност ученика и учитеља дати најбоље резултате. 

Слободне музичке активности у основној школи могу се организо-

вати у оквиру следећих група и секција: вокални солисти, групе певача, 

инструментални солисти, камерни инструментални састави, љубитељи 

слушања музике, секција младих фолклориста, секција младих етномузи-

колога, секција младих композитора, ритмичка секција и др. 

У овом широком избору група и секција постоји могућност повези-

вања различитих видова нашег народног стваралаштва. 

Вокални солисти и групе певача најпогоднији су за извођење извор-

них композиција јер индивидуална настава, као и рад са мањим вокалним 

ансамблима, пружају учитељима повољније услове у раду на вокалној тех-

ници специфичној за овакву врсту певања, које је у основи назално. Инстру-

ментални солисти и камерни састави, који могу бити састављени од најра-

зличитијих инструмената, често у свој репертоар укључују народна кола, 

као и народне песме са инструменталном пратњом. 

Наступи ових вокалних и инструменталних солиста и камерних 

састава обично су запажени и прихваћени од публике која уме да подржи, 

цени и поштује своје корене и своју музичку традицију, а уједно се едукује 

и прераста у праве љубитеље и поштоваоце овог музичког жанра.  

Секција младих фолклориста и етномузиколога има конкретне 

задатке на проналажењу и чувању материјала (музичких збирки, књига, 

нотних записа, старих инструмената, описа народних обичаја и др.) веза-

них за музичку баштину средине у којој се школа налази. 

Кроз рад секције младих композитора може се организовати ком-

поновање песама у народном духу и вршити музичка анализа нашег 

народног музичког стваралаштва. 
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У сарадњи са наставом физичког васпитања у млађим разредима 

основне школе веома се успешно организује рад фолклорних група. Уче-

ници млађих разреда основне школе данас показују повећано интересова-

ње за овај вид музичког изражавања. Извођење фолклорних игара код уче-

ника развија љубав према својој музичкој традицији и обичајима. Учешће 

ученика у раду фолклорне секције доприноси комплетном развоју музич-

ких способности ученика, превасходно развијајући њихов слух, осећај за 

ритмички и мелодијски покрет, ритмички изговор текста, а развија се и 

проширује обим гласа, складно повезује покрет са певањем, чувају наша 

народна ношња и обичаји, а истовремено се утиче на социјализацију уче-

ника, њихову дисциплину и правилно телесно држање. 

Рад у оквиру слободних музичких активности пружа и ученицима 

и учитељима један широк избор активности. Све ово, наравно, не може 

бити организовано у оквиру једне школе, али од заинтересованости учени-

ка и учитеља у свакој школи могу се организовати неке од горенаведених 

слободних музичких активности.  

Овако организован рад музичких секција омогућава очување, негова-

ње и пропагирање у најширем смислу речи нашег народног музичког блага. 

 

Закључак 

Музичка традиција нашег народа богата је како по обиму, тако и 

по својој различитости. Имајући у виду да су се на овим просторима веко-

вима уназад преплитали утицаји различитих култура, није ни чудо да је на 

овако малом простору из народа проистекао толики број разноврсних фол-

клорних творевина, како вокалних, тако и инструменталних. Ако се при-

хвати став да је фолклор вредност друштва које га је и формирало, онда је 

целокупно фолклорно наслеђе из којег је произашла оваква врста музикал-

ности основа за даљи музички развој. 

Свесни овога, учитељи систематски и организовано морају да раде 

на очувању народног музичког блага, не дозвољавајући да на њега пресуд-

но утичу негативни музички трендови и новокомпоновани музички садр-

жаји, којима су ученици млађег школског узраста подложни. Ово није 

нимало лак задатак за учитеље, јер то значи водити борбу са медијима 

који, осим тога што суверено владају информацијама, злоупотребљавају 

исте у циљу личних добити.  

У вези са очувањем изворне народне музике, учитељима се намеће 

још један задатак, а то је употреба и познавање народних музичких 

инструмената који се, нажалост, све мање користе у музичкој пракси, а 

који су неизоставни део музичке традиције и свакако доприносе њеној 

аутентичности. 
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Summary: In the work we consider representation of national musical 

creativity in extracurricular musical activities which consist of: school choir, 

school orchestra and free musical activities. Recommended contents for extracurri-
cular musical activities, which are contained in Ordinance on the curriculum for 

junior school children of primary education, indicate that our national musical tra-

dition is presented enough, while its practical realization often depends on the envi-
ronment in which the school is located, material resources of the school and deter-
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Годишњак Педагошког факултета у Врању, књига VIII, 1/2017. 

Исидора КОРАЋ 

Висока школа струковних студија за васпитаче  

и пословне информатичаре „Сирмијум“ 

Сремска Митровица 

 

 

ПОДСТИЦАЊЕ ДЕЧЈЕГ ЛИКОВНОГ СТВАРАЛАШТВА 

У ВАСПИТНО-ОБРАЗОВНОМ КОНТЕКСТУ 
 
Сажетак: У раду се анализирају различити ставови аутора у вези са 

питањем односа уметности и васпитања. Аутори су сложни да у сваком дете-

ту постоје могућности доживљавања, процењивања и ликовног изражавања, да 

ликовно стваралаштво деце има свој континуитет и фазе развоја, као и да вас-
питно-образовни утицаји имају улогу у његовом развоју. Постоји неусаглаше-

ност мишљења у погледу питања у којој мери васпитање и образовање утичу на 

темпо и ниво ликовно-стваралачког израза предшколског детета и ученика. 
Наглашено је да ће ликовно стваралачки израз деце и ученика доћи до изражаја у 

оним организованим активностима у којима је нагласак на продуковању великог 

броја идеја, самосталности просуђивања, флексибилности у мишљењу, отворе-

ности према сопственим и туђим доживљајима и идејама, сталној тежњи ка 

откривању новог, постављању проблема, тражењу путева до њихових решења. 
Указано је на потребу успостављања сарадње различитих актера васпитно-

образовног процеса као једног извора стицања и редефинисања постојећих ком-

петенција наставника и васпитача у овој области.  

 

Кључне речи: дечје ликовно стваралаштво, креативност, настав-
не методе. 

 

 

Увод 

Промишљање о односу уметности и васпитања и образовања присут-

но је у педагошким теоријама различитих епоха, почев од античког доба до 

данас, најчешће као саставни део теоријских расправа и учења о улози умет-

ности у животу и развоју човека, разматрању појма лепог, појма вредности и 

сл. Аутори који се баве овим проблемом сложни су да у сваком детету постоје 

могућности доживљавања, процењивања и ликовног стварања, изражавања, 

да ликовно стваралаштво деце има свој континуитет и фазе развоја, као и да 

васпитно-образовни утицаји имају улогу у његовом развоју. Међутим, посто-

ји неусаглашеност мишљења аутора у погледу питања која је оптимална 

мера утицаја. У раду је дат преглед различитих ставова аутора у вези са пита-

њем у којој мери васпитање и образовање утиче на темпо и ниво ликовно-

стваралачког израза детета и ученика.  

 

УДК 371.3::[72/77] 

37.036::[72/77] 

- стручни рад - 
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Ликовно стваралаштво деце: фазе развоја 

Првом приликом када дете дође до оловкe, унутрашњи импулс га 

покреће да покуша да црта. У обогаћивању цртежа дете експериментише, 

увиђајући да покрети руке приликом цртања нису исто што и покрети дру-

гих делова тела у игри, него покрети помоћу којих се ствара траг на папиру, 

па са намером понавља ту активност (Беламарић, 1989). Шкрабање, као прва 

фаза цртања, има многе карактеристике које има дечја игра и чини важну 

етапу у целокупном развоју детета. Говорећи о историји развоја писма, 

Виготски (1975) истиче да дечје шкрабање и дечја игра представљају два 

момента која повезују гест, као први визуелни знак, са писаним знаком. 

Када дете дотакне крајњу тачку у стадијуму шкрабања (око четвр-

те године), оно употребљава различите облике и линије, комбинује их и 

црта у мноштву, прекривајући цео формат папира. У светлу Кауфманове 

поделе креативности (Kaufman, 2010) овде је реч о малој креативности, 

као капацитету иманентном предшколском узрасту, која се појављује у 

свакодневним околностима код све деце. Облике који су настали у фази 

шкрабања, као сензомоторне шеме, дете сада користи у новој структури 

мисаоних односа. „Дечје упознавање света усмерено је на схватање цели-

не, осмишљавање појава и промена са којима се среће. Цртеж је веома јед-

ноставан када се упореди са сложеношћу предмета које приказује“ 

(Архајм, 1985:209). Ако дете предшколског узраста добије задатак да 

нацрта одређени предмет посматрајући га, цртеж неће бити ништа потпу-

нији јер дете црта предмете према представи коју о њима има. Читав ток 

развоја ликовног стваралачког израза у предшколском периоду може се 

описати као постепени прелазак са нереалистичког ка реалистичком при-

казивању. „Цртеж је плод дугог процеса одгонетања и рвања, помоћу 

којих је дете размишљајући пронашло ред у посматраном нереду. Човек 

може да види и хиљаду дечјих цртежа, и увек изнова да се диви неисцрп-

ној оригиналности решења“ (Ibid, 210). У процесу ликовног изражавања 

дете на нов, себи својствен начин, уобличава различите опажене, дожи-

вљене елементе света који га окружује, дајући им нов смисао.  

Улазак у другу фазу у развоју ликовне активности (период од сед-

ме до десете године) поклапа се са поласком детета у школу и системат-

ским образовно-васпитним утицајима. На раном школском узрасту цртеж 

је ослобођен шематичности и симболике, пажња је усмерена на делове 

целина, простор је приказан објективним распоредом предмета. Ликовни 

израз, с једне стране, губи од своје спонтаности, али добија на богатству 

садржаја и изражајној техници. Поред тога, у радовима ученика своје 

место проналазе нови односи, нови контакти и нова искуства, стечена 

посматрањем објеката, облика и боја.  

У периоду од једанаесте до петнаесте године, ученици улазе и про-

лазе пубертет, што уноси у њихов живот више узнемирености изазване 

променама које се дешавају у физиолошком и психолошком погледу. На 

овом узрасту поново се појављују експресивност и тежња да се сликама 
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изразе сопствено расположење и унутрашњи свет, као што су то чинили у 

детињству. С тим у вези, бројни аутори сматрају да су управо пубертет и 

рана адолесценција критични период за развој креативних способности.  
У средњошколском периоду, ученици су критичнији према својим 

радовима и радовима других, имају изграђене ставове о томе шта желе да 
прикажу. Лавенфелд и Бритен (Lowenfeld&Brittain, 1975) истичу да је у 
овој фази развоја ликовног изражавања теже груписати уметничке продук-
те ученика. Они могу бити реалистични, апстрактни, могу варирати у упо-
треби боја и сл. Аутори наглашавају разлику између стилова оријентиса-
них ка емоционалном и експресивном и оних визуелно оријентисаних ка 
реалистичном, тродимензионалном и аналитичном, као и трећу категорију, 
која је негде између.  

Наведено указује да ликовно стваралаштво деце има свој контину-
итет и фазе развоја. Чини се кључним питање: да ли га је могуће васпита-
вати, односно у којој мери васпитање и образовање утичу на темпо и ниво 
естетског сензибилитета и ликовног стваралачког израза ученика?  

 

Утицај васпитања и образовања на темпо  

и ниво естетског сензибилитета и ликовног стваралачког израза деце 

Анализа стручне литературе указује да су аутори који се баве овим 
проблемом сложни да образовно-васпитни утицаји имају улогу у развоју 
ликовног стваралаштва деце. Међутим, постоји неусаглашеност мишљења 
аутора у погледу питања која је оптимална мера утицаја. 

У радовима Арнхајма (1985), Беламарићеве (1989), Лавенфелд и 
Бритејна (Lowenfeld&Brittain, 1975), затим Верворна, Кроча, Фроибела, 
Ливинстејна, Силија, Цизека (Verworn, Krotzsch, Froebel, Levinstein, Sully, 
Cizek, према: Breitenstein, 2002), доминира став да интервенције наставни-
ка и васпитача у процесу ликовног изражавања деце треба да буду сведене 
на минимум. Говорећи о утицају који наставник и васпитач може и треба 
да има у процесу ликовног изражавања деце, Арнхаим истиче да је „разви-
јање младог ума веома деликатан процес који је лако могуће омести погре-
шним утицајима у погрешно време. У настави ликовне културе, као и у 
настави других предмета, најбољи наставник није онај који ученицима 
презентује све што зна, али ни онај који не пружа оно што би могао, већ 
онај који са умешношћу доброг баштована само посматра и помаже када је 
потребно“ (Arheim, 1985: 34). Расправљајући о специфичности ликовног 
изражавања деце, аутор истиче да је уметност једна од вештина које човек 
може и треба сам да учи, јер свака незгодна интервенција од стране 
наставника може дезоријентисати ученика у доношењу сопственог визуел-
ног суда или га одвратити од неког открића до ког је он сам могао да дође. 
У том контексту, настава треба да прати развој ученикових способности. 
Визуелно поимање расте у складу са сопственим начелима. Настава треба 
да је организована тако да наставникове интервенције треба да се руково-
де оним што појединачни процес тражи у свако дато време (Korać & 
Gutvajn, 2015). 
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Лавенфелд је, слично Архајму, применио Пјажеову теорију развој-

них ступњева и дечјих продуката. У његовом приступу наставник је фаци-

литатор или само катализатор тог процеса који се одвија док ученик ства-

ра. Наставник је ту само да подржава и развија потенцијале ученика, без 

наметања концепата одраслог. Продукт је мање битан од процеса. Није 

битан одговор, реакција наставника, већ стремљење ученика према соп-

ственим одговорима. Мала интервенција наставника неопходна је и очеки-

вана у раним фазама дечјег стваралаштва, док деца граде вештине кроз 

искуства рада са материјалима. Тек касније, код старије деце, ученика, 

директнија интервенција одраслих постаје важнија због преношења знања 

и разумевања уметничког стваралаштва. Сврха уметничког образовања, 

према овом аутору, јесте развијање креативности тако да она може да се 

прошири и на друге сфере људских активности (Zimmerman, 2010). Сли-

чан став заступа Беламарић (1989), истичући да је ликовни израз деце уро-

ђена способност изражавања, комуницирања и обликовања. Ту способност 

деца не преузимају и не уче од друштвене средине, него се она развија из 

природног потенцијала дететовог бића, у виду спонтане интеграције уну-

трашњег света детета и његове спољашње околине.  

Већу улогу наставника и васпитача у развоју стваралаштва препо-

знаје Ајзнер (Eisner, 2002). Аутор истиче да развој стваралаштва има свој 

континуитет и развојне фазе, али темпо, ниво и квалитет естетског сензи-

билитета у великој мери зависи од васпитних утицаја. У том контексту 

скреће пажњу на важност учења из личног искуства, при чему треба ува-

жавати духовне, емоционалне, психичке и физичке потребе особе која 

ствара. Улога наставника и васпитача у образовно-васпитном процесу у 

томе је да обезбеде оптималне услове потребне за несметано ликовно ства-

ралаштво детета. Говорећи о интересовањима за ликовно изражавање на 

различитим узрастима, Роца (Roca, 1978) истиче да је код млађих ученика 

присутан тзв. непосредан интерес, док је код старијих присутан посредан 

интерес, услед искуства у коришћењу различитог материјала и средстава 

ликовног изражавања и обликовања. Интересовање ученика за ликовне 

активности зависи од узраста, садржаја рада и, изнад свега, способности 

наставника. Аутор даље наводи да је сваки добро инициран наставников 

поступак који изазива емоционално узбуђење, односно доживљај ученика, 

уједно и одраз добро вођене наставе ликовне културе. 

Када говоримо о томе да ли је могуће развијати ликовно стварала-

штво ученика и каква је улога наставника у том процесу, најближе нам је 

становиште Виготског (1996). Наиме, у својој развојно-когнитивистичкој 

теорији, Виготски је у први план ставио конструктивно развојну улогу 

социјалне интеракције у формирању индивидуалних психичких функција, 

тврдећи да се све више психичке функције (логичко памћење, логичко 

мишљење, вољна понашања) јављају најпре као социјални односи, као 

облик интеракције између детета и одраслог. Уметност, такође, представља 

„социјално у нама, и ако она делује у појединцу то нипошто не значи да су 

њени корени и суштина појединачни. Врло је наивно схватити социјално 
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само као колективно. Социјално је и тамо где постоји само један човек, 

његови лични доживљаји“ (Виготски, 1975: 313). Дакле, креативност и раз-

вој су у садејству, у дијалектичком односу, у коме једно утиче на друго. 

Да би неки однос био развојно значајан, он мора да буде асиметрич-

на релација, чију природу Виготски одређује преко зоне наредног развоја. У 

том контексту, наставу је неопходно организовати тако да она изазива, под-

стиче код ученика известан број унутрашњих развојних процеса, који (у том 

тренутку) постоје за ученика само у области односа са одраслима који га 

окружују (наставника у школи) и у заједничкој активности са вршњацима 

(ученицима у одељењу), који затим, пролазећи кроз унутрашњи ток развоја, 

постају његово унутрашње својство. Кроз заједничке активности настав-

ника и ученика, наставник треба да је оспособљен да допуњује, осмишља-

ва, интервенише на адекватан начин у активностима ученика које оно није 

у стању да самостално изведе (Кораћ, 2010; Korać & Gutvajn, 2015). 

Сличан теоријски оквир имају и аутори Карлаварис и Крагуљац 

(1981). Наиме, аутори на основу налаза истраживања полазе од става да је 

могуће наставом утицати на развој и да се креативност у настави, а тиме и 

креативност на пољу ликовног стваралаштва, може развијати одговарајућом 

организацијом, избором садржаја и наставним методама. Резултати истра-

живања аутора указују да се слободно ликовно стваралаштво ученика може 

продужити у непрекидном стваралачком континуитету уз адекватно изабра-

не наставне садржаје и одговарајуће методе наставног рада, да је могуће 

успоставити равнотежу сензомоторних чинилаца, интелектуалних и емоци-

оналних функција и да таква равнотежа одражава успостављени интегритет 

личности детета и адолесцента. Аутори истичу да је најефикаснији онај 

програм који оставља ученицима довољно ширине и простора за њихово 

креативно ангажовање, дакле онај који пажњу, интерес и проблем не сужа-

ва на ограничено поље и подручје. Програм који подстиче и постепено раз-

вија спонтано реаговање, отвореност према непознатом, сталну тежњу ка 

откривању новог, појачано интересовање према појавама, отвореност према 

сопственим и туђим доживљајима и идејама, самосталност просуђивања, 

одушевљење за све необично и ново, жељу да ученици самостално открива-

ју и постављају проблеме и траже пут до њихових решења, програм који се 

заснива на техничко-технолошким стимулансима, који полази од претпо-

ставке да сам материјал за рад стимулише ученика на креативност. 

Природа, порекло и развој креативности предмет су бројних истра-

живања, посебно током друге половине двадесетог века. Аутори се слажу 

да је приметан пад креативне продукције код деце преласком из пред-

школске установе у основну школу, али и преласком ученика из разреда у 

разред (Gardner, 1993; Копас-Вукашиновић, 2005; Максић, 2006; Панић, 

1989; Fishe, 1999; Шкорц, 2012 и др). Бројна су истраживања која указују 

на то да поједини ученици који су испољавали креативно понашање у 

детињству и младости не задржавају ово својство кроз цео живот и обрну-

то, поједина деца која се у детињству нису издвајала по креативности (или 

их одрасли нису препознали и издвајали по томе) касније постају креатив-
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ни ствараоци. Велики број деце описује се као креативан у више различи-

тих области људске делатности, са једне стране, док је знатно мањи број 

одраслих креативан, и то у мањем броју области (Максић, 2006). 
Централно питање које се отвара (питање које постављају себи 

бројни аутори који се баве овом проблематиком) јесте: да ли је пад креа-
тивног изражавања развојни тренд и/или последица утицаја средине, одно-
сно школе?  

Позивајући се на дефинисане Лавенфелдове фазе развоја ликовног 
изражавања, Донлеј (Donleu, 1985) истиче да почетак адолесценције обеле-
жава заправо крај уметничког развоја код великог броја ученика, управо 
због фрустрације да ураде ствари како треба. Само они који успеју да 
преброде ту кризу и науче тајну цртања, наводи ауторка, биће увучени у 
уметност. Шкорц (2012) сматра да постоје два објашњења за овај фено-
мен. Прво је то што, као и код активности игре, под притиском социјалних 
улога, традиције и конвенција, игра и ликовни израз добијају секундарно, 
потом неважно место, а на крају теже да нестану из наших живота. Друго 
објашњење је што су концепти образовања данас доминантно постављени 
тако да су њихови негативни утицаји јасније видљиви од позитивних. 
Чини се да школа више погодује развоју неких других способности, а да се 
у њој веома мало пажње посвећује развоју креативности код ученика. 
Позивајући се на преиспитивање укупне образовне парадигме, Робинсон 
(Робинсон, 2009, према: Schneller, 2010) наводи да многи људи који прона-
лазе креативно узбуђење у послу који обављају то не налазе у школи.  

У Стратегији развоја образовања у Републици Србији до 2020. 
године (2012) наводи се, између осталог, да поред недовољне функционал-
не, математичке и научне писмености, ученици скоро уопште не развијају 
уметничку и културну писменост, нити базичне културне потребе и навике 
важне за формирање вредносних ставова неопходних за живот и рад у 
савременом друштву, за приватни и професионални живот сваког грађани-
на. У наставном процесу најчешће се инсистира на меморисању чињеница, 
конвергентном мишљењу, а конформизам и стандардизација доприносе 
елиминацији свега оног што је индивидуално и специфично. Школа као да 
има опсесију према одређеним типовима интелигенције, што заправо зна-
чи да многи ученици никада не добију шансу да истраже своје способно-
сти, интересовања и таленте. Поред тога, тестови интелигенције почивају 
на конвергентном моделу мишљења (услед чега ученици показују боље 
постигнуће на тестовима у школи). То не значи да је креативност нестала, 
већ да се она у школском контексту не види, односно не мери. Постоје, 
мада по нашем мишљењу ретки и недовољно заступљени, програми за 
подршку креативном изражавању ученика, који обухватају између осталог 
и неговање, подстицање ликовно стваралачког израза ученика (Brice & 
Roach, 1999, Nielson & Rogers, 1997, Cateral at all. 1999, Maker, 2003, пре-
ма: Максић, 2006; Шефер, 2010; Шкорц, 2012 и др). 

Стиче се утисак да, са једне стране, важећа законска регулатива 
подржава развој креативних способности ученика (чак можемо рећи да у 
документима постоје високи захтеви и очекивања у погледу обавезе школе 
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на овом пољу), а са друге стране, сама пракса указује на сасвим другачије 
стање. Разлози за овакво декларативно подржавање креативности у школа-
ма леже вероватно у недовољно развијеним компетенцијама наставника и 
васпитача за препознавање и развој креативности деце, али и у сувише 
уском дефинисању самог појма креативности (Максић, 2006). 

 
Закључна разматрања 

У трагању за одговорима на питања да ли је могуће васпитавати и 
развијати ликовно-стваралачки израз деце, да ли је могуће утицати на 
његов темпо и ниво развоја, полазимо од теоријских поставки Виготског о 
односу наставе и развоја, тј. о могућностима да се настава и развој схвате 
у сложености интерактивног односа и, посебно, да се настава разуме као 
подстицај развоју. Прихватање оптимистичког става о томе да је могуће 
утицати на развој, логично води и усвајању става о томе да се и креатив-
ност, а тиме и креативност на пољу ликовног стваралаштва, такође може 
развијати одговарајућом организацијом, избором садржаја и методама 
рада. Сматрамо да ће стваралачке способности деце доћи до изражаја у 
свим оним активностима у којима се од њих тражи иницијативност, проду-
ковање великог броја идеја, слобода израза, флексибилност у мишљењу, 
толерантност за противречности и двосмислености, отвореност деце према 
сопственим и туђим доживљајима и идејама.  

Кључно питање које се отвара јесте питање компетенција наставни-
ка ликовне културе и васпитача потребних за препознавање и развој креа-
тивности деце. Сматрамо да њихове компетенције треба да се заснивају на 
интеграцији знања, вештина и ставова из различитих подручја: уметности, 
психологије, педагогије, посебно дидактике и методике васпитно-образов-
ног рада. Осим знања и вештина из области ликовне уметности, потребна 
су им знања о развојним карактеристикама деце (когнитивном, социјалном 
и афективном развоју); затим знања о сваком појединачном детету (њего-
вим способностима, зони развитка и др); да разумеју проблеме васпитања 
и образовања у светлу различитих теоријских концепција (посебно естeтс-
ког васпитања) и да критички сагледавају значење тих теорија за праксу, 
да су дидактичко-методички оспособљени, да знају како да изаберу, осми-
сле и примене различите методе, облике, технике рада – адекватно циље-
вима, садржају, деци и свом стилу рада, тако да активности подстичу креа-
тивност и истраживање, интерпретацију, дискусију деце и ученика на 
пољу уметности. У светлу реченог, постоји потреба за преиспитивањем 
студијских програма иницијалног образовања наставника ликовне културе 
и васпитача, односно преиспитивање односа садржаја из области уметно-
сти и садржаја у оквиру педагошке области. 

Поред тога, сматрамо да успостављена сарадња различитих актера 
васпитно-образовног процеса, наставника ликовне културе, учитеља, вас-
питача, стручњака у области визуелних уметности, може представљати 
један од извора стицања и редефинисања постојећих компетенција настав-
ника и васпитача у овој области.  
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ENCOURAGEMENT OF CHILDREN’S ARTS  
IN EDUCATIONAL CONTEXT 

 
Summary: A review of author’s different approaches regarding the questi-

on of relationship between art and education is given in the article. Authors agree 
that in every child exists possibilities of experiencing, evaluating and artistic 
expressing, that children’s art creation has its continuity and phases of develop-
ment as well as that educational impacts have the role in its development. However, 
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there are some unbalanced opinions regarding the question in what range the edu-
cation affects the speed and level of artistic expression of preschool child and stu-
dent. Starting from the premise that teaching and development are understood in 
the complexity of their interactive relationship, i.e. that teaching is understood as 
an encouragement for development, the paper points out that creativity in the field 
of arts can be developed through an appropriate organization, selection of content 
and methods or work. Аrtistic creative expression of children and students will come 
to light in those organised activities in which the accent is on production of large 
number of ideas, independent judgement, flexibility in thinking, openmindness 
towards personal and others experiences and ideas, constant aspiration towards 
discovering new things, formulating problems and searching the ways to their soluti-
ons. In final conclutions the question of a needed teacher’scompetencies to stimulate 
artistic expression of a preschool child and student is opened. It is pointed out a need 
to establish cooperation between different participants of educational process, teac-
hers of arts, primary school teachers, preschool teachers, experts in visual arts, as 
one of sources of achieving and redefining their existing competencies in this area.1  
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«Я КЛАССИЦИЗМУ ОТДАЛ ЧЕСТЬ…»: 

НАСЛЕДИЕ КЛАССИЦИЗМА В ХУДОЖЕСТВЕННОМ МИРЕ 
А.С. ПУШКИНА-РОМАНТИКА 

 
Аннотация: Статья посвящена рассмотрению парадигмального пре-

ломления традиций поэтологической системы классицизма в творческом 
методе А.С. Пушкина–романтика.  

 
Ключевые слова: диалог, поэтика, историзм, динамика, классицизм, 

романтизм, традиция, новаторство, преемственность, творческий метод. 

 
 
По своему характеру творчество А.С. Пушкина, впитавшее в себя 

многие и разные культурные традиции предыдущих эпох, синтетично и 
разнолико, однако при этом оно системно, монолитно и лишено какой бы 
то ни было эклектической нагромождённости. Исследование и интерпре-
тация полифоничности пушкинского наследия, в том числе и с позиций 
романтической поэтики, позволяет осмыслить его в органичной художе-
ственной целостности. Этапом развернутой Пушкиным борьбы за раскре-
пощение литературы от сковывавших ее эстетических догматов являлся 
ряд выступлений поэта против классицистической эстетики, как эстетики 
нормативной, против классицизма, как искусства, связанного системой 
определенных «правил». 

Разумеется, атака эта не была «лобовой» в том смысле, что своим 
полемическим острием пушкинские выступления в первую очередь были 
заострены не против основных понятий и имен классического наследия, а 
против «младшей» ветви классицизма, против «легкой», «фюжитивной» 
поэзии. В качестве основного носителя классических начал в современной 
русской литературной действительности и в качестве одного из основных 
объектов полемических нападок у Пушкина фигурирует И.И. Дмитриев – 
поэт, творчество которого являлось типичнейшим выражением «альбом-
но-будуарной» струи в современной стиховой культуре, но лежало вне 
основного русла русской классической традиции. 

Не принимая и не соглашаясь со стремлением классицизма к 
регламентации и характерное для него признание неких вечных канонов 
художественности, Пушкин, однако, не умалял относительной ценности 
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некоторых эстетических принципов классицизма и прогрессивности для 
своего времени его художественной системы в целом. Пушкин восприни-
мал классицизм как явление в совокупности свойственных ему противоре-
чий. Осваивая эстетику романтизма, поэт увидел в ней апофеоз личности, 
раскрепощение таланта от гнета правил, полную свободу для вдохновения 
и новые возможности раскрытия внутреннего мира человека. Но он же 
несколько лет спустя заметил, как эта свобода оборачивается своеволием 
личности и крайностями субъективизма. Историзм мышления позволял 
Пушкину избегать односторонностей в оценке тех или иных явлений оте-
чественной и мировой культуры. 

«Истинное» искусство определялось в системе эстетических пред-

ставлений Пушкина по следующим критериям: во-первых, как искусство, 

освобожденное от всякого покровительства сверху; во-вторых, как искус-

ство, освобожденное от дидактизма, от голой тенденциозности; в-третьих, 

как искусство, освобожденное от какого бы то ни было канона, от какой 

бы то ни было внешней регламентации. 

Именно этот последний момент ложится в основу пушкинской 

концепции романтизма. Принцип творческой свободы художника неиз-

менно декларируется Пушкиным как исходный, кардинальный принцип 

романтической эстетики. Так, в письме к Вяземскому от 6 февраля 1823 г. 

поэт подчеркивает: «… Вся трагедия написана по всем правилам парнас-

ского православия; а романтический трагик принимает за правило одно 

вдохновение…»[6, III, с. 57]. 

Продолжая развивать и отстаивать эту принципиально значимую 

мысль, Пушкин в своей заметке «О трагедии» (1825) констатирует: «Не 

короче ли следовать школе романтической, которая есть отсутствие 

всяких правил…»[6, XI, c. 39]. 

Высказывая критические замечания в адрес классицизма, Пушкин 

выступал в первую очередь не против того, что было стержневым в литера-

турной теории и практике классицизма и что он сам считал основным – не 

против подчинения искусства некоторому абстрактному эстетическому 

регламенту, а против узости идейно-психологического диапазона, тематиче-

ской мелочности, изысканности и манерности «слога», то есть против всех 

тех качеств классической поэзии, которые с наибольшей рельефностью 

были представлены в практике представителей «младшей» ее ветви. 

Но, несмотря на это, мы твердо убеждены в том, что было бы гру-

бой методологической ошибкой рассматривать романтизм Пушкина обо-

собленно, вне его генетической связи с классицизмом. «Муза Пушкина, – 

как справедливо отмечал Белинский, – была вскормлена и воспитана тво-

рениями предшествовавших поэтов. Скажем более: она приняла их в себя 

как свое законное достояние и возвратила их миру в новом, преобразован-

ном виде»[1, VII, с. 266]. 
Художественные традиции классицизма как посредника и регулятора 

пушкинского творчества в определенной мере участвовали в разработке 
поэтом новых эстетических систем – романтизма, а затем и реализма. Разуме-
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ется, Пушкин не возрождает в своем творчестве классицистские жанры, но 
все же определенная дань традициям классицизма в творчестве Пушкина 
заметна, и возвращения к предшествовавшему художественному опыту 
бывают причудливыми и неожиданными; даже анализируя индивидуальный 
стиль Пушкина в новейшем жанре «байронической» поэмы, В.М. Жирмун-
ский замечает, что поэтика Пушкина органически связана «с поэтической 
традицией русского классицизма XVIII и начала XIX в.»[3, с. 199]. 

Традиции – это «определенное смысловое пространство», сложный 
комплекс национальной, религиозной и общечеловеческой культурной 
памяти. Справедливо замечание Г.И. Мальцева о том, что эта память «не 
всегда выступает на уровне сознания, являясь достоянием подсозна-
тельного и бессознательного»[4, с. 68-69]. Наследование традиций 
являлось для русских поэтов-романтиков важнейшей составляющей твор-
ческого процесса и трактовалось авторами как одна из граней, необходи-
мая для проявления личностного содержания творчества. В творческом 
процессе представало осмысливаемое ранними романтиками по-кантовски 
антитетичное, но уравновешиваемое авторским объединяющим сознанием 
традиционное и новаторское. 

Восприятие Пушкиным отечественной литературы XVIII в. и 
двойственное (пиететно-критическое) отношение к ней формировались 
под воздействием двух прямо противоположных тенденций: с одной сто-
роны, он воспитывался в обстановке преклонения перед Ломоносовым, 
Херасковым, Державиным, Дмитриевым, царившей в Лицее, с другой – 
поэт живо реагировал на проникновение в лицейскую среду новых литера-
турных веяний, испытывая непосредственное влияние творчества таких 
ведущих поэтов начала XIX в., как Жуковский, Батюшков, Вяземский, 
Давыдов. При этом и «старое», и «новое» гармонично уживались в созна-
нии лицеистов. 

Современный исследователь Ю.В. Стенник условно выделяет 
четыре этапа, фиксирующие эволюцию во взглядах Пушкина на литерату-
ру XVIII в., каждый из которых, по мнению ученого, отмечен ориентацией 
на вполне определенную сферу традиций прошлого и специфическим под-
ходом к ним. Первый этап «это прежде всего 1811-й – 1819-й гг. – период, 
охватывающий лицейские годы и первые годы после Лицея, вплоть до 
южной ссылки, когда ученическое поклонение признанным авторитетам 
постепенно начало сменяться выработкой определенной системы оценок 
этих авторитетов, причем в целом связь с эстетическими установками 
карамзинского периода еще сохранялась. 

Второй этап (1820-й – 1825-й) – годы южной ссылки и период 
пребывания поэта в Михайловском, вплоть до разгрома выступления дека-
бристов на Сенатской площади. В оценке литературы XVIII в. начинает 
преобладать критический подход, повлекший за собой пересмотр 
устоявшихся мнений относительно исторического значения отдельных 
литературных знаменитостей прошлого. В то же время споры начала 1820-
х гг. об оде и элегии высветили новый ракурс в восприятии традиций XVI-
II в. исходя из задач, поставленных перед литературой романтической 
эстетикой. 
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Третий этап связан с кратким, приходящимся на 1826-й – 1829-й 

гг., периодом изменений в расстановке литературных сил и адаптации 

Пушкина к сложившейся ситуации. Мучительные для поэта отношения с 

новым царем и его временные упования на спасительную миссию русско-

го самодержавия определили своеобразную актуализацию поэтического 

наследия XVIII в. в сознании Пушкина. Тогда же четко обозначился его 

интерес к личности Петра I и роли этого монарха в русской истории. 

И, наконец, четвертый, последний и самый сложный этап, при-

ходящийся на 1830-е гг., характеризуется принципиальным поворотом 

Пушкина к XVIII в. как эпохе, определившей новое качество историческо-

го бытия России. Именно XVIII в. заключал в себе истоки тех процессов, 

осмысление которых составляет содержание творческих исканий Пушкина 

последних лет. Поэт все чаще уступает теперь место историку. И преобла-

дающее значение на этом этапе займут проза и журнальная критика, 

наряду с прямым обращением к занятиям историей»[11, с. 18-19]. 

Поэтому вполне закономерно, что поэтическое самосознание 

юноши Пушкина впервые проявляется в рамках дидактического послания 

«К другу стихотворцу» (1814), ибо юный поэт еще только постигает 

законы нормативной поэтики.В своем стихотворении он повторяет лири-

ческий принцип повествования, установленный Буало в его эстетическом 

кодексе «Поэтическое искусство», где «ученый» ритор наставляет «неуче-

ного» поэта; Буало тонко осознавал, что он «несносный критик», что сам 

он не поэт («творю неважно я»), но его назидательное слово просто необ-

ходимо любому поэту, ибо оно сфокусировало объективные законы 

поэтического искусства, и только познав их, поэт имеет право на само-

стоятельность. 

Так или иначе, рационалистические элементы поэтики, связанные 

с особенностями нормативно-эстетического мышления, сосуществовали 

какое-то время с новыми, предромантическими и романтическими прин-

ципами в виде определенных «отголосков классицизма», и, безусловно, 

присутствовали (чаще всего как элемент внешнего, формы, как дань сти-

листической традиции) в художественной позиции Пушкина, но при этом 

не являлись для нее определяющими, так как не они характеризовали 

творческую специфику этой позиции. 

Помимо этого, как справедливо замечает Е.М. Пульхритудова, «исто-

рическое развитие русского романтизма… невозможно ограничить линейным 

движением от классицизма через предромантизм к романтизму, окончательно 

сформировавшемуся лишь к 30-м годам. Это развитие шло по спирали, даже 

в хронологических рамках 20-х годов мы можем наблюдать сложные и при-

чудливые литературные тропинки, связывающие и объединяющие различные 

течения в единое романтическое движение»[5, с. 48]. 

Мы полагаем, что философия Просвещения, определенные черты 

просветительства как идеологической системы могут быть основой 

нескольких литературных направлений, в том числе и романтического, так 

как определенные постулаты и принципы ее не чужды и романтизму. Это 
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делает возможным преемственный творческий контакт между романти-

змом и предшествующими ему художественными системами, в частности, 

традициями классицизма. В первые два десятилетия XIX века классицизм, 

как и всякий уходящий художественный метод, перестает быть основой 

литературного продвижения, сохраняясь лишь в творчестве отдельных 

художников-эпигонов. Однако определенные стилевые завоевания класси-

цистов наследуются романтиками, трансформируются, получают иное 

содержание, выполняя иные задачи.  

Будучи смелым экспериментатором в области художественных 

форм, Пушкин, выборочно отвергая некоторые из существующих и став-

ших уже традиционными, нигилистически не рубит с плеча, и в своем 

стремлении создать новые идет, отталкиваясь от того лучшего и универ-

сального, что уже есть – от традиции. Пушкинские приемы создают опре-

деленную дистанцию, «иронический» взгляд на старую форму, которая 

существует как исторически свершившаяся данность, но истинная суть 

которой «поглощается» движением времени. Она есть, но она 

«ускользает», потому что пришло другое время, формируются новые пред-

ставления о форме, утверждаются новые эстетические принципы. Старая 

форма, существующая как историко-литературная данность, в восприятии 

другого творческого поколения неминуемо модернизируется; она понима-

ется как явление сего времени, хотя в действительности несет в себе код 

своего времени. 

Безусловно, каждый исторически обозначенный период литератур-

ного развития обладает своей особой структурой отдельных отношений, 

которые не всегда осмысливаются по законам контраста, а чаще высту-

пают в качестве переработки достижений сосуществующих различных 

стилей литературных направлений. 

В исторической ситуации, когда писатель подвергается ряду 

влияний одновременно, то устанавливается в границах его творчества или 

творчества определенной группы писателей преобладание одних над дру-

гими (иерархия литературных течений). Так, например, в лицейском твор-

честве Пушкина классицизм остается преобладающей художественной 

системой: 

Чтоб Шихматовым назло  

Воскреснул новый Буало –  

Расколов, глупости свидетель, –  

заявил молодой поэт в 1816 году в стихотворении «Из письма к В.Л. 

Пушкину»[6, I, с.141]. Имена Лагарпа, Баттё, Буало и других нередки в 

письмах и стихотворениях Пушкина. Все это было выражением внутренней 

энергии и динамики литературного развития в первой четверти XIX века. 

Поэтому не удивительно, что Пушкина увлекает идея новаторско-

го переосмысления литературных традиций. Он стремится «по старой кан-

ве» вышивать «новые узоры»[6,VIII, с. 50]. Эти задачи в конце 10-х – 

начале 20-х годов решает прежде всего Пушкин-лирик. 
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Исследование основных документов и литературных текстов 

между 1800-м и 1825-м годами дает полное право на утверждение, что 

классицизм не только в литературном сознании эпохи Просвещения, но и 

в декабристский период имел по-прежнему весьма влиятельное значение. 

Хотя он и отступал под напором новых художественных идей, но творче-

ские элементы его в определенной степени по-прежнему входили в новые 

литературные системы. Отсюда проистекает и своеобразие оценки класси-

цизма – более умеренной и сдержанной у Батюшкова, Рылеева, Бестужева 

и многих других активных участников литературного движения этой 

поры. Такого рода подход объясняется наличием в 1800-х – 1820-х годах 

ситуации культурного перелома, обусловившей все характерные особен-

ности русского варианта развития литературы. 

Синтетический характер переходной эпохи в русской литературе 

того времени, несомненно, наложил особый отпечаток и на традиционные 

литературные направления. Ни одно из них в рассматриваемую эпоху не 

выступало в классически завершенном, так сказать, «чистом» виде. Имен-

но это обстоятельство породило ряд гибридных художественных явлений, 

отмеченных печатью различных, подчас будто бы взаимоисключающих, 

противоборствующих творческих методов. Вместе с тем, мы полагаем, что 

такие методологические сочетания нельзя считать эклектичными, так как в 

них отчетливо проявилась интегрирующая тенденция русского литератур-

ного процесса, которая и составляла его важнейшую закономерность в 

данный – переходный период. 

К примеру, классицизм на рубеже XVIII – XIX веков в России 

нередко был осложнен сентименталистским влиянием. Достаточно вспом-

нить в этом отношении оды Державина и Капниста, поэмы Хераскова, 

басни Дмитриева и трагедии Озерова. В условиях тогдашней эпохи «оста-

точное влияние» классицизма обнаруживается в творческой практике даже 

тех писателей, которые резко порвали с его художественной системой. 

Более того, даже в литературной критике начала XIX в. были свои 

переходные явления. К примеру, тот же А. Мерзляков как поэт, автор 

песен и романсов, прокладывал дорогу от сентиментализма к романтизму, 

но как критик он пытался прокладывать дорогу от классицизма к романти-

зму, правда, менее удачно, так как в целом он все-таки остался во власти 

классицистической эстетики, хотя к ее авторитетам он уже начал отно-

ситься довольно критически. 

Поэтому, с нашей точки зрения, было бы явным упрощением 

реального историко-литературного процесса рассматривать «классици-

стический элемент» в произведениях писателей начала XIX в. только 

лишь в качестве рудиментарного явления, не имеющего живого художе-

ственного смысла.  

Своеобразным завершением этого сложного процесса в истории 

русской поэзии и явилась поэма Пушкина «Руслан и Людмила», замкнув-

шая этот период неустойчивых систем. «Руслан и Людмила» – яркий обра-

зец диалогичности эстетической позиции автора. Традиционный жанр ска-
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зочно-фантастической поэмы переосмысляется: то, что было второсте-

пенным, выдвигается на первый план и принимается современниками за 

совершенно новое явление. Переосмысление иерархии ценностей фор-

мально-структурных элементов и тематических узлов представлялось в 

качестве сенсационного открытия.  

Молодой поэт осваивал опыт нескольких поэтических школ. Поэма 

«Руслан и Людмила» балансировала между несколькими культурными тра-

дициями и не укладывается в рамки определенной и узко замкнутой худо-

жественной системы: она как бы лежит на перекрестке литературных путей, 

неся в себе отпечатки разных жанров, стилей, традиций. 

Синкретичность и особая роль поэзии Пушкина в истории литера-

турного сознания XIX столетия требуют конкретного анализа составных 

элементов ее синкретизма. Синкретический характер пушкинской 

поэтической системы обусловлен эпохой пересекающихся литературных 

направлений. Благодаря ситуации «культурного перелома» сумма новых 

художественных тенденций естественным образом координировалась с 

исторически противостоящими поэтическими направлениями. Говоря 

более точно, поэзия Пушкина возникает в условиях особой литературной 

ситуации, в рамках которой мы находим сосуществование разнообразных 

элементов, и устоявшихся в сознании писателей, и тех, которые только 

подлежат кристаллизации и установлению. 

Существенную роль в литературной ситуации первой четверти 

XIX века играют не только узаконенные и признаваемые «современными» 

течения (сентиментализм Карамзина, рококо Батюшкова, предромантизм 

Жуковского), но и программно «презираемые» (барокко, классицизм). 

«Устаревшие», с точки зрения современного литературного сознания, они, 

тем не менее, имеют важное значение в структуре новых поэтических 

систем. Жанровые и стилистические элементы этих, подвергаемых острой 

критике, направлений проявляются в антологической лирике, в политиче-

ской поэзии и, наконец, в попытках создания нового эпоса. В этом плане 

очень важен вопрос о влиянии не только компонентов стиля определенной 

культуры, но и художественной концепции мира. 

В ранней юношеской лирике Пушкина (как и в его поздней лири-

ке) мы находим живые связи с предыдущими и сосуществующими худо-

жественными системами. В этом смысле определяющей чертой пушкин-

ской поэзии становится почти неповторимое и в дальнейшем редчайшее 

качество – включенность ее во все предшествующие стилистические 

системы. Характерен в этом отношении для его эстетических взглядов 

отказ от резких, непримиримых отрицательных оценок предшественников. 

При всей четкости исходных позиций, Пушкин почти никогда не подвер-

гает крайнему отрицанию действительно значительные явления прошлого 

и настоящего. Убедительно вскрывает структуру его критического созна-

ния спор с А. Бестужевым о В. Жуковском, в котором проявилось чувство 

исторической меры, в высшей степени свойственное всем литературным 

суждениям поэта. И, пожалуй, единственным исключением из такого ряда 
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отношений к литературным предшественникам является, по всей видимо-

сти, сиюминутное и скоропалительное высказывание Пушкина о признан-

ном авторитете времени – Державине. Так, в частности, в июньском письме 

1825 г. к Дельвигу Пушкин писал: «У Державина должно сохранить будет 

од восемь да несколько отрывков, а прочее сжечь…»[6, XIII, с. 181-182].  

При этом следует иметь в виду, что в русской литературе рассма-

триваемого периода, этот процесс взаимодействия сложен и отмечен дву-

направленностью, то есть ориентацией не только на предшественников 

(старшее поколение поэтов) и их влияние на тех, кто пришел в литературу, 

но и на обратный процесс, когда творчество молодых поэтов оказывает 

прямое воздействие на участвующих в литературной жизни писателей 

старшего поколения (например: Державин – Пушкин, Гнедич – Дельвиг, 

Бобров – Державин и т.д.). В иерархии одновременно существующих сти-

лей преобладает то или другое направление. Пушкин никогда не был клас-

сицистом программно (как выразился сам поэт, «два века ссорить не 

хочу!»), но он постоянно сохранял ощущение соотнесенности своей поэзии 

с предшествующей эпохой. Очень точно данную эстетическую гибкость 

позиции Пушкина, поднимающую его над спорами тех лет, прокомментиро-

вал П. Вяземский: «Классики и романтики доходили до чернильной драки. 

Пушкин остался тем, что был: ни исключительно классиком, ни исклю-

чительно романтиком, а просто поэтом и творцом, возвышавшимся над 

литературной междуусобицею»[2, I, с. 57]. В литературном сознании поэта 

сохранялись некоторые фундаментальные идеи классицистической 

поэтики, как, например, идея «плана». Значение порядка (= плана) отмеча-

ется в оригинальной концепции Мишеля Фуко, который утверждает, что 

классицизм, соотносясь с порядком, оперирует образами или системой 

сознания в рамках систем, лишенных времени. Поэтому в центре классици-

стической науки (сознания), начинающейся с упорядочивания мира, нахо-

дится картина, а не интерпретация. Так возникает соответствие слова и 

предмета, каталогизированный мир вещей, уложенный в образы[9, c. 64-72]. 
Понятие «план», имеющее исключительное значение в эстетике 

Пушкина, является прямым наследием классицистической идеи 
«порядка», «гармонии», когда «…план обширный объемлется творческой 
мыслию»[6, XI, с. 61]. Разумеется, речь идет не только о вполне естествен-
ном понимании организованности контекстов в художественном произве-
дении, но и о том особом механизме логизации событийно-смысловой 
цепи, который характерен для классицистической поэтики. Многочи-
сленные высказывания Пушкина, подчеркивающие доминирующую роль 
плана в художественной ценности поэзии (таковы его суждения о Данте, 
Грибоедове, Байроне и др.), вступают даже в некотором роде в противоре-
чие с его концепцией романтической поэмы. Упрек Пушкина Байрону, что 
он «мало заботился о планах своих произведений, или даже вовсе не 
думал о них: несколько сцен, слабо между собою связанных, были ему 
достаточны для сей бездны мыслей, чувств и картин»[6, XI, с. 64], вступа-
ет в противоречие со структурой романтической поэмы самого Пушкина. 
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Он как бы забыл, что именно «литературные староверы» упрекали в этом 
его самого. Так, в статье В. Олина Пушкин был взят под защиту от обви-
нений Булгарина в отсутствии плана: «...Я спрошу Вас только о том, поче-
му именно в поэзии романтической не должно искать плана? Где ваши 
доказательства?» При этом рецензент ссылался именно на поэмы Байрона 
и Вальтера Скотта («в каждой из них вы найдете план...»)[8]. 

Исходя из этого, можно заключить, что, в дискуссиях того времени 
категория «плана» имела первостепенное значение. Замечательно, что 
пушкинское понимание «плана» близко к толкованию критиками его соб-
ственной поэзии. Так, в любопытной статье Я. Галинковского в «Чтениях 
в Беседе любителей русского слова» находится аналогичное рассуждение. 
Возражая против раздававшихся упреков по адресу поэмы Овидия «Мета-
морфозы», автор статьи замечает: «В ней находится скрытый план или 
лучше сказать сцепление весьма искусно связанных, забавных 
приключений...»[12, с. 37-38]. 

Определенная связь некоторых эстетических идей Пушкина с клас-
сицизмом не означает тождества, но свидетельствует, тем не менее, об 
органичности усвоения поэтом предшествующих традиций. Мы считаем, 
что к отголоску классицистической традиции можно отнести не только 
первые литературные пробы Пушкина-лицеиста, но также и зрелые произ-
ведения поэта. Кроме того, воздействие эстетики классицизма отразилось, 
например, и в постоянном стремлении Пушкина к гармонической 
стройности композиции как своих ранних, так и более поздних произведе-
ний. Или, скажем, строфическую организацию стиха в романе «Евгений 
Онегин», не обязательно связывать только лишь с традицией байрониче-
ской поэмы, так как «онегинская» строфа (АбАбВВггДееДжж) незначи-
тельно модифицирует именно одическую строфу (АбАбВВгДДг). При 
этом следует отметить, что уже в творчестве Державина одическая строфа 
часто применялась для выражения различных тем (см., например, стихо-
творения «К первому соседу», «Приглашение к обеду», «Гром», «Крест-
ьянский праздник» и пр.); его же поэзия дает образцы модифицированных 
одических строф, чрезвычайно близких к «онегинской», – например, в сти-
хотворении «Афинейскому витязю» (аББаВВггДеДе). Таким образом, 
можно заметить, что как в одической строфе, так и в державинских ее 
вариантах налицо единый принцип ритмической организации: связанные 
по правилу альтернанса сочетания наиболее естественных и стройных в 
русском стихе рифмовок: перекрестной, кольцевой и парных. Тот же 
принцип обнаруживается и в строении «онегинской» строфы. Более того, 
в пушкинском романе мы встречаем прямое признание поэта: «Я класси-
цизму отдал честь…» [6 VII, LV, с. 13]. 

Безусловно, Пушкин не был эклектиком, механически сочетая клас-
сицизм с романтизмом. Влияние предшествующих литературных направле-
ний объясняет введение элементов традиционных культур при создании 
образа современного мира в пушкинских текстах. Выбор образной основы, 
способы поэтических сочетаний предопределяются, с одной стороны, сло-
жившейся стилистической и фразеологической традицией, с другой – прин-
ципами согласования или противостояния различным традициям. 
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Нельзя не отметить, что одной из существенных вех на пути к 

романтизму Пушкина явилась антологическая лирика[7], воссозданная 

поэтом в основном согласно традициям «романтического эллинизма». 

Пушкин как бы прошел, условно говоря, своеобразный «курс художе-

ственного обучения» в мастерской античной поэзии, несмотря на то, что 

он, как и его предшественники – Державин и Батюшков – знал ее только 

по переводам. Практически одновременно и параллельно с увлечением 

Байроном, Пушкиным создаются и многочисленные стихотворения в анто-

логическом роде, так называемые «подражания древним». Культурное 

самоопределение всех европейских народностей, согласно романтической 

доктрине, следует считать необходимым условием нового понимания 

цивилизации, когда в общеевропейский процесс развития поэзии каждая 

нация вступает со своей особой творческой «данью», обогащая общую 

сокровищницу человечества. Античность в антологической лирике роман-

тиков предстает в своей национальной первозданности, в исторически 

неповторимой красоте и обаянии. Общеизвестно, какой огромный вклад в 

новое понимание античности у романтиков внесли «Римские элегии» Гете, 

«Художники» и «Боги Греции» Шиллера, поэзия Альфьери и Монти. Для 

Пушкина своеобразным аналогом подобных представлений стало творче-

ство А. Шенье с его всепоглощающим культом Эллады и прославлением 

первозданной красоты, естественности древнейших народов Европы. 

Пушкин называет А. Шенье «возвышенным галлом», по следам которого 

он намерен устремиться. Однако, имея в виду Шенье, поэт не забывает и 

Радищева – название оды «Вольность» восходит к одноименному произве-

дению русского писателя. Романтический эллинизм – это еще одна 

попытка подойти к классическому наследию с позиций нового ми-

роощущения. Однако по сравнению с западноевропейскими романтиками 

примирения и воссоединения греко-римского наследия с культурой сред-

них веков в русском романтизме не произошло – освоение ценностей 

восточнохристианской культуры лишается у Пушкина романтического 

ореола (см. стихотворение «Отцы пустынники и жены непорочны...»). 

Вера в откровение оказалась не в состоянии органически объединиться с 

духом романтического скепсиса критицизма. 

По мере становления романтического метода произошла постепен-

ная трансформация героико-патриотической темы в тему политической и 

гражданской свободы, что позднее стало основой романтического культа 

поэта как проводника идеалов высокого служения высоким началам 

жизни. Упомянем и робко мерцающий мотив «коллективной радости» при 

ощущении полноты бытия, характерный для «Вакхической песни» – про-

изведения, наглядно демонстрирующего переход от рационализма к 

романтизму. На исключительную роль риторической традиции в формиро-

вании пушкинского романтизма указывает Н.И. Михайлова[10]. Вот, на 

наш взгляд, основная группа проблем, возникающих при изучении генези-

са нового стиля и метода. 
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Определенный пересмотр и смена ценностных ориентиров наибо-
лее наглядна на рубеже веков. Если в системе классицизма идеал носил 
четкий и определенный характер – выявление личного через осуществле-
ние требований гражданского долга сообразно образцам условной антич-
ности, – то у романтика Пушкина идеал формируется в процессе авторского 
волеизъявления, в котором решающую роль играет порыв стихийного обна-
ружения природного, максимально свободного, естественного потенциала 
суверенной личности. Если у классицистов ценностный статус личности 
изначально предопределен и обусловлен априорной нормой, то Пушкин-
романтик лишает лирического персонажа пространственно-временной 
закрепленности и приуроченности, его герой становится «обитателем при-
родных стихий», «странником по собственной воле». Герой классицистов 
последовательно осознает раз и навсегда заданные ценности, романтик же 
Пушкин только предчувствует радость поиска истинных ценностей, 
находясь в состоянии осознания и переживания новых эмоций, предста-
влений и впечатлений. 

С момента начала литературной деятельности Пушкина, еще с 
лицейского периода, творчество его находилось под особенно ярко 
выраженным воздействием трех литературных традиций,связанных с наи-
более значительными направлениями и течениями предшествовавшей и 
современной Пушкину русской литературы и соотнесенных с великими 
именами и явлениями литературы зарубежной. 

Хронологически первой из этих традиций по времени воздействия 
на Пушкина была так называемая легкая поэзия, с образцами которой 
мальчик-Пушкин познакомился по стихам французских поэтов-эротиков 
XVII – XVIII вв., особенно Парни, и по стихотворениям «российского 
Парни», как называл его в это время Пушкин, – Батюшкова. Своими русски-
ми корнями «легкая поэзия», литературную родословную которой именно 
Батюшков наметил в нашумевшей «Речи о влиянии легкой поэзии на язык» 
(1816), уходила в «анакреонтику» XVIII в., возникшую с самого начала 
классицизма, но получившую особенное развитие к концу его в анакреонти-
ческих стихотворениях и горацианских одах Державина, Капниста, а также 
в поэзии сентиментализма – Карамзина и его школы. Образцом «легкой 
поэзии» в крупных жанрах была прославленная в свое время поэма – 
«древняя русская повесть в стихах» – И.Ф. Богдановича «Душенька». Осо-
бенное значение «легкой поэзии» (анакреонтики) заключалось в том, что 
при всей своей условности она из всех стихотворных жанров XVIII в. была 
наиболее непосредственно связана с античной – антологической – тради-
цией, замечательное проникновение в художественный дух и строй кото-
рой уже являют некоторые места «анакреонтических стихотворений» Г.Р. 
Державина, «Сафические строфы» А.Н. Радищева, столь ценимые впо-
следствии А.С. Пушкиным, и, в особенности, переводы из антологии и 
«Подражания древним» К.Н. Батюшкова. 

Фактически синхронно с воздействием «легкой поэзии» Пушкин-
лицеист испытывает почти не учитывавшееся до недавнего времени 
воздействие так называемого русского «сатирического направления» XVI-
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II в. – обличительно-сатирической струи, развившейся в рамках классици-
зма (сатиры Кантемира и Сумарокова, сатирическая проза Новикова, позд-
нее Крылова, сатира и драматургия Фонвизина, ироикомическая поэма 
«Елисей, или Раздраженный Вакх» В. Майкова, шуто-трагедия Крылова 
«Трумф, или Подщипа», обличительно-сатирические оды «бича вельмож» 
Державина) и достигшей своей наибольшей силы в творчестве Радищева. 
Именно в «сатирическом направлении», насыщенном идеями просвети-
тельной философии, было осуществлено наибольшее, в рамках XVIII в., 
сближение литературы с жизнью. Воздействие «сатирического направле-
ния», в том числе (для лицейского периода прежде всего и больше всего) 
того писателя, в произведениях которого с наибольшей силой начал форми-
роваться метод реалистической типизации – «творца, списавшего Простако-
ву» (слова Пушкина в его ранней сатирической поэме «Тень Фонвизина»), 
закономерно сочеталось с первым большим литературным увлечением 
молодого Пушкина одним из «великанов» мировой литературы, «поэтом в 
поэтах первым» – Вольтером. Восхищаясь литературной разносторон-
ностью Вольтера («Он все, везде велик единственный старик!»), особенно 
ценил Пушкин в его наследии философско-сатирический роман «Кандид» 
(«скажу ль?.. отец Кандида») и его антицерковную поэму-сатиру «Орлеан-
ская девственница», за которую именовал его «внуком» Ариосто. 

К двум основным воздействиям – «легкой поэзии» и «сатирическо-

го направления – вскоре, с конца 1815 г., присоединяется, на некоторое 

время оттесняющее то и другое на задний план, воздействие нового лите-

ратурного направления – романтизма, прежде всего и больше всего поэзии 

Жуковского. Взамен дружеских посланий и эротических стихотворений с 

условно-античной тематикой господствующим жанром последних 

лицейских лет становится романтически окрашенная элегия. Увлечение 

«пленительной сладостью» романтических стихов Жуковского с особен-

ной силой выразилось в послании к нему 1818 г. («Жуковскому»), в кото-

ром «возвышенный» поэт-романтик, обращенный «к мечтательному 

миру», творящий «для немногих», противопоставлен не умеющему насла-

ждаться прекрасным большинству, толпе, – противопоставление, с 

которым мы будем встречаться снова и снова на всем протяжении творче-

ства Пушкина до «Египетских ночей» включительно, но которое в соот-

ветствии с его общим творческим развитием будет наполняться все более 

конкретным жизненным содержанием. 

Но дело, разумеется, не только в данном частном случае. Так или 

иначе, но то или иное воздействие на дальнейшее творческое развитие 

Пушкина всех тех трех основных начал – «легкая поэзия», «сатирическое 

направление» и романтизм, – которые так отчетливо различимы в ранний 

период его творчества, вообще никогда не прекратится. Начала эти будут 

развиваться, углубляться, подвергаться существеннейшим видоизмене-

ниям, будут меняться соотношения между ними, их пропорции, все они 

будут подчинены основному, ведущему направлению пушкинского твор-

ческого пути – утверждению реализма, но всецело из творчества Пушкина 
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они никогда не уйдут. Они лягут в основу и того богатейшего синтеза, 

который являет собой пушкинское реалистическое искусство слова во 

всем его исторически и индивидуально неповторимом своеобразии. 
И время Пушкина – это этап раннего русского романтизма, а пото-

му столь, с одной стороны, напряжены его художественные и эстетиче-
ские поиски, а с другой – столь значимы художественные результаты этих 
поисков. И как в собственной судьбе Пушкин-поэт явил собой гармониче-
ски целостную личность, преодолев кризисы и катастрофы, обретя полно-
ту бытия, так и в своих совершенных произведениях он создал гармонию 
завершенной явственности, суть которой мы постигаем, обретя себя, при-
ближая к нам Пушкина и приближаясь к нему. 
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ПЕДАГОГІЧНІ УМОВИ ВИХОВАННЯ ДУХОВНОСТІ 

МАЙБУТНІХ ХОРЕОГРАФІВ ЗАСОБАМИ НАРОДНОЇ МУЗИКИ 
 
Анотація: У статті розглянуто педагогічні умови формування духов-

ності майбутніх хореографів у системі вищої мистецької освіти: система-

тична і цілеспрямована організація процесу вивчення хореографами народної 

музики, що сприятиме активізації інтелектуальної, ціннісної та поведінкової 
сфер особистості; реалізація принципу духовності в процесі вивчення музики 

(духовного-пізнавальне освоєння дійсності; ціннісне ставлення до світу); 

духовно-моральне збагачення змісту форм і методів аудиторної та 
самостійної роботи. Доведено, що головним засобом виховання духовності 

майбутніх фахівців хореографії є народна музика, яка має величезний 

потенціал впливу на особистісні якості людини. 

 

Ключові слова: духовність, виховання, майбутні хореографи, народ-
на музика, система вищої освіти. 

 

 

В умовах соціальної нестабільності, загострення національних 

відносин, втрати духовної орієнтації, особливо важливою стає роль 

мистецької освіти, як гаранта суспільної моральності. На свідомість і 

спосіб життя молоді впливає ринковий спосіб сучасного суспільного 

устрою, а як наслідок – знищення світського і релігійного виховання. Час 

ставить суспільство перед необхідністю переглянути багато в чому педа-

гогічні позиції, внести зміни в зміст і форми роботи з майбутніми хорео-

графами. 

Розуміння особливої значущості духовності у формуванні особи-

стості сьогодні наводить на думку про те, що слід шукати, знаходити, 

осмислювати нові напрями духовного вдосконалення, виховання і розвит-

ку. Період навчання у вищі – це самий відповідальний період, оскільки тут 

набуваються основи моральності, духовності, формуються соціальні 

настанови, ставлення до себе та суспільства. Саме в процесі набуття вищої 

освіти народжується особистість з його активним прагненням до самовдо-

сконалення, самореалізації, самопізнання. Усвідомлення особистістю 

своїх дій і вчинків з позиції доброти, совісності, милосердя, співчуття 

іншим – необхідний напрям до виховання майбутніх фахівців-хореографів 

в умовах сьогодення. 

УДК 378.016:78-051:37.015.31 
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Сучасна практика виховання має бути орієнтована на духовну 

спадщину народу, в тому числі на народні музичні традиції. 

Підкреслюючи емоційний, духовний, чуттєвий за своєю природою поча-

ток, музика має широкий виховний потенціал. Вона виступає в ролі 

„маяка, що вказує шлях людині в його духовних пошуках“. Народна музи-

ка – це не тільки носій духовних надбань, дбайливо збережених людством, 

а й мова духовного спілкування, до якої необхідно залучати молоде 

покоління.  

У сучасній педагогічній науці накопичена низка знань, які скла-

дають основу у вивченні проблеми духовності, духовно-морального вихо-

вання особистості. Проблема духовного розвитку особистості представле-

на в працях філософів Н. Бердяєва, Ф. Гегеля, І. Канта, Г. Лейбніца, В. 

Розанова, С. Франка та інших. Загальні закономірності психологічного 

розвитку особистості та її духовного аспекту містяться в роботах К. 

Абульханової-Славської, Л. Виготського, B. Братусь, В. Зінченко, А. 

Леонтьєва. Духовний розвиток особистості розкрито в працях В. 

Андреєва, Є. Бондаревської, Я. Коменського, К. Ушинського, В. Сухо-

млинського та ін. 

Виховання духовності в сучасних концепціях педагогічної освіти 

представлено в дослідженнях: Є. Веселова, Т. Власова, Л. Донченко, Л. 

Орлова, H. Пархоменко, Т. Петракова, С. Самойлова, І. Соловцової, Ю. 

Тарасова, Н. Шеховської.  

На сторінках газет і журналів, теле- та радіоефіру – від розва-

жальних до проблемних – у різних текстах і контекстах часто 

зустрічається слово „духовність“. Особливо важливий цей термін у тек-

стах про освіту, виховання, релігію, культуру. При цьому кожен автор, 

кожне видання мають своє тлумачення поняття „духовності“. Навіть 

побіжний огляд текстів свідчить, що воно вбирає в себе досить широку 

палітру значень, за якими стоять певний світогляд, позиція, ідеологія. 

Характерно, що автори далеко не завжди його тлумачать, вважаючи зро-

зумілим, визначеним. 

Особливе місце проблема духовності посідає в педагогіці – науці, 

яка має завдання не лише виробити, окреслити, визначити шляхи, засоби 

та методи формування певних компетентностей, знань, умінь, а ще й, що 

дуже важливо, прищепити та розвинути певні якості, здатності, риси 

характеру й поведінки людини. Завжди й у всі часи вона займалася 

питаннями, які прямо або опосередковано стосувалися духовності, вкла-

даючи в них різні смисли, залежно від історичної епохи, вимог 

суспільства, напрямів соціального розвитку тощо.  

Зрозуміло, що підходи до духовності змінювалися залежно й від 

суто педагогічних завдань, але більшою мірою від шкільної політики, 

загальнопедагогічної ідеології, освітньо-виховної парадигми, які в певні 

історичні періоди зливались із загальнодержавною. Особливо це 

прослідковується в часи переходу суспільства від одних до інших коорди-

нат життєдіяльності, коли відбуваються глобальні суспільно-культурні тран-
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сформації. Зараз ми також перебуваємо у процесі реалізації нових ідей з 

більш-менш чітким уявленням про минуле й майже невизначеним майбутнім. 

Неабияке місце тут належить проблемам духовності – як в культурологічно-

антропологічному та релігійному, так і педагогічному сенсі. 
Усе це свідчить про доцільність розгляду феномену духовності як 

якості особистості та як частини чи навіть сутності виховного процесу в 
сьогоднішньому проблемному полі педагогічної науки та освітньо-вихов-
них реалій. 

Народна музика розглядається як засіб музично-естетичного вихо-
вання в роботах: Л. Кашапова, А. Ларіонової, Ю. Юзбашян та ін. У пред-
ставлених дослідженнях визначено функції народної музики у процесі 
виховання особистості, проте не достатньо розкритими залишаються осо-
бливості виховання майбутніх хореографів в умовах вищих педагогічних 
закладів засобами народної музики.  

Аналіз джерельної бази дослідження дозволив констатувати, що 
проблемам виховання духовності майбутніх хореографів засобами народ-
ної музики в практико-орієнтованому аспекті присвячено недостатньо 
робіт, що істотно ускладнює практичну діяльність викладачів у здійсненні 
цього процесу в умовах сучасної системі мистецького вишу.  

Метою статті ‒ є теоретичне обґрунтування та характеристика 
педагогічних умов, що забезпечують ефективне функціонування розробле-
ної моделі виховання духовності майбутніх хореографів засобами народ-
ної музики. 

Оскільки категорія „умова“ відноситься до загальнонаукових, то 
його розглядають як з філософської, так і з педагогічною позицій. 

У словнику російської мови С.І. Ожегова дається визначення умо-
ви: „ця обставина, від якого що-небудь залежить; обстановка, в якій відбу-
вається що-небудь; дані, вимоги, з яких слід виходити“ [6, с. 729]. 

Ми згодні з позицією А. Найна, який під умовами розуміє 
сукупність об'єктивних можливостей змісту, форм, методів, засобів і 
матеріально-просторового середовища, спрямованих на вирішення поста-
влених у дослідженні завдань [5]. 

Для нас важлива точка зору В. Бєлікова, який визначає педагогічні 
умови як: ▪ сукупність зовнішніх об'єктів освітнього середовища, в певних 
відносинах з якими перебуває предмет дослідження; ▪ сукупність вну-
трішніх особливостей (станів, якостей) предмета дослідження, від яких в 
тій чи іншій мірі залежить вирішення проблеми; 3) дана сукупність 
зовнішніх об'єктів і внутрішніх особливостей визначає існування, 
функціонування і розвиток предмета дослідження (ефективне рішення 
поставленої проблеми) [2, с. 235]. 

З урахуванням проаналізованих наукових концепцій щодо визна-
чення поняття „умови“, ми розуміємо під педагогічними умовами 
функціонування моделі виховання духовності майбутніх хореографів 
загальноосвітньої школи засобами народної музики розуміємо необхідну і 
достатню сукупність заходів педагогічного процесу, дотримання яких забез-
печує досягнення учнями більш високого рівня виховання духовності. 
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У процесі виявлення умов ми спиралися на рекомендації А. Найна, 

яка зазначає, що успішність виділення умов залежить: 

– від чіткості визначення кінцевої мети або результату, який пови-

нен бути досягнутий; 

– від розуміння того, що вдосконалення педагогічного процесу 

досягається не за рахунок однієї умови, а їх взаємопов'язаного 

комплексу; 

– від розуміння того, що на певних етапах педагогічні умови можуть 

виступати як результат, досягнутий у процесі реалізації [5] . 

Також, ми враховували педагогічні умови виховання духовності 

майбутніх хореографів, які виділила і обґрунтувала З. Береснева, а саме: 

наявності розвиненої духовності викладача; створення духовно-моральної 

атмосфери в колективі, що сприяє підвищенню рівнів духовності; врахування 

специфіки художньої культури регіону; інформаційної насиченості, 

емоційно-творчого впливу та комунікативної спрямованості навчально-

виховного процесу; встановленні між предметами гуманітарного циклу 

міждисциплінарних зв'язків, заснованих на спільності моральних та естетич-

них категорій; використанні методів етико-аксіологічної спрямованості [3]. 

Для нас важливі положення Н. Караульної про те, що засвоєння 

майбутніми фахівцями хореографії ціннісних орієнтації можливо при 

створенні спеціальних умов: використання педагогічної технології викла-

дання літератури як предмета, що формує духовну сферу людини і духов-

но виховує спілкування викаладача і послідовника[4]. 

Аналіз наукової літератури дозволив сформулювати педагогічні 

умови виховання духовності хореографів загальноосвітньої школи засоба-

ми народної музики: 

– систематична і цілеспрямована організація процесу вивчення 

хореографами народної музики, що сприятиме активізації інте-

лектуальної, ціннісної та поведінкової сфер особистості; 

– реалізація принципу духовності в процесі вивчення музики 

(духовного-пізнавальне освоєння дійсності; ціннісне ставлення 

до світу); 

– духовно-моральне збагачення змісту форм і методів аудиторної 

та самостійної роботи. 

Розкриємо зміст першої педагогічної умови – систематична і ціле-

спрямована організація процесу вивчення хореографами народної музики. 

В контексті першої умови ми виходили з того, що виховання 

духовності майбутніх фахівців хореографії тісно пов'язане із взаємодією 

трьох сфер свідомості особистості (інтелектуальної, ціннісної та 

поведінкової), яке може реалізовуватися у процесі систематичного прове-

дення занять. 

В основу першої умови покладено розуміння сутності духовності 

та знання причин явища бездуховності, якість засвоєння понять 

загальнолюдських і національних цінностей, їх глибина і обсяг, потреба в 
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спілкуванні з музичним мистецтвом, музичний смак, все це сприяє вдоско-

наленню культури, забезпечує ефективне здійснення діяльності та 

усвідомлення особистістю себе як носія культури.  

Виховання духовності студентів передбачає знання сутнісних 

характеристик і духовної специфіки народної музики. Складовою части-

ною даного етапу є знання основ народної музики (обрядові жанри, епос, 

музичний інструментарій, композитори республіки і регіону, виконавці, 

діячі мистецтв, музичні твори); знання основ елементів музичної мови, 

нотної грамоти, музичних стилів, виконавців та ін. 

Опановуючи знаннями, учні прагнуть проникнути в суть процесів, 

подій. Вони вчаться інтенсивної аналітичної переробки знань, вчаться 

виробляти власну думку, викладати його вільно і аргументовано. У пошу-

ку сенсу життя необхідні певні орієнтири, в нашому випадку це цінності, в 

тому числі і цінність знання. Важливою педагогічною умовою у вихованні 

духовності майбутніх фахівців хореографії є не просто засвоєння ними 

інформації, а й розвиток здібностей до вираження відносини до цього 

знання, наділення його змістом, що забезпечує усвідомлення смислової 

складової знання. 

Виділені три ступені умов відображають формування когнітивно-

го, ціннісно-мотиваційного та діяльнісного компонентів виховання духов-

ності майбутніх хореографів, тому їх реалізація необхідна на кожному 

етапі навчально-виховного процесу. При цьому необхідно зазначити, що 

та чи інша ступінь стає головною в залежності від поставлених завдань 

кожного етапу з обов'язковою активізацією духовної сфери свідомості. 

Успішність проведеної роботи щодо виховання духовності студентів 

хореографії на першому етапі визначалася за ступенем прояву стійких інте-

ресів і потреб до сприйняття народної музики, слідування сформованому 

морально-естетичному ідеалу, переважанню гармонійних, гуманістичних 

взаємин між особистістю у взаємодії їх з навколишнім світом. 

Розглянемо другу умову – реалізація принципу духовності в про-

цесі вивчення музики (духовного-пізнавальне освоєння дійсності; ціннісне 

ставлення до світу); 

Одним з пріоритетних завдань системи освіти є розвиток 

життєздатної, духовно і творчо розвинутої особистості. Яке можливо 

досягти лише в тому випадку, якщо правильно організувати діяльність 

кожного учасника педагогічного процесу, враховуючи його 

індивідуальність. Здатність до духовно-пізнавального процесу дійсності 

проявляється не тільки в необхідності і важливості знань самих по собі, а 

й в усвідомленні того, що духовність спрямовує пізнання до ідеалу. 
Процес пізнання – це інтелектуальний рух, який приводить 

людину до необхідності перебудови і розвитку своєї особистості в цілому, 
до утворення себе, нарощування духовного масштабу. Особливо наочно 
цей процес проявляє себе в освіті, оскільки однією з найважливіших зав-
дань освіти і є озброєння майбутніх фахівців хореографії знаннями. Спе-
цифіка кожної форми суспільної свідомості детермінована особливостями 
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суспільних відносин, які формують даний вид духовної діяльності. Прак-
тика процесу пізнання певних сторін буття обумовлює специфіку знання, 
які перетворюються мисленням в специфічне мислення для даної форми 
суспільної свідомості. Мислення цілеспрямовано трансформує загально-
людські форми мислення в специфічні, збагачуючи пізнавальний процес 
новою людською здатності духовно-практичного освоєння світу. 

Розширюючи межі мислення і людського пізнання, мистецтво та 
його образи, наукові категорії, моральні норми і т.д., відображають 
суспільне буття, причому, результатом розвитку нової людської здатності, 
нового виду суспільних відносин, нової потреби є кожна форма 
свідомості, а також певним чином сформоване знання. 

Таким чином, з одного боку, пізнання носить об'єктивно-суб'єктив-
ний характер та виявляє те, що найбільш суттєве в суб'єкті; з іншого боку, 
воно виражає незалежну від суб'єкта об'єктивність навколишнього світу. 
Змістом мистецтва є творчо відображена композитором дійсність, побаче-
на й пізнана з позицій його світогляду й життєвого досвіду, з одного боку, 
і жанрових і видових особливостей – з іншого. 

Розкриємо зміст третьої умови – духовно-моральне збагачення 
змісту форм і методів аудиторної та самостійної роботи. 

Під формами виховання розуміється організаційна сторона цього 
виду педагогічної діяльності, яка розкриває певні склад і угрупування сту-
дентів, структуру виховних заходів, місце і тривалість їх проведення. 
Іншими словами, це зовнішнє вираження виховного процесу, що має різні 
аспекти прояви. 

Тема нашої роботи визначила вибір форм виховання. Специфіка 
вибору форм полягає в тому, що процес виховання духовності 
здійснювався як у процесі навчання, так і в процесі виховання, в контексті 
позанавчальної роботи. У процесі виховання реалізуються форми, застосо-
вувані в навчанні (лекція, розповідь, пояснення та ін.). Відмінність полягає 
в змістовному аспекті – у процесі виховання вони спрямовані на форму-
вання або розвиток особистісної сфери людини, а в процесі навчання – 
переважно на формування системи знань, навичок і вмінь. 

Основною організаційною формою в нашій роботі виступає урок. 
Урок музики має традиційну педагогічну, дидактичну та методичну струк-
тури. Компонентами педагогічної структури уроку є: триєдина мета (нав-
чання, виховання, розвиток), принципи навчання, зміст, методи, засоби 
навчання, результат. Дидактична структура уроку включає три основних 
компоненти: актуалізацію колишніх знань і способів дій (пригадування і 
відтворення учнями раніше засвоєних знань); формування нових понять і 
способів дій; застосування отриманих знань, умінь у житті. Методична 
структура уроку відображає основні етапи навчання і характер організації 
діяльності вчителя та студентів на уроці. 

Відмінність уроку музики від інших предметів полягає в тому, що 
це – урок мистецтва, де найважливішу роль відіграють почуття, емоційна 
сфера студента [1]. Саме пізнання, що відбувається в процесі навчання 
музиці специфічно, воно не може зводитися тільки до діяльності думки, а 
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обов’язково повинна являти собою єдність емоцій і розуму, свідомості і 
почуттів. Для досягнення поставленої мети кожен урок повинен 
відрізняться своєрідністю і неповторністю, особливої емоційною атмосфе-
рою, творчим характером, естетичної спрямованістю навчальної музичної 
діяльності студентів і викладача. 

Важливим нам представляється вибір не тільки форм, але і засобів 

навчання і виховання. 

Під засобами навчання ми розуміємо „знаряддя діяльності викла-

дача та студентів, використовувані для досягнення цілей навчання, 

являють собою матеріальні та ідеальні об’єкти, які залучаються в освітній 

процес як носії інформації та інструменту діяльності педагога і студентів“ 

[3, с. 65]. Об'єкт буде засобом тільки в тому випадку, коли він співвідно-

ситься з метою і його застосовують усвідомлено. 

Актуальними засобами навчання є: аудіо (магнітофонні записи, CD 

диски), аудіовізуальні та візуальні (телебачення, відеофільми), паперові 

(підручники, картки). 

Важливу роль в нашій роботі ми відводимо дидактичним засобам 

навчання на друкованій основі: картки-завдання, які включають інформацію, 

що характеризує історію написання музичних творів, цікаві біографічні дані, 

коротку характеристику музичних напрямів, що дають додаткову інформацію 

в контексті теми уроку, музичного твору, жанру, стилю. 

Поряд із засобами навчання в процесі виховання духовності сту-

дентів мистецьких закладів ми актуальними є засоби виховання, які ми 

розглядаємо як джерела формування та розвитку особистісної сфери 

людини, що забезпечують реалізацію педагогічного прийому в рамках 

конкретного методу виховання. До засобів належать, з одного боку, різні 

види діяльності, а з іншого ‒ сукупність предметів та творів матеріальної і 

духовної культури, що залучаються для педагогічної роботи. 

Головним засобом виховання духовності майбутніх студентів 

хореографії загальноосвітньої школи є народна музика. Музична культура 

будь-якого народу, втілена в піснях, танцях, обрядах і народному епосі, 

має величезні можливості виховання духовності. Багата поетична і музич-

на спадщина, здатна відгукуватися піснею на найважливіші події в житті 

народу, є яскравим показником духовного потенціалу народної музики, 

що сприяє вихованню духовності особистості. 

Аналізуючи виділені педагогічні умови, ми прийшли до висновку, що 

кожне з них забезпечує вирішення окремого аспекту проблеми, взаємозв'язки 

між цими умовами породжуються на основі принципів збагачення. 

На підставі теоретичного дослідження, розуміння сутності і змісту 

виховання духовності майбутніх фахівців хореографії і педагогічного 

досвіду в аспекті досліджуваної проблеми, ми виділили педагогічні умови 

функціонування моделі виховання студентів зі спеціальності «Хорео-

графія» засобами народної музики: систематична і цілеспрямована 

організація процесу вивчення хореографами народної музики, що спри-

ятиме активізації інтелектуальної, ціннісної та поведінкової сфер особистості; 
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реалізація принципу духовності в процесі вивчення музики (духовного-пізна-

вальне освоєння дійсності; ціннісне ставлення до світу); духовно-моральне 

збагачення змісту форм і методів аудиторної та самостійної роботи. 

Головним засобом виховання духовності майбутніх фахівців хоре-

ографії є народна музика, яка має величезний потенціал впливу на осо-

бистісні якості людини. Залучення студентів до вивчення національних 

традицій в умовах вишу є першим кроком пізнання багатства культури 

свого народу, загальнолюдських цінностей. 
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Summary: The article examines the pedagogical conditions of future cho-

reographers spirituality in higher arts education: systematic and purposeful orga-

nization of the process of studying folk music choreographers that will boost intel-
lectual, values and behavior of the individual; implementation of the principle of 

spirituality in the study of music (spiritual and cognitive development reality, value 
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hods of classroom and independent work. It is proved that the principal means of 
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potential impact on the personal qualities of the person. 
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СИНТЕЗ ЯК ФЕНОМЕН ДУХОВНОЇ ХОРОВОЇ МУЗИКИ 

- ІІ половини ХХ – початок ХХІ ст. - 
 
Анотація: Сучасна хорова практика втілює в собі характеристики 

музичного мислення ІІ половини XX - початку XXI століть, з його прагненням 
до синтезу і постмодерністських парадоксів. У статті розглядається жан-

ровий напрям сучасної духовної музики. Висвітлюються такі питання: 

провідні перспективи у вивченні взаємодії інтонаційно-художніх явищ в суча-
сних хорових творах; особливості створення нових традицій в сучасній хо-

ровій практиці. Підкреслюється, що синтез досягається не простим зіста-

вленням / поєднанням різних видів мистецтва або їх виразних засобів, але є 
таким лише тоді, коли в результаті творчого діяння виникає нове явище – 

інтонація, жанр, контекст, інтонаційно-художній образ. 

 

Ключові слова: сучасне хорове мистецтво, інтонаційно-художній 

синтез, сучасний хоровий жанр, інтерпретація. 

 

 

Друга половина ХХ століття та початок ХХІ відмічаються 

стильовою та жанровою множинністю, тяжінням до трансформації устале-

них жанрів, до експериментів із структурною побудовою, до перегляду 

образно-змістовного наповнення твору, різноманітності форм “діалогу” в 

тріаді композитор — виконавець — слухач, та ін. Саме хорова музика стає 

одним з провідних напрямків в сучасній музиці за матеріалом, художньо-

інтонаційними можливостями та досягненнями в цій сфері. Багатовек-

торністю відрізняються сфери розвитку хорового мистецтва в напрямках 

народної музики (реконструкція, обробка, синтезування нових фольклорних 

жанрів), сценічної (світської) хорової музики (відтворення, театралізація, 

дієвість, синтез). Одним з головних напрямків хорової творчості, де просте-

жуються процеси глибокого суттєвого оновлення та перетворення стала 

духовна музика.  

Відповідно до класифікації, що запропонував Ю. Паїсов хорові тво-

ри в напрямку духовної музики можна умовно поділити на три групи: а) 

створені в межах традиції православної церкви і спрямовані на виконання в 

церкві; б) концертні твори релігійного змісту, котрі на підкоряються гімно-

графічному канону і надають можливість самовираження автору; в) «уні-

версальна» музика, що може виконуватись і в храмі, і в концерті [6, с.150]. 

В межах нашого дослідження найбільшу цікавість становлять твори другого 

УДК 78.03 

- прегледни научни рад - 



 384 

та третього напрямку. Насамперед йдеться про відповідь на наступні 

питання: як пошук нових засобів інтонаційно-художньої виразності, 

тяжіння до видовищності, текстової та інтонаційної поліфонії, політексто-

вості поєднуються із зверненням до старовинних форм організації музично-

го твору, канонічних зразків давнього співацького мистецтва (текстів, 

наспівів, інтонаційних символів); яким чином складається нова жанрова 

інтрепретація. Окремий напрямок становлять також композиції, в яких 

простежується конфесіональний синтез, котрий має своє вираження на 

лише в стильових та мовних особливостях творів, але у взаємодії різних 

жанрових форм та видів.  

Щодо усталеної послідовності номерів, відповідно до жанрового та 

структурного канону основних творів кантатно-ораторіальної форми 

латинської (латиномовної) традиції, то ще з початку ХХ століття з’явилась 

та все більше набуває поширення тенденція до вільного трактування 

послідовності номерів, як вираження авторського концепту. У 

І. Стравінського зустрічаємо «Заупокійні піснеспіви» (1966), які вражають 

не тільки незвичайним складом оркестру, але і наявністю частин, котрі 

мають назву Прелюдія і Постлюдія. У творчості Д. Лігеті зустрічаємо 

Реквієм (1965) без Ofertorium і наступних розділів; А. Шнітке включає в 

Реквієм (1975) «Credo», надаючи Символу віри значення прелюдії та 

постлюдії; у Реквіємі «Lux aeterna» М.Шуха обрано старовинну форму 

реквієму – з «Credo» і без «Dies irae»; О. Щетинський у своєму творі 

«Фрагменти з латинської літургії» (1991) для мішаного хору та органу 

звертається до середньовічної моделі - жанру missa brevis, обирає форму 

реквієму без «Credo» і «Dies irae». Але, в останньому з названих творів, 

композитор обирає і пропонує слухачеві “форму висловлення”, а от 

“мовлення” пропонує сучасне, авторське, вільно комбінуючи тексти моли-

тов, вилучаючи або додаючи текстові фрагменти. Зокрема, у своєму творі 

український композитор застосовує обрані рядки окремих піснеспівів – 

«Requiem aeternam», «Sanctus», «Benedictus», «Agnus Dei» [1, с. 115]. 

Зразок «гри» із формою, а також яскравий приклад концертної 

духовної музики знаходимо в “Весняній месі” - «Missa Veris» (1996) Єфре-

ма Підгайця. Це десятичастинний твір для дитячого хору, органа та удар-

них інструментів, написаний на канонічний текст. Проте, сакральні тексти 

розглядаються автором скоріше не як молитва в значенні ритуалу, моли-

товного дійства з його певною послідовністю, але як певні символи, котрі 

вміщують в собі загальнолюдські, загальнокультурні цінності, і є а) само-

цінними; б) дають можливість скласти “свою” молитву. Більш того, ком-

позитор розташовує номери у власній послідовності: Sanctus, Agnus dei, 

Benedictus, Kyrie, Miserere, Gloria, Credo, Osanna, Donna nobis pacem, Alle-

luia. Частини — Osanna та Dona nobis pacem виконуються без перерви та 

повертають вербальний текст перших двох частин — Sanctus та Agnus Dei. 

Крім того, музичний матеріал Dona nobis pacem повністю ідентичний 

Kyrie, таким чином підкреслюючи думку про те, що досягнення вну-

трішнього миру та спокою співвідноситься із Іісусовою молитвою та вла-
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сне є наслідком усвідомленості. Крім того, таке повне відтворення музич-

ного матеріалу утворює музично-інтонаційну арку (на рівні макроформи). 

В цілому ж, на нашу думку “Весняна меса” виглядає як двочастинна фор-

ма з кодою (І частина - Sanctus, Agnus dei, Benedictus; ІІ частина - Kyrie, 

Miserere, Gloria, Credo, Osanna, Donna nobis; кода — Alleluia). Драматичи-

ми кульмінаціями Меси стали частини Miserere та Сredo, котрі щільним 

колом окреслюють піднесену “Gloria”. В завершенні меси лунає радісна, 

віртуозная Alleluia, де до хору та органу залучаються ударні інструменти 

(Tom basso, P-tto sosp., Triangolo, Tamburino). Різноманітність фактурних 

рішень (від відтворення особливостей давнього псалмодування до форму-

вання сонористичних пластів), “барвистість” співставлення контрастних 

епізодів, темпові зміни – все це вимагає від виконавців високого рівня 

майстерності, швидкого переключення уваги, влучного відтворення 

стильових кодів — музично-інтонаційних символів в художньому 

мовленні. І хоча прем’єра твору відбулася вже в 1997 році, проте цей твір 

може увійти до репертуару досить досвідченого хорового колективу. Так, 

окремі номери цього твору увійшли до репертуару відомого київського 

хору «Щедрик» (кер. Маріанна Сабліна). 

Традиційним є звернення композиторів до окремих частин крупно-

го циклу (реквієму, меси) як до масштабних самостійних композицій кан-

татно-ораторіального складу, наприклад твір Ігоря Стравінського «Introi-

tus» або «Gloria» Дж. Раттера та ін. При цьому, іноді назва твору набуває 

значення образно-змістовного загальнокультурного символу і саме назва-

ідея стає єдиною ланкою, що поєднує інтонаційно-художній образ твору з 

каноном, безпомилково “включаючи” в свідомості слухача відповідні 

образи-уявлення, ще до початку звучання. Зокрема, в «Dies irae» К. Пенде-

рецького сучасною мовою сучасним мовленням висловлено сучасне, для 

жителів ХХ сторіччя, відчуття та розуміння (мислення) про апокалептич-

ний День гніву, як найстрашніший інтонаційний образ, що може 

відповідати уявленню про кінець світу для людини, покоління, нації, 

людства. Сплав (власне, синтез) канонічних образів-символів, сучасної 

інтерпретації вічних смислів і гостро-індивідуального інтонаційно-

художнього мислення композитора, помножені на сучасні виконавські 

можливості хору та оркестру народжує не лише «нове» звучання «старих» 

жанрів, але створює нове явище, новий контекст, нове бачення-звучання. 

Разом із означеним напрямком творення, ми зустрічаємо “твори-

руйнівники” усталених образів-смислів. Духовної кантатою, що полемізує 

із історією жанру та його образно-змістовним наповненням у звичному 

підході є «Сredo» естонського композитора Арва Пярта. Кантата для фор-

тепіано, змішаного хору і великого оркестру в свою прем'єру в 1968 році 

викликала скандал і була фактично заборонена до виконання. Причиною 

такої реакції став євангельський текст, що взяв композитор з Нагірної про-

повіді і поклав в основу твору: «Ви чули, що сказано: «око за око, і зуб за 

зуб»... А я вам кажу не противитись злому» (Матв., 5: 38-39). А обра-

мленням до цього старозавітного призову стало: «Credo in Iesum Christum».  
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Євангельське протиставлення старозаповітного закону помсти, 

який веде лише до множення злочинів, і нової християнської мудрості 

любові і всепрощення - ця дилема знаходить в музиці кантати яскраве і 

недвусмилене втілення. Так, Світло, Любов, Віра - це цитата прелюдії Й.С. 

Баха С-dur з «ДТК»: її фігурації звучат у своєму первинному вигляді по 

краях твору, утворюючи “арку вічності”. Інтонаційний матеріал прелюдії 

з’являється і в центральному розділі, де він поступово витісняється 

дісонуючими співзвуччями (структурна побудова: серійна техніка на 

основі однотипних інтервалів та ритмічних регрессий і прогресій). Ці 

дисонуючі звукові потоки, досягаючи кульмінації, в слухацькому сприй-

нятті, утворюють художньо-інтонаційний образ хаосу. Спів переходить в 

шепотіння, в скандування, в крик; виникає майже зорова ілюзія явища 

«око за око, зуб за зуб», що поширюється в «геометричній прогресії». 

Крім того, в цій частині знаходить своє застосування техніка тембрової 

мелодії (так звана Klangfarbenmelodie), а також елементи алеаторики. На 

фоні цієї інтонаційно-тембрової барвистості лунає нова істина: «Не проти-

витись злому»... Повертається бахівська прелюдія - «Credo». Дійсно, твір 

А. Пярта є неоднозначним і полемічним, але саме в його концепції, на наш 

погляд, висловлена не лише авторська позиція, але підкреслюється довіра і 

повага до слухача. В цьому творі, пропонується шлях від вже відомого 

всім образу і настрою до «відомого невідомого» - до самого себе: тут 

кожен може відчути значення окремого голосу в загальному звучанні 

таких само гостро-особистісних ліній-думок, загубитися в них, проникну-

тися ними, аби почути «пропозицію», твердження, особистісний стан - 

«Credo». Саме твердження - «Credo», в цьому творі залишає свою кано-

нічну безапеляційність і через множинність та варіантність стає власним 

вибором. 

Окремої уваги заслуговує така жанрова форма як Stabat Mater. 

Самостійна крупна музична форма, нерідко ця поема стає частиною ще 

більш великого твору: ораторії, циклу, пасіонів, або циклом творів про 

земне життя діви Марії (наприклад: Камілло Лендвай (Угорщина) - № 6 

ораторії «Via Crucis», Урмас Сісаск (Естонія) - гімн з циклу «Gloria Patri» 

та ін.). Ще один цікавий приклад жанрово-специфічної композиції 

пов’язаний з перетворенням поняття «композиторський стиль» - проект 

для хора та віолончелі «Nordic Stabat Mater» (2000 р.). Твір був замовле-

ний камерним хором «Camerata» у зв’язку з культурним проектом “Голоси 

через 1000 років». Це колективна праця декількох композиторів за для 

створення масштабного твору та підкреслення загальних ідей та цінно-

стей: творчості, людяності, страждання, радості та ін. Зокрема, були 

обрані п’ять сучасних композиторів: Свен Нільсен (Данія), Арне Меллнас 

(Швеція), Бент Лоренцен (Данія), Свен-Давід Сандстрем (Швеція), Іб Нор-

хольм (Данія) в надії на загальну музичну мову, а також на те, що сканди-

навські ідіоми будуть поєднувати всі частини. Всі композитори отримали 

мелодію оригінального розспіву на текст ватиканської традиції з правом 

використовувати цей інтонаційний матеріал або ні, але обо’язковими умо-
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вами стали наступні: розпочати свою частину та завершити звуком «а»; 

кожен прийнятий текст має 4 строфи і композиція має тривати від 5 до 7 

хвилин; склад учасників – хор та віолончель [8]. 

Означений твір являє собою приклад плюралістичного ставлення 

до авторства, адже в означеному випадку з рівною відповідальністю 

можна казати про нівеляцію індивідуальності композитора як єдиного 

автора твору; водночас, про підкреслення значення індивідуально-

авторського мовлення, як частини діалогу (насамперед маємо на увазі 

“очевидний” план обміну думками та смислами засобами музики); про 

підкреслення тези про звучання інтонаційного простору смислів та 

загальнозначиме та зрозуміле явище мовлення засобами музики.  

Дивовижний зразок в галузі нової духовної музики знаходимо в 

творчості Дьєрдя Лігетті. Задум цього твору Лігеті виношував багато років 

і коли в 1965 році твір було завершено, автор назвав його «реквіємом по 

всьому людству». Дійсно, цей твір стає прикладом глибинного переосми-

слення особливостей інтонаційно-художнього мовлення в контексті 

сакральної тематики і образної сфери. 

Реквієм Д.Лігеті для солістів, двох мішаних хорів і оркестру - один 

з наймасштабніших і знаменитих його творів і не тільки за своєю духов-

ною спрямованості, але і за технікою, яку сам композитор назвав мікро-

поліфонією. За словами Д. Лігеті, - це «потовщена, складна мелодична 

тканина, в якій зникають окремі голоси, а музичними елементами 

виявляються їх сплетіння». Дійсно, основним елементом хорової звучності 

постає авторська техніка мікрополіфонічне зверхбагатоголосся: напри-

клад, в I частині одночасно звучать 12 хорових та 2 сольні голоси, а в II 

частині - 20 хорових голосів, тощо. В одному з інтерв'ю угорський компо-

зитор говорить, що «зафіксована в партитурі поліфонія не повинна чутися, 

ми чуємо НЕ поліфонію, а те, що вона породжує ... Мої твори і спосіб 

запису - неекономни, вони марнотратні. Я позначаю багато деталей, які 

самі по собі не чутні. Але сам факт, що ці деталі позначені, істотний для 

загального враження ... Я зараз подумав про величезній будівлі, де багато 

деталей невідіми, проте вони грають роль в цілому, в створенні загального 

враження» [цит. за 2].  

Лігеті використовує в Реквіємі два пятиголосні змішані хори, 

однак другий хор потрібен лише для посилення першого в III частини; в 

партитурі він окремо не виписаний, в ній є лише загальна вказівка - coro I 

+ II. Хорові партії поділяються на п’ять основних груп: сопрано, мецо-

сопрано, альти, тенора і баси. Кожна партія додатково поділяється на 

чотири голоси, і таким чином одночасно в хорі може звучати до 20 голо-

сов. У рекомендаціях до виконання композитор пише про те, що необхідне 

число хористів в першому хорі повинно бути як мінімум 60, а по можли-

вості 80-100 співаків. У складі другого хору бажано до 120 і більше 

хористів. Отже, в середньому кількість хорових співаків для виконання 

Реквієму має сягати 200 осіб.  



 388 

Докладний аналіз Реквієму Д. Лігетті можна знайти в роботі І. 

Батюк [2], але ми звернемо увагу на найбільш цікаві, з огляду на нашу 

тематику, особливості твору. Так, слід зауважити, що лише чотири части-

ни Реквієму написані на тексти католицької заупокійної меси - Introitos, 

Kyrie, De Die Judicii Sequentia і Lacrimosa. Крім того, композитор вносить 

певні зміни в канонічний текст (наприклад, в Lacrimosa відсутня заключне 

«Amen»), а також у всьому тексті змінена пунктуація: коми міняються на 

точки, двокрапки або крапки з комою, але саме примітне - це зміна крапок 

і ком на окличні знаки. Взагалі для церковної практики елемент вигуку 

(крім славослов'я) для молитов не є характерними. Особливо насичена зна-

ками оклику III частина - в розділах Rex tremendae, Recordare і Confutatis.  

У багатьох своїх творах Лігеті дає численні ремарки різного харак-

теру: як виконавські, так і організаційні. Так, в партитурі Реквієму є осо-

бливі авторські побажання до хору: наприклад, з приводу розміщення 

колективу – другий хор повинен бути розташований навкруги першого, 

ніби «обіймаючи» його або виконуючи роль живої огорожі. З приводу 

інтонування також маються побажання автора, наприклад, пасажі хору, 

відмічені чорною лінією, яка знаходиться під одним або декількома 

партіями, можуть виконуватися не з абсолютною інтонацією, але у всіх 

випадках вони повинні бути проспівані, а не виконані як Sprechgesang. 

Цікаві авторські ремарки щодо виконавських вимог містяться в ІІІ частині 

твору: наприклад, слова «mors stupebit et natura» виконуються sotto voce, 

але як «гучний шепіт» (тт. 35-38). Є навіть авторска вказівка про те, що 

слово «mors» має вимовлятися з екстремальною силою, імітуючи 

«кінський крик». Пізніше «stu-pe-bit» вимовляється також sotto voce, але з 

меншою інтенсивністю... «Coget omnes ante thronum» (тт. 36-47) – за 

літургічним текстом попередній рядок – ніби «прориває» цей шепіт зви-

чайним звучанням (voce ordinдre) і створює необхідний контраст між цими 

двома строфами. 

За змістом і за масштабами центральне місце в циклі займає III 

частина (De Die Judicii Sequenнia). Ця частина відрізняється від інших 

частин Реквієму своєю нервовою збужденістю, акцентуванням і зобра-

жальністю. Саме так характеризує її С. І. Савенко: «Судорожно-непри-

родні, корколомні стрибки голосів і оркестру раптом обриваются 

заціпенілою застиглистю" розірвана форма "підпорядкована логіці "рухо-

мої галюцинації", логіці ірраціонального жаху, нез'ясовного і непізнавано-

го» [7, с. 55].  

Ця частина включає тексти Dies irae, Tuba mirum, Recordare і Con-

futatis, хоча самі назви опущені і немає чіткого розмежування розділів 

секвенції. Тексти можуть нашаровуватися, перетікати один в інший або 

звучати одночасно в різних голосах і виконуватися різними способами. 

Наприклад, слова «mors stupebit et natura» вимовляються синхронно 

хором, відтворюючи характерні особливості речитативного стилю звуко-

ведення, a «coget omnes ante thronum» розділяються по складах між 

партіями хору і солістами (пуантилістична техніка). Ламаний тембро-інто-
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наційний рух веде слухачів від звучання високих чоловічих голосів до 

партії других басів, потім лунає в жіночому хорі, звертається до соло 

жіночих голосів, отримує «підтримку» голосів чоловічого складу хору і, 

нарешті, сповнюється в хоровий кластер (ffff non dim.), створюючи гра-

ничне, надекспресивне враження.  

Цікаво, що слова, розбиті на склади і виконувані в ритмічному 

малюнку досить коротких тривалостей (восьмі або тріолі), мають 

вимовлятися (інтонуватися) пошепки, але акцентовано, з певною звукови-

сотною тонацією. Але за такої кількостю голосів-партій, ритмічного 

малюнку та ін. точна висота звуку і мовленнєвий склад не прослуховуються 

достатньо диференційовано. Сам композитор відзначає в своїх коментарях, 

що в цьому епізоді (тт. 35-46) інтонація є лише загальною вказівкою в пар-

титурі, саме інтонування може змінюватися, так як воно повністю 

підпорядковане виразності музики і тексту. Таким чином перед нами яскра-

вий приклад взаємодії сонорної та пуантилістичної техніки: слухач чує 

мовленнєво-тоноване співзвуччя, яке виконується пошепки, але не може 

чітко визначити його структуру; чує, коли змінюється тембро-фарба, але 

знову-таки не може з точністю сказати, що саме змінилося в складі «акор-

да». Але це і не потрібно в означеному творі. Композитор завдає певний 

характер руху, динаміки музики такими засобами, які дозволяють слухачеві 

відчути цей рух, але детально розібрати що саме рухається неможливо. Тут 

можна відзначити один з найважливіших феноменів сучасної музики, зокре-

ма в техніці мікрополіфонії, - при точному виконанні всіх деталей партиту-

ри ефект непрослуховуваності окремих голосів.  

Зразком полістилістичного опусу зі сміливими трансформаціями 

традицій романтичного реквієму став, на думку музикознавців, «Реквієм» 

Ендрю Ллойд Уеббера. І. Гулєско визначає даний твір як синтез реквієму і 

меси, аргументуючи наступним чином: “В образній сфері немає тра-

диційної для реквієму полярності, тут взагалі відсутні сили зла, 

насильства, року, вони подаються в циклі як ілюзії. Автор протиставляє 

грані одного стану – світла, добра в одвічних космогонічних позачасових 

категоріях. У циклі домінує тенденція дедраматизації, безконфліктний тип 

драматургії. У реквіємі домінує принцип стисненого викладу матеріалу, 

що відповідає сучасному світосприйняттю сучасної людини. Автор віддає 

перевагу мінімалізму в стилістиці цього твору: тут і розімкнення форм, і 

відсутність розвитку тематизму, домінує його експозиційний початок і 

принципи варіантно-остинатного розвитку. У фактурі особливе місце 

відводиться елементам гетерофонії в контексті сучасного авторського 

стилю” [5]. 

Прикладом твору, в якому відбувається синтез храмового дійства і 

цілком сценічного (світського) твору кантатно-ораторіального типу є Кон-

церт М. Шуха «І промовив я в серці своєму» (1992) на тексти Еклезіаста і 

латинських частин реквієму – «Kyrie eleison», «Lacrimosa» і «Agnus Dei». 

Як влучно зазначає О. Афоніна, музично-стильовими ознаками західної 

християнської традиції стали цитування тропованого хоралу XII століття 
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«Agnus Dei»; наслідування широких юбіляцій, на зразок орнаментальних 

імпровізацій піднесеного характеру. Композитор також використовує тут 

шуми й синтезовані «підкладки» до живих інструментів і голосів, 

підкреслюючи діалог традиції та сучасності в музичній мові, де традиція 

представлена зверненням до католицької та протестантської церков, що 

віддзеркалює поліконфесійність сучасного українського простору [1].  

Прикладом особливого синтезу: синтезу різностильового цитова-

ного матеріалу з власною музичною мовою є твір В. Мужчиля "Adoratio 

Sancta Mariаe " (1999), де композитор майстерно вплітає цитати – "Аve 

Maria" Д. Каччіні (ц. 3) та "Аve Maria" Ф. Шуберта (ц.8) – в музичну канву 

свого твору-поклоніння. В авторській передмові до партитури Віктор 

Мужчиль написав таке «звернення» до виконавців: "У цьому творі я спро-

бував уявити сучасника в тісному зв'язку з культурною традицією мину-

лих століть. Я поклоняюся не тільки святій Марії, Матері Господа нашого 

Ісуса Христа, а й геніальним композиторам (Д. Каччіні і Ф. Шуберту ), які 

відобразили цей святий божий образ у своїх творах".  

 Цікавим виявляється також взаємодія в одному творі «анта-

гоністичних» технік – живого звучання та зафіксованого (фонограми). В 

якості приклада, можна вказати на «Te Deum» А. Пярта – твір для 

потрійного складу хору, оркестру та магнітофонної плівки. 

Протилежний, за специфікою утворення, приклад – «Requiem-quar-

tett» Є.Петриченка для флейти, скрипки, віолончелі, фортепіано та фоно-

грами автентічної музики (2007). Особливість цього твору виявляється за 

декількома параметрами: 1) повна відсутність канонічного латинського 

тексту, а також трансформована жанрова назва твору; 2) звучання народ-

них інструментів в традиційно канонічному жанрі – реквієм; 3) викори-

стання запису автентичного співу (траурних голосінь), а не інструмен-

тальної частини, чи шумів, що стало вже традиційним прийомом.  

У зв’язку із зверненням до художньо-музичних надбань минулих 

сторіч, в духовній музиці особливу роль відіграє «пам’ять жанру»: «Істо-

рична пам’ять жанру – поняття багатошарове. Воно вміщує різні часові 

пласти, що відповідають різним історичним періодам, і численні жанрові 

форми» [3, с. 190]. Так, роблячи висновок про техніку «Пульчіненлли» 

(балету з співом в одній дії на основі тем і фрагментів ж. Б. Перголезі 

(1919-1920) як про техніку псевдостілізаціі, А. Шнітке говорив: «Немо-

жливо написати зараз щось живе музичною мовою XVIII сторіччя ... .; але 

можна писати сучасною мовою, надавши її інтонаціям архаїчний нахил 

(або навпаки – «старою» мовою, але з логікою розвитку сучасності). Це 

неминуче тягне за собою парадоксальність музичної логіки, що не вкла-

дається в рамки одного стилю і однієї епохи ...» [4, с.94].  
Єдиний генезис пов’язує музично-поетичні стильові «підписи» 

різних епох: середньовічну суровість і ренесансні меси-пародії, 
поліфонічність епохи бароко і зверхбагатоголосся мікрополіфонії, яскраву 
оперність і використання «чужого» матеріалу, полістилістичність колажа і 
цитатність. Сучасні твори духовного напрямку, або «нео сакральна музи-
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ка», демонструють нам особливі синтезовані явища: широкі включення 
рис старовинних кантатно-ораторіальних жанрів (пасіонів, концертів, мес, 
реквіємів); взаємодію прийомів історичної реконструкції та реставрації, 
елементів ритуалу тощо; сонорну техніку з елементами пуантилізму; видо-
вищність; тяжіння до розімкненої форми; гостро-ідивідуальну експресію 
музичного висловлення та ін.  

Більшість наведених в статті творів є «дискутивними», демон-
струють «діалог культурних епох» (за М. Бахтіним), адже в кожному з 
обраних творів є звернення до канону у поєднанні з сучасною музичною 
мовою і мовленням; «сценарне» мислення автора, де хор постає дійовою 
особою, узагальненою особою, яку інакше можна назвати як «Людство». 
Композитори (а через них і виконавці, і слухачі) переосмислюють інто-
наційні образи, їх художні функції, та навіть смислові «портрети» вічних 
тем; пропонують в стилістиці своїх творів діалог, а власне – комунікатив-
ну єдність звукового простору епох, жанрів, форм, фактур, технік, 
прийомів; синтезують дієві складові театру та ритуалу, індивідуального та 
загального в єдиному просторово-часовому вимірі хорового виконавства. 
Перефразуючи Ю. Лотмана, наголосимо: коли в семіотичному просторі 
тексту виникає деякий перетин семантик, або «смисловий вибух» (Ю. Лот-
ман) - результатом стає народження нового контексту, нового виміру 
художньої реальності.  
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SYNTHESIS AS A PHENOMENON OF SPIRITUAL CHORAL MUSIC 

- II half of the XX - beginning of XXI century -1 

 
Summary: The article states the following: modern choral practice embodi-

es the characteristics of musical thinking of the XX century - beginning XXI century, 
with its aspiration to synthesis and postmodern paradoxes. This article specifically 

considers spiritual aspect of modern choir art. The article highlights the following 

questions: leading perspectives in studies of the interaction of intonation and artistic 

phenomena in modern choral works; studies peculiarities of creation of new traditi-

ons in modern choral practice. We emphasize that the synthesis is achieved not by the 
simple comparison/connecting of different kinds of art or their means of expression, 

but when as a result of art deed appears a new phenomenon - intonation, genre, con-

text, intonation and artistic image. 
 

Key words: modern choral art, intonation and artistic synthesis, modern 

choral genre, interpretation. 
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Годишњак Педагошког факултета у Врању, књига VIII, 1/2017. 

 

 

 

УПУТСТВО АУТОРИМА 

 
Часопис Годишњак Педагошког факултета објављује теоријске радо-

ве, прегледне радове и изворне истраживачке радове, из научних и уметничких 

области релевантних за образовни и васпитни процес у школи. Поред тога, 

Годишњак објављују и актуелне стручне радове, преведене радове, тематске 

библиографије, извештаје, стручне информације и струковне вести. За објав-

љивање у Годишњаку прихватају се искључиво оригинални радови који нису 

претходно објављивани и нису истовремено поднети за објављивање негде 

другде, што аутор гарантује слањем рада. Препоручује се да радови имају јед-

ног аутора. Сви радови се рецензирају. Рукописи се шаљу електронском по-

штом или на диску и не враћају се. Саставни део пријаве рада за публиковање 

у Годишњаку Педагошког факултета у Врању је и потписана изјава о аутор-

ству, којом, између осталог, аутор потврђује сагласност да се наведени рад об-

јави у штампаној и електронској форми, у складу са уређивачком политиком 

часописа.  
 

Адреса редакције је: 

Педагошки факултет у Врању  

Врање, Партизанска 14 
 

e-mail:godisnjakvranje@gmail.com 
 

Рад приложен за објављивање треба да буде припремљен према стан-

дардима Годишњака како би био укључен у процедуру рецензирања.  
 

НЕОДГОВАРАЈУЋЕ ПРИПРЕМЉЕНИ РУКОПИСИ  

НЕ УЛАЗЕ У ПРОЦЕДУРУ ОБЈАВЉИВАЊА. 
 

 

Стандарди за припрему рада  

 

Обим и фонт 

Рад треба да буде написан у текст процесору Microsoft Word, фонтом 

Times New Roman величине 12 тачака, ЋИРИЛИЦОМ, са проредом 1,5. Мак-

симални обим рада је 16 страна (два ауторска табака). 

 

Наслов рада 

Изнад наслова рада пише се име аутора и институција у којој ради. Уз 

име аутора треба ставити фусноту која садржи електронску адресу аутора. 

Уколико рад потиче из докторске или магистарске тезе у фусноти треба да 

стоји и назив тезе, место и факултет на којем је одбрањена. За радове који 

потичу из истраживачких пројеката треба навести назив и број пројекта, 

финансијера и институцију у којој се реализује. 

mailto:godisnjakvranje@gmail.com
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Пример: 
 

Јанко ЈАНКОВИЋ 

Педагошки факултет у Врању 

Универзитета у Нишу 

 

МУЛТИДИСЦИПЛИНАРНИ ПРИСУП НАСТАВИ 

У ОСНОВНОЈ ШКОЛИ 

 

Сажетак 

Сажетак дужине 150-250 РЕЧИ налази се на почетку рада и садржи 

циљ рада, примењене методе, главне резултате и закључке. 
 

Кључне речи 

Кључне речи (највише до пет речи) наводе се иза сажетка.  
 

Апстракт/Summary 

Апстракт дужине 150-300 РЕЧИ налази се на крају рада и садржи ре-

зултате и закључке. Подразумева се превод Апстракта и кључних речи на не-

ки од светских језика. 
 

Основни текст 

Радове треба писати језгровито, разумљивим стилом и логичким ре-

дом који, по правилу, укључује уводни део с одређењем циља или проблема 

рада, опис методологије, приказ добијених резултата, као и дискусију резулта-

та са закључцима и импликацијама. 
 

Референце у тексту 

Имена страних аутора у тексту се наводе у српској транскрипцији, фо-

нетским писањем презимена, или (и) у оригиналу, уз годину публиковања ра-

да, нпр. Пијаже (Piaget, 1960). Када су два аутора рада, наводе се презимена 

оба, док се у случају већег броја аутора наводи презиме првог и скраћеница „и 

сар.“ или „et al.“ 
 

Цитати 

Сваки цитат, без обзира на дужину, треба да прати референца са бро-

јем стране. За сваки цитат дужи од 350 знакова аутор мора да има и да прило-

жи писмено одобрење власника ауторских права. 
 

Списак литературе 

На крају текста треба приложити списак литературе која је навођена у 

тексту као и списак секундарне литературе са највише 15 библиографских је-

диница. Библиографска јединица књиге пише се у APA стилу и садржи прези-

ме и иницијале имена аутора, годину издања, наслов књиге (курзивом), место 

издања и издавача.  

Нпр: Јанковић, Ј. (1993). Настава у млађим разредима основне школе. 

Врање: Учитељски факултет у Врању. 
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Поглавље у књизи наводи се на следећи начин: 

Хавелка, Н. (2001). Уџбеник и различите концепције образовања и нас-

таве. У: Требјешанин, Б. и Лазаревић, Д. (ур.): Савремени основношколски уџбе-

ник. Београд: Завод за уџбенике и наставна средства. 

 

Чланак у часопису наводи се на следећи начин: 

презиме аутора, почетно слово имена, година издања (у загради), нас-

лов чланка, пуно име часописа (курзивом), волумен, број и странице. 

Нпр: Радовановић, И. (1994). Ставови ученика према особинама настав-

ника физичког васпитања, Физичка култура. Београд, 48, 3, 223-229. 

 

Web документ 
име аутора, година, назив документа (курзивом), датум када је сајт по-

сећен, интернет адреса сајта. 

Нпр: Degelman, D. (2000). АРА Style Essentialis. Retrieved Мау 18, 

2000. from WWW: http://www.vanguard.edu/psychology/apa.pdf 

 

Када ce исти аутор наводи више пута поштује се редослед година у 

којима су радови публиковани. Уколико се наводи већи број радова истог 

аутора публикованих у истој години, радови треба да буду означени словима 

уз годину издања нпр. 2008a, 2008б... 

Навођење необјављених радова није пожељно, а уколико је неопходно 

треба навести што потпуније податке о извору. 

 

Слике и табеле 

Слике (цртежи, графикони, схеме) и табеле се могу приложити у 

дигиталном формату. Свака илустрација и табела мора бити разумљива и без 

читања текста, односно, мора имати редни број, наслов и легенду (објашњења 

ознака, шифара и скраћеница). Приказивање истих података табеларно и 

графички није дозвољено. 
 

Статистички подаци 

Резултати статистичких тестова треба да буду дати на следећи начин: 

F=25.35, df=l,9, р <.001 или F(l,9)=25,35, р <.001 и слично за друге тестове. За 

уобичајене статистичке показатеље не треба наводити формуле и референце. 
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 

 

 

Годишњак Педагошког факултета у Врању, категорисан од стране 

матичних одбора Министарства просвете, науке и технолошког развоја као ча-

сопис националног значаја, садржи елементе којима се потврђује квалитет ча-

сописа. Опремљеност чланака садржи следеће елементе: 
 

- наслов рада на српском језику и на другим светским језицима; 

- сажетак на српском и на другим светским језицима; 

- кључне речи на српском и на другим светским језицима; 

- уредничку класификацију рада; 

- назив и кôд пројекта у оквиру којег је рад настао; 

- комплетну ауторску афилијацију; 

- датум пријема и прихватања рада, или датум коначне верзије; 

- јавни списак извршних рецензената (имена осталих 20 рецензената 

позната су извршним рецензентима и уреднику часописа); 

- број рецензената у односу на број радова је 2; 

- редакцију часописа чине истакнути научници из више земаља; 

- уређивање је транспарентно и у складу са датим прописима... 

 

Годишњак Педагошког факултета у Врању отворен је за сарадњу и 

садржи знатан број радова иностраних аутора. Такође, знатан број референци 
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